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Wetenschappelijke Worden
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Hersenplasticiteit en omgeving

Hersenen blijken over het vermogen te beschikken om hun structuur of functie aan te
passen als reactie op aanleren of op een beschadiging. Dit wordt “hersenplasticiteit “
genoemd. Plasticiteit gebeurt op verschillende “niveaus”: eerst en vooral op micro-
anatomisch niveau, ter hoogte van de synaps, of verbinding tussen twee zenuwcellen.
Elke zenuwcel heeft uitlopers, axonen, die de elektrische impulsen overbrengen naar
een andere zenuwcel via de synapsen. Aan het einde van die uitlopers bevinden zich een
min of meer groot aantal vertakkingen, dendrieten. Elke dendriet heeft een wisselend
aantal synapsen. De synapsen bevatten een soort blaasjes met neurotransmittoren, dat
zijn chemische stoffen die de volgende zenuwcel prikkelen. Wanneer er een
beschadiging is opgetreden, worden er meer synaptische verbindingen gemaakt,
verschijnen er meer dendrieten. Soms worden nieuwe axonen gemaakt of bestaande
verdikken. Deze mechanismen komen ook, onder invloed van leren, voor bij de normale
hersenontwikkeling. De hersenen zijn geen star raderwerk, maar een levend systeem
met een zeker herstelvermogen. Het lijkt veel meer op een druk mierennest.

Het blijkt dat proefdieren die na een hersenbeschadiging in een stimulerende
“verrijkende” omgeving (“enriched environment”) opgroeien meer plasticiteit vertonen
dan diegenen die niets te doen hadden. De neuronale netwerken worden gevormd
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onder invloed van activiteit (Rosenzweig & Bennet, 1996). Hersenen “groeien” door ze
te gebruiken. Use it or loose it. Wat je niet gebruikt, wordt niet ontwikkeld.
Nobelprijswinnaars Hubel en Wiesel hadden al in de jaren 60 gevonden dat katten die in
het donker opgroeien geen functionele visuele hersenschors ontwikkelen en nooit leren
zien. Bekend is het “amblyope oog”, d.w.z. dat een kind dat loenst (strabisme) spontaan
één van de ogen gaat onderdrukken. Als je niets onderneemt (bv het goede oog
afplakken om het zwakke oog te stimuleren), zal het gezichtsvermogen van het zwakke
oog niet of slecht ontwikkelen.

Dat is ook zo voor de verstandelijke ontwikkeling. Het wordt steeds duidelijker dat de
intelligentieontwikkeling te maken heeft met de rijkdom van de hersennetwerken.
Hoewel je bij de geboorte een basishersennetwerk “meekrijgt”, gebeurt de opbouw
hiervan grotendeels de eerste maanden en jaren na de geboorte, onder invloed van
stimulatie en ervaring (Ramakers, 2002). De hersenontwikkeling is dus niet af. Men
heeft lang gedacht, ook Piaget, dat een goede hersenontwikkeling een kwestie is van
rijping plus ervaring. Afwachten en veel ervaring opdoen was de boodschap. Dat is nog
steeds de basis van veel van ons onderwijs, ook en vooral in het speciale onderwijs: “het
kind is nog niet rijp genoeg om te gaan leren lezen” heet het dan als verantwoording om
nog niet te beginnen. Nu weet men dat dit niet helemaal waar is. Reeds vroeg na de
geboorte worden netwerken geprikkeld door activiteit. Zelfs wanneer bepaalde
genetische afwijkingen, zoals in het syndroom van Fragiel X, de opbouw van die
hersennetwerken stoort, blijkt dat proefdieren met dit syndroom toch betere netwerken
opbouwen wanneer ze in stimulerende omgevingen worden grootgebracht (Leggio et
al., 2005). Waar tot nu het onderzoek naar oorzaken van verstandelijke beperking zich
vooral richtte op de genen, begint men nu ook meer en meer in te zien dat niet zozeer
de genen zelf, maar de genexpressie een grote rol speelt bij het al dan niet opbouwen
van de eiwitstructuren, o.m. van belang in hersennetwerkopbouw. Genexpressie gaat
over de mate waarin een gen (dat codeert voor een bepaald eiwit) tot expressie komt,
dus de code kan overschrijven die nodig is voor eiwitproductie. Het is duidelijk uit
proefdierenonderzoek dat niet het gen op zich maar wel de genexpressie onder invlioed
staat van de activiteit waaraan de proefdieren worden blootgesteld.

Nobelprijswinnaar Gerald Edelman lanceerde de neural group selection theory. Grote
gedeelten van de hersenen worden na de geboorte afgebroken en weer opgebouwd;
deze theorie stelt dat de hersenen die zenuwbanen selecteren die het meest ertoe
doen, die geprikkeld worden omdat ze een bepaalde functie moeten dienen. Functie
bepaalt dus structuur, en niet, zoals men altijd had gedacht, structuur bepaalt de
functie. Maar als dat zo is, krijgt de mediérende interactie tussen ouders (of andere
opvoeders) en kind een bijzonder belang in het ontwikkelen van de cognitieve
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vermogens. Een verrijkende omgeving is niet zomaar een omgeving waarin veel
geprikkeld wordt, het is een omgeving waarin veel gemedieerd wordt.

Er zijn honderden gevallen gekend van mensen met een extreem hersenletsel waarbij
grote stukken hersenweefsel ontbreken- bv. extreme hydrocefalie, een ontbrekende
hersenhelft, een grote holte na bloeding - die toch behoorlijk functioneren (Lebeer,
1998). Sommige hiervan zijn perfect normaal functionerende mensen waarbij het
hersenletsel een toevallige ontdekking is. Er is een wiskundige bekend die maar 5%
hersenschorsweefsel heeft (Lewin, 1980). Het hersenvolume of de fysieke capaciteit van
de hersen doet er dus niet toe hoe intelligent iemand kan zijn. Plasticiteit kan dus heel
ver gaan. Anderzijds is plasticiteit niet altijd ten goede. Kleine letsels kunnen soms grote
functionele gevolgen hebben, die vaak slecht compenseren. Plasticiteit lijkt soms meer
op een slordige elektricien.

Met de moderne medische beeldvorming (functionele magnetische resonantie fMRI) is
het mogelijk om te zien welke gedeelten van de hersenen actief zijn, wanneer men
bepaalde activiteiten stimuleert. Er verschijnt nu veel onderzoek over alle mogelijke
pathologieén en bij gezonde mensen. Zo is het bekend dat beroepspianisten die hele
stukken uit het hoofd leren, grotere geheugenkernen krijgen. Het effect van oefening en
stimulatie is blijvend. Er is echter nog geen specifiek onderzoek bekend waarbij specifiek
de rol van mediatie met magnetische resonantie werd nagegaan. Elke intensieve
activiteit heeft een blijvend zichtbaar effect op de fMRI. Het lijkt dus aannemelijk dat
mediatie dat ook doet.

Deprivatie en ontwikkeling

Feuerstein’s SCM- en mediatietheorie ontstond uit de observaties van kinderen die uit
de holocaust kwamen en een toestand van “culturele” en vaak ook fysieke, sociale en
affectieve deprivatie hadden gekend. Het negatief effect van deprivatie is reeds lang
gekend sinds de zogenaamde “weeskinderenstudies” van de twintigste eeuw: kinderen
die in weeshuizen opgroeiden, hadden gemiddeld een lagere cognitieve ontwikkeling
dan kinderen die in gezinnen werden geadopteerd, en soms was adoptie genoeg om de
cognitieve ontwikkeling weer op peil te brengen. Dit waren al illustraties van
modificeerbaarheid. Er zijn voorbeelden van extreme deprivatie, bv. “Genie”, een meisje
uit Hollywood dat 12 jaar afgezonderd in een kamertje had geleefd zonder buiten te
komen, zonder taal; ook recenter is er het voorbeeld van de Naderi tweeling uit Iran, die
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ook ruim 10 jaar opgesloten in huis hadden geleefd, zonder enig contact met de
buitenwereld. Hun cognitieve ontwikkeling was erg achterop, evenals hun taal, sociale
en motorische ontwikkeling. Ze konden dit gedeeltelijk herstellen.

Nu hebben we dankzij medische beeldvorming een beter zicht op de ontwikkeling van
het zogenaamde “sociale brein”. Hoewel het herkennen van gezichten aangeboren is, is
toch mediatie (taal, contact) en een affectieve interactie nodig, om de cognitieve
ontwikkeling op gang te brengen. Colwyn Trevarthen (Univ. Edinburgh) vond dat
pasgeboren baby’s proberen te communiceren en de communicatie met hun moeder
uitlokken. Er moet natuurlijk tijd en ruimte zijn om hierop te antwoorden. Volgens
Trevarthen (1990) is de ontwikkeling primair intersubjectief en emotioneel, en dit
triggert de cognitieve ontwikkeling. Mediatie is dus zowel affectief als cognitief.

Dit proces is zo natuurlijk en vanzelfsprekend dat men zich het belang ervan pas bewust
wordt als die affectieve band er niet of onvolledig is, als er geen of onvoldoende
mediatie is in de vroege kinderjaren.

Wetenschappelijk onderzoek en Feuerstein-benadering

De Feuersteinbenadering kan zich baseren op een ruime wetenschappelijke evidentie. Het
aantal publicaties wereldwijd hierover bedraagt ongeveer 1800. Meer dan 100 doctoraten
werden erover gemaakt.

De resultaten van effectstudies zijn echter niet eenduidig. Een review van effectstudies
gedaan in Israél, Venezuela, Canada en de V.S. bij een gevarieerde populatie (kinderen
met leermoeilijkheden, normaal begaafden, sociaal gedepriveerden en recente
immigranten) toonde dat niet alle studies een ontegensprekelijk positief effect tonen op
cognitieve, motivationele of schoolresultaten-factoren (Savell, Twohig & Rachford,
1986). Een andere Spaanse studie kon wel effect aantonen maar het was minimaal
(Martinez Gonzales et al., 1994). Vaak blijken bij gebrek aan 'significant' succes de
implementaties echter onvolledig en te kort te zijn geweest. Feuerstein en zijn
medewerkers konden bij een populatie adolescenten een significante verbetering van
intelligentieproeven t.o.v. een controlegroep aantonen die bleef bestaan zelfs 2 jaar na
het beéindigen van het programma (Feuerstein, Rand, Hoffman & Miller, 1980). Een
Puertoricaanse replicatiestudie gaf het zelfde significant effect te zien (Alvarez et al.,,
1992). Ook Da Fonseca vond reeds na een jaar significante verschillen in cognitief
functioneren t.o.v. een controle groep (Da Fonseca & Santos, 1994). Een Belgische
studie bij 24 11-13 jaar oude kinderen met leer- en gedragsstoornissen in het special
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onderwijs toonde reeds na 14 FIE lessen een significante verbetering aan van sommige
cognitieve functies (hypothetisch denken, perceptie en humorbegrip). Hoewel het effect
op gedrag moeilijk kwantitatief aan te wijzen was, bleek toch uit de kwalitatieve
interviews dat er een merkwaardig effect was. De mediérende attitude van de
leerkrachten was een sleutel tot succes (Schnitzer, Andries & Lebeer, 2007).

Het IVP leidt bij leerlingen die het risico lopen om uit te vallen op school tot het gevoel
dat ze meer controle hebben over hun eigen slagen of falen (Bodinger, 2000).
Gemedieerd leren blijkt goed toegepast te kunnen worden in combinatie met ‘peer
tutoring’ (een situatie waarbij leerlingen elkaar begeleiden) (Kaufman en Burden, 2004).
Bij leerlingen en studenten afkomstig uit socio-economische achterstandspopulaties
hebben IVP en mediatie een aantoonbaar effect (Kozulin, 1999; Skuy et al., 2002; Skuy
et al., 1995). De principes uit het IVP zijn ook goed toepasbaar bij volwassenen met een
verstandelijke beperking (Lifshitz, 2003; Lifshitz & Rand, 1999). Ook in Nederland is hier
ervaring mee (Van Dijk & van Doorn, 2004).

Een wetenschappelijk onderzoeksrapport in opdracht van de Nederlandse regering
stelde dat “het aantal onderzoeken met een controlegroep en een voor- en nameting
waarin significante voordelen worden gevonden voor IVP indrukwekkend is. Op basis
van deze onderzoeken verdient het IVP een kwalificatie ‘B’ volgens de EBM (evidence-
based methodology) systematiek” (Schellingerhout & Van Oijen, 2011).

Alle evaluatiestudies zijn het erover eens dat de wijze van implementatie de
doorslaggevende factor is. Vaak blijkt het dat het programma wordt afgeschreven op
basis van ofwel een slordige en bevooroordeelde evaluatie ofwel een slordige
toepassing (Kozulin, 1994). De studie van Nigel Blagg, gaf geen significante resultaten.
Deze studie werd echter fel bekritiseerd (Haywood, 1992).

De controverse bestaat vaak over wat men nu eigenlijk definieert als het specifieke van de
Feuerstein-methode, hoe de interventie wordt gedefinieerd en dat bepaalt wat onderzocht
wordt. De Feuersteinbenadering wordt vaak herleid tot een “technische methode”, het
werken met de werkbladen van het Instrumenteel Verrijkingsprogramma. Maar dat is een
te gereduceerde visie. Het gaat om een globale benadering waarin alle bovenvernoemde
elementen van belang zijn: de kwaliteit van de mediatie tijdens het werk met de
instrumenten; de intensiteit van de mediatie buiten de interventie-uren (wat buiten de
begeleiding gebeurt, is soms belangrijker dan wat er binnen gebeurt); de rijkdom aan
ervaringen die een kind kan opdoen, de leerkansen die het al dan niet krijgt; de mate
waarin er slechts één of meerdere mediatoren bij het kind betrokken zijn, etc.... Dat wordt
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in onderzoek niet steeds meegenomen. Ook moet men voor ogen houden dat het zeer
moeilijk is om een educatieve benadering te onderzoeken met gebruikelijke
onderzoeksmodellen: er zijn veel variabelen die niet gecontroleerd kunnen worden. Dat is
zo voor alle educatief interventieonderzoek, bv. ook voor andere benaderingen zoals het
Triple-P programma, leesbevorderingsprogramma’s voor dyslexie, etc. Ook is het in
sociaalwetenschappelijk onderzoek, anders dan in medisch wetenschappelijk onderzoek,
niet altijd zo dat de jongste publicaties het meest relevant zijn.

Recent werden de resultaten van een interventie met het Instrumental Enrichment- Basic
programma op een populatie van kinderen met neurologische ontwikkelingsstoornissen
(down syndroom of verstandelijke beperking door andere genetische oorzaken; cerebrale
parese, ADHD, autismespectrum, DCD of specifieke leerstoornissen) in een internationale
multicenter studie gepubliceerd. 176 kinderen uit Itali€, Chili, Canada, Israél en Belgié
namen eraan deel; 104 volgden het IE-Basic programma gedurende 27 tot 90 uur, 72
kinderen volgden gewoon hun normale programma zonder iets extra’s. De vooruitgang van
de kinderen werd gemeten met klassiek bekende psychologische testen uit de Wechsler
intelligentietests (WISC) en de Raven’s matrices. Het bleek dat kinderen die het |E-basic
programma hadden gevolgd (de experimentele groep) significant beter scoorden op die
testen dan deze van de controle groep die het programma niet hadden gevolgd. Het
onderzoek toonde niet alleen aan dat het IE-basic programma geschikt is om met kinderen
te werken die een neurologisch ontwikkelingsprobleem hebben, maar ook dat de zgn.
“fluide” intelligentie (die niet aan kennis gebonden is) erop vooruit gaat. Het gaat hier om
een gedeeltelijke blind/gerandomiseerde effectstudie; waarbij de onderzoekers niet wisten
of een kind het programma had gehad of niet, en waarbij kinderen op goed geluk werden
verdeeld in de experimentele of controle groep (Kozulin, Lebeer, e.a, 2010). Interessant is
ook dat de vooruitgang groter was bij die kinderen waarvan de hele school was opgeleid in
het Feuerstein programma. Daarvan kunnen we aannemen dat ze dan ook meer
gemedieerde leerervaring opdeden. Dat doet dan weer veronderstellen dat het ook
mogelijk is om het positieve effect van het IE basic programma toe te schrijven aan het feit
dat de kinderen meer gemedieerde leerervaring hadden opgedaan. Je zou eigenlijk moeten
vergelijken met een controle groep die niet het programma per se volgt, maar wel in
ongeveer dezelfde intensiteit allerlei gemedieerde leerervaringen kan doormaken.

Uit de video observaties die werden gemaakt van de experimentele groep blijkt dat de IE-
basic mediatoren het programma aanwenden om allerlei begrippen en gedragsmodellen te
mediéren, dat ze buiten de pagina’s gaan. Maar zo hoort het ook.
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Dynamische evaluatie van leerprocessen

Gestandaardiseerde psychometrische testen zoals de IQ test zijn een wijdverspreide
praktijk in onderwijs en revalidatiesector. De meest gebruikte intelligentietesten in
Nederland zijn de WISC, (Wechsler intelligentieschalen), SON (Snijders-Oomen non-
verbale intelligentietesten), RAKIT (Amsterdamse kinderintelligentietest). Een Europese
studie in 6 landen toonde aan dat de WISC als N°1 van de top-10 staat als het op testing
aankomt (Lebeer, Birta-Szekely e.a.,2011). 1Q wordt vooral gebruikt bij diagnose en
classificatie van kinderen (“licht”, matige, ernstige verstandelijke beperking of
hoogbegaafd). Dat opent sommige deuren (bv. recht op zorg of PGB), maar vaak sluit
het er andere (bv onderwijs, werk, participatie op een volwaardige manier,
vooroordelen). Er is veel kritiek geleverd op de 1Q, al van bij zijn ontstaan aan het begin
van de 20°° eeuw (Claparéde, 1919; Zazzo, 1946; Dias, 2001; Feuerstein et al, 1979,
2002; Haywood & Lidz, 2007). De kritische beschouwingen wijzen allen op een
fundamenteel probleem: hoe kan een statische test, die pretendeert een objectieve
meting te doen, uitspraken doen over zoiets dynamisch als leerprocessen? Het 1Q-
concept is gebaseerd op een statisch, aangeboren (nativistisch) en deterministisch
concept van intelligentie, waarvan men veronderstelt dat het een neurobiologisch
kenmerk is van het individu, “factor g.” Het probleem is dat de schijnbaar hoge
correlatie (0,71) tussen intelligentie en slaagkans in onderwijs, toch nog altijd 50% van
de variantie niet verklaart (Tzuriel, 2005). Een IQ vergelijkt een kind met de “normale”
situatie van kinderen van een bepaalde bevolkingsgroep. Een 1Q is statisch omdat het
één meting is, in een gestandaardiseerde situatie, met standaard vragen, waarbij de
onderzoeker niet tussenbeide mag komen, alles ter wille van de zgn. “objectiviteit”. Een
IQ plaatst iemand in een spectrum. Je kunt er alleen iemand mee classificeren. Statische
testen benadelen individuen die op een lager niveau functioneren, in het bijzonder deze
uit etnische of taalminderheidsgroepen, omdat ze taal-, kennis- en tijdsafhankelijk zijn.
IQ leidt tot een classificatie en etikettering, bv. Verstandelijke beperking stelt als
voorwaarde een IQ <70. Lagere verwachtingen leiden tot zelf-waarmakende lage-
voorspellingen. Zo bestaat de neiging om kinderen met lage 1.Q."s onvoldoende
uitdagende leer-opportuniteiten te geven. Lage IQ resultaten kunnen tot
maatschappelijke en individuele vooroordelen leiden. Daarom noemde Stephen J. Gould
(1996) de IQ-tests een “mis-measure”: het geeft de illusie iets te meten, maar het is
eigenlijk een mis-meting

Feuerstein was één van de pioniers om een alternatief uit te werken. Er zijn wezenlijke
verschillen tussen klassieke psychometrische testen en de dynamische evaluatie van
Feuerstein. Een LPAD vergelijkt een kind met zichzelf en kijkt naar leer- en
veranderbaarheid, en de nodige mediatie die daarvoor nodig is. Theoretisch is LPAD
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gebaseerd op de idee van de “zone van de naaste ontwikkeling” van Vygotsky. Een LPAD
is dynamisch op verschillende manieren: het onderliggend intelligentiemodel; de keuze
van de instrumenten; de tussenkomst door de evaluator wanneer het kind het antwoord
niet of fout weergeeft, en de interpretaties. Na Feuerstein zijn er nog talrijke andere
meer dynamische systemen van evaluatie ontwikkeld; sommige deden een poging om
meer te standaardiseren en kwantificeren (bv. Resing, 1990; Hamers, 1993); andere om
meer te evalueren a.d.h.v. schoolse inhouden en vaardigheden (Lidz & Van der
Aalsvoort, 2005)

Er is veel onderzoek gedaan naar het nut en de validiteit van “dynamic assessment” in
het algemeen en LPAD in het bijzonder. LPAD blijkt bijzonder interessant als bron van
informatie voor het samenstellen van een adequaat onderwijsplan (Haywood & Lidz,
2007; Kozulin, 2008; Alony & Kozulin, 2007; Lifshitz et al, 2010; Tzuriel, 2002), in het
bijzonder voor het opstellen van een geindividualiseerd onderwijsplan in inclusief
onderwijs, omdat het niet uitgaat van wat een kind nu laat zien, maar wel van wat het
zou kunnen (Lebeer, 2011).

Gaandeweg wint de gedachte veld dat het louter statisch testen van iemands cognitieve
vaardigheden weinig informatie geeft over de reéle mogelijkheden, en dat het beter is
om op een dynamische wijze de “response to learning” te evalueren, zeker indien het
gaat om een indicerende, handelingsgerichte diagnostiek (Resing,2007).
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