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XII Inhoudsopgave

Leeswijzer
Soms is een tekstgedeelte in een kader geplaatst.

Kader van een doorgetrokken lijn:

Door middel van dit kader wordt benadrukt dat een tekstgedeelte
de essentie bevat of anderszins belangrijk is.

i Kader van een onderbroken lijn: .

.....................................................

Door middel hiervan wordt aangegeven dat een tekstgedeelte
ter onderbouwing, ter toelichting of ter illustratie is.

Opgemerkt wordt dat in het geval wordt verwezen naar personen,
waar hij staat ook zij gelezen kan worden.



1 Inleiding

Het onderwijs voor excellente leerlingen, begaafden of hoogbegaafden is
in de Nederlandse samenleving regelmatig onderwerp van discussie. De
meningen hierover lopen sterk uiteen. Zo heeft de VVD-staatssecretaris van
Onderwijs, Cultuur en Wetenschap in 2013 uiteenlopende reacties ontvan-
gen op zijn pleidooi om in het onderwijs aandacht te besteden aan “onze
excellente leerlingen, onze toptalenten”, die in de toekomst Nederland op de
kaart kunnen zetten.! Tot deze groep van 20% in potentie best presterende
leerlingen rekent hij ook de hoogbegaafde leerlingen. 2

“Voor deze leerlingen is uitdagend onderwijs van groot belang. Het kan problemen als
verveling en onderpresteren voorkomen. Bij de meeste hoogbegaafde leerlingen gaat
dat goed, maar bij sommige hoogbegaafde leerlingen speelt ook een extra vraag om
ondersteuning.”3

Twee PvdA-Kamerleden hebben hierop in een ingezonden brief gereageerd
met de stellingname dat de staatssecretaris “vooral de snelste, scherpste
en slimste leerlingen” extra wil uitdagen “zodat zij zich nog meer en beter
kunnen ontwikkelen.”# Ook in de samenleving wordt het kabinetsbeleid
om aandacht te schenken aan zogenoemde toptalenten niet breed gedeeld:
41% van de ouders wenst in het basisonderwijs meer aandacht voor het
tegengaan van leerachterstanden en slechts 16% wil dat de school zich meer
inspant om uitblinken te stimuleren.>

Het politieke debat werkt door in de lespraktijk op de basisscholen. Als
basisschoolleerkracht heb ik ervaren dat onderwijsaanpassingen voor leer-
lingen die (zeer) makkelijk kunnen leren, ook binnen het onderwijs voer zijn
voor discussie. Zelf heb ik ondervonden dat tijdens mijn opleiding tot basis-
schoolleerkracht weinig tot geen kennis over de onderwijsbehoeften van
zeer makkelijk lerende leerlingen werd overgedragen.

Kamerstukken 112012/13, 33 400 VIII, nr. 166, p. 1.

Kamerstukken 11 2012/13, 33 400 VIII, nr. 166, p. 3.

Kamerstukken 112012/13, 33 400 VIII, nr. 166, p. 3.

Ypma & Jadnanansing, NRC Handelsblad 9 september 2013, p. 17.

Herweijer, Vogels & Andriessen 2013, p. 44-45 en Herweijer & Vogels 2013, p. 3.

G WO -



2 Hoofdstuk 1

Het voortdurende debat of het onderwijs moet worden aangepast aan de
leerbehoeften van hoogbegaafde leerlingen en de teneur van dit debat drui-
sen in tegen het gestelde in internationale verdragen, aanbevelingen en
adviezen.

Van het Internationaal Verdrag inzake de Rechten van het Kind (IVRK)
dat in 1989 in New York mede door Nederland is ondertekend, zijn op dit
punt artikel 2, 3, 28 en 29 in het bijzonder van belang;:

“Artikel 2

1 De Staten die partij zijn bij dit Verdrag, eerbiedigen en waarborgen de in het Verdrag
beschreven rechten voor ieder kind onder hun rechtsbevoegdheid zonder discrimina-
tie van welke aard ook, ongeacht ras, huidskleur, geslacht, taal, godsdienst, politieke of
andere overtuiging, nationale, etnische of maatschappelijke afkomst, welstand, handicap,
geboorte of andere omstandigheid van het kind of van zijn of haar ouder of wettige voogd.
2 De Staten die partij zijn, nemen alle passende maatregelen om te waarborgen dat het
kind wordt beschermd tegen alle vormen van discriminatie of bestraffing op grond van de
omstandigheden of de activiteiten van, de meningen geuit door of de overtuigingen van
de ouders, wettige voogden of familieleden van het kind.

Artikel 3

1 Bij alle maatregelen betreffende kinderen, ongeacht of deze worden genomen door
openbare of particuliere instellingen voor maatschappelijk welzijn of door rechterlijke
instanties, bestuurlijke autoriteiten of wetgevende lichamen, vormen de belangen van het
kind de eerste overweging.

(-]

Artikel 28

1 De Staten die partij zijn, erkennen het recht van het kind op onderwijs, en teneinde dit
recht geleidelijk en op basis van gelijke kansen te verwezenlijken, verbinden zij zich er met
name toe:

a. primair onderwijs verplicht te stellen en voor iedereen gratis beschikbaar te stellen;
[...]

Artikel 29

1 De Staten die partij zijn, komen overeen dat het onderwijs aan het kind dient te zijn
gericht op:

a. de zo volledig mogelijke ontplooiing van de persoonlijkheid, talenten en geestelijke en
lichamelijke vermogens van het kind;

[.]”

In Recommendation 1248 (1994) on education for gifted children heeft de
parlementaire vergadering van de Raad van Europa in artikel 5.1 en 5.3 ver-
meld:

“5 The Assembly therefore recommends that the Committee of Ministers ask the compe-
tent authorities of the states signatory to the European Cultural Convention to take account
of the following considerations in their educational policies:

i. legislation should recognise and respect individual differences. Highly gifted children, as
with other categories, need adequate educational opportunities to develop their full poten-
tial;

i. [...];

iii. meanwhile, in-service teacher training programmes have to include strategies for iden-
tifying children of high ability or special talent. Information on gifted children should
be made available to all those who deal with children (teachers, parents, doctors, social
workers, ministries of education, etc.);”



Inleiding 3

Het Europees Economisch en Sociaal Comité (EESC) heeft in 2013 een advies
uitgebracht “over ‘Het potentieel van hoogbegaafde kinderen en jongeren
in de Europese Unie ontsluiten” (initiatiefadvies)”.6 In dit advies wordt het
belang onderschreven om het onderwijs af te stemmen op de behoeften van
hoogbegaafde kinderen en jongeren en worden aanbevelingen gedaan om
deze aanpassingen te realiseren.”

Het voorliggende onderzoek ben ik gestart uit verwondering over de dis-
crepantie tussen enerzijds het gestelde in het IVRK, Recommendation 1248
van de Raad van Europa en het advies van het EESC en anderzijds het feit
dat het debat in Nederland over aangepast onderwijs voor hoogbegaafden
alsmaar voortduurt, en vooral vanwege de teneur van dit debat.

In § 1.1 wordt ingegaan op het doel en de vraagstelling van het onderzoek,
waarna in § 1.2 het theoretisch kader is weergegeven. In § 1.3 zijn de deel-
vragen van het onderzoek beschreven. Ten slotte is in § 1.4 de opbouw van
het onderzoek weergegeven.

1.1 DOEL EN VRAAGSTELLING ONDERZOEK

Het doel van dit onderzoek is om een bijdrage te leveren aan het verder-
gaand aanpassen van de onderwijssituatie aan de onderwijsbehoeften van
zeer makkelijk lerende leerlingen door de componenten en omstandighe-
den in kaart te brengen die bepalend zijn voor de huidige onderwijssituatie.
Wanneer duidelijk is welke dit betreffen, is het mogelijk om effectieve maat-
regelen te treffen.

De vraagstelling van het voorliggend onderzoek is derhalve als volgt
geformuleerd:

“Welke factoren zijn bepalend voor de mate waarin wetenschappelijke ken-
nis over het onderwijs aan zeer makkelijk lerende kinderen in het Neder-
landse basisonderwijs wordt toegepast?”

Kinderen worden in dit onderzoek als zeer makkelijk lerend (zmal) aangemerkt
als het leerlingen betreft in de leeftijd van 4 tot en met 12 jaar met een 1Q-
score van 130 of meer (zie § 2.3.3).

Zmal-kinderen vormen de tegenhangers van zeer moeilijk lerende (zml-)
kinderen, kinderen met een IQ-score lager dan 70. Bij laatstgenoemde kinde-
ren spreekt men in de onderwijssituatie van zeer moeilijk lerende leerlingen
en in een andere context van kinderen met een verstandelijke of licht intel-
lectuele beperking (zie §2.1.7). In navolging hiervan wordt in het voorlig-

6 EESC 2013, p. C76/1.
7 EESC 2013.
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gend onderzoek gesproken van zeer makkelijk lerende of zmal-kinderen,
aangezien de onderwijssituatie van kinderen met een IQ-score van 130 of
meer wordt onderzocht (zie § 2.3.1). Indien literatuur over hoogbegaafdheid
wordt aangehaald, dan wordt deze begripshantering gehandhaafd indien
dit functioneel is.

In het volgende wordt ingegaan op het theoretisch kader aan de hand waar-
van het onderzoek is vormgegeven.

1.2 THEORETISCH KADER

De weg die leidt van wetenschappelijke kennis naar de toepassing hiervan
in de onderwijspraktijk, is een lange en bochtige die voert langs vele acto-
ren. Voor het agenderen, opstellen en uitvoeren van het onderwijsbeleid is
de overheid namelijk afhankelijk van de medewerking van vele onderwijs-
en beleidsactoren op micro- meso- en macroniveau.8 Deze actoren bepalen,
ieder voor zich maar tevens als collectief, de mate waarin wetenschappelijke
kennis op het gebied van onderwijs aan zeer makkelijk lerende of zmal-leer-
lingen wordt toegepast in de praktijk.?

Onder onderwijsactoren worden in dit onderzoek de individuen verstaan
die zich inhoudelijk bezig houden met het geven van onderwijs, bijvoor-
beeld leerkrachten op de basisschool of docenten op de hogeschool. Zij
kunnen worden gezien als degenen die uitvoering (horen te) geven aan het
onderwijsbeleid.

Beleid wordt in dit onderzoek beschouwd als de gepubliceerde voornemens,
keuzes en acties van een bestuurlijke instantie of van een organisatie waar-
mee omschreven doelstellingen of maatschappelijke ontwikkelingen wor-
den nagestreefd.10

Beleidsactoren zijn de individuen die zich bezig houden met het agenderen,
ontwerpen, opstellen, vaststellen, handhaven en evalueren van beleid.!! In
hun overwegingen nemen zij niet alleen wetenschappelijke overtuigingen

8 Kamerstukken 112007 /08, nr. 31 007, ondernr. 6, p. 152 en 154 en Oomens 1999, p. 41.

Leune 2007, p. 57 en Hupe 2007, p. 33 en 35.

10 De in deze dissertatie gehanteerde definitie van beleid is gebaseerd op de omschrijvin-
gen van respectievelijk Hoogerwerf en Bovens e.a.. Hoogerwerf duidt beleid aan als het
realiseren van bepaalde doelstellingen door bepaalde middelen in een bepaalde tijds-
volgorde in te zetten. Bovens e.a. vullen dit aan door beleid weer te geven als voorne-
mens, keuzes en acties van een of meer bestuurlijke instanties die er op zijn gericht om
bepaalde maatschappelijke ontwikkelingen te sturen. Bekkers 2007, p. 21.

11 Bekkers 2007, p. 60-61.

O
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mee, maar ook politieke, juridische en economische.12 De complicatie doet
zich hierbij voor dat deze vier typen overtuigingen veelvuldig in strijd zijn
met elkaar. Wat vanuit het ene type overtuiging rationeel of relevant is, kan
vanuit het andere marginaal relevant of zelfs ongewenst zijn.13

In een parlementaire democratie als Nederland zijn de politieke krachts-
verhoudingen bepalend voor het resultaat van de besluitvorming. Het
besluit dat de meeste stemmen krijgt, wordt uitgevoerd. Een dergelijk besluit
is niet noodzakelijk gebaseerd op de meest rationele argumenten. Hoe over-
tuigend onderzoeksgegevens ook mogen zijn, deze gegevens moeten con-
curreren met ideologische en praktische argumenten.!4 De politiek bepaalt
het doel dat bereikt dient te worden en de wijze waarop dat gebeurt.1>

In het voorliggend onderzoek is het gedrag van onderwijs- en beleidsacto-
ren in het Nederlandse basisonderwijs voorwerp van onderzoek. Nagegaan
wordt waarom deze actoren wetenschappelijke kennis op het gebied van
onderwijs aan zmal-leerlingen al dan niet toepassen in de onderwijspraktijk.
Derhalve wordt eerst ingegaan op gedragstheorieén (§ 1.2.1), waarna het
gehanteerde conceptueel model nader wordt toegelicht (§ 1.2.2). Vervolgens
wordt weergegeven op welke wijze het conceptueel model in dit onderzoek
wordt toegepast (§ 1.2.3).

121  Gedragstheorieén

Verschillende theorieén die het gedrag van actoren trachten te verklaren,
vertonen inhoudelijk veel overeenkomsten.16 Zo wordt in de rationele-keu-
zetheorie c.q. het Expected Utility-model ervan uitgegaan dat een individu
‘berekent” welke handeling het beste resultaat oplevert door de consequen-
ties van acties rationeel af te wegen.!” Deze verklarende theorie heeft lange

12 De wetenschappelijke, politieke, juridische en economische overtuigingen worden door
Snellen “rationaliteiten” genoemd. Bij wetenschappelijke overtuigingen heeft de effec-
tiviteit van beleid prioriteit. Naast ervaringskennis zijn hierbij de resultaten van weten-
schappelijk onderzoek van belang. In de politieke overtuigingen komen de dominante
overtuigingen in de samenleving naar voren, de maatschappelijke waarden. Als gevolg
hiervan kan beleid soms symbolisch zijn, omdat hiermee een schijnbare oplossing voor
een probleem wordt geboden. Op basis van juridische overtuigingen worden procedu-
rele eisen gesteld aan het handelen van overheidsinstanties. Een voorbeeld hiervan is
het gelijkheidsbeginsel, waarmee is in vastgelegd dat de overheid gelijke gevallen op
gelijke wijze moet behandelen. Vanuit economische overtuigingen staan de financieel-
economische keuzes centraal. De samenleving heeft beperkte middelen en vele behoef-
ten. De beschikbare middelen moeten efficiént worden ingezet. Snellen 2007, p. 80, Snel-
len 1987, p. 1 en 4, Bekkers 2007, p. 175, Ringeling 2004, p. 303 en 306, Hupe 2007, p. 252,
Hoogerwerf & Herweijer 2008, p. 81 en Van den Heuvel 2005, p. 17.

13 Snellen 1987, p. 1, Snellen 2007, p. 81-82 en Bekkers 2007, p. 175-176

14 Leune 2007, p. 55-56.

15  Ringeling 2004, p. 231.

16 Bruinsma & Zwanenburg 1992, p. 165.

17 Stone 2012, p. 380, Tiemeijer 2011, p. 15 en Bruinsma & Zwanenburg 1992, p. 165-166.
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tijd gedomineerd in de sociale wetenschappen en fungeert veelal als basis
voor andere theorieén.!8 Daarnaast is het incrementalisme als verklarende
theorie voor gedrag ontwikkeld. Hierin streeft een actor slechts een klein
doel of een incrementele verandering na. Hij overweegt daartoe een beperkt
aantal alternatieven.

Het incrementalisme en de rationele-keuzetheorie worden gecombi-
neerd in de mixed-scanning-theorie.1?

In de theorie van de mentale incongruentie is de theorievorming over
gedrag verder ontwikkeld. Hierbij staat het verschil of de spanning centraal
die de actor ervaart tussen de bestaande en de gewenste situatie. Op basis
van de laatstgenoemde en de rationele keuze-theorie heeft Fishbein in 1967
een model over attitudevorming ontwikkeld, later de theorie van planned
behaviour genoemd. Het uitgangspunt van de planned behaviour-theorie is,
dat de intentie van een individu de beste indicator is van diens gedrag.20

In 2009 constateert de Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid
(WRR) dat de rationele-keuzetheorie niet meer kan worden gezien als een
goede weergave van de manier waarop mensen hun keuzes bepalen. Veel
keuzes worden namelijk onbewust gemaakt. Tevens komt naar voren dat de
positieve of negatieve beoordeling van het gedrag door de omgeving van
groot belang is voor het vertonen van dit gedrag. De sociale normen van de
groep blijken veel invloed te hebben op de keuzes en het gedrag van indivi-
duen.2!

Genoemde voortschrijdende inzichten zijn in 2010 door Fishbein en Ajzen
verwerkt in hun Reasoned Action Approach of RA-benadering, een verdere ont-
wikkeling van de theorie van planned behaviour.??

Volgens Fishbein en Ajzen biedt de RA-benadering een geintegreerd
conceptueel model, waarmee naar verwachting sociaal gedrag in elk domein
kan worden verklaard. Als voorbeelden noemen zij het gedrag van een orga-
nisatie, politiek gedrag en discriminerend gedrag.2 Binnen dit model kun-
nen vervolgens domeinspecifieke theorieén worden gehanteerd om de ach-
tergrondfactoren te selecteren die nader bestudeerd dienen te worden.2*

In dit onderzoek wordt het conceptueel model van Fishbein en Ajzen
gehanteerd om het gedrag te verklaren van onderwijs- en beleidsactoren in
het Nederlandse basisonderwijs.

18 Bruinsma & Zwanenburg 1992, p. 165.

19  Stone 2012, p. 379-380.

20 Tiemeijer 2011, p. 15, Rijnja, Seydel & Zuure 2009, p. 195 en Bruinsma & Zwanenburg
1992, p. 169 en 171-172.

21  Tiemeijer & Thomas 2009, p. 11-12 en 16-17 en Rijnja, Seydel & Zuure 2009, p. 195.

22 Fishbein & Ajzen 2010, p. 20-23, Fishbein en Ajzen hebben individueel en gezamenlijk
meer dan 45 jaar aan de tot stand koming van The Reasoned Action Approach gewerkt.
Fishbein & Ajzen 2010, p. 17.

23 Fishbein & Ajzen 2010, p. 2 en 17.

24 Fishbein & Ajzen 2010, p. 25.
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122 Conceptueel model: The Reasoned Action Approach

In de RA-benadering is gedrag een meestal doelgerichte actie die te observe-
ren is en die plaatsvindt op een bepaald tijdstip en in een bepaalde context.
Gedrag is derhalve samengesteld uit de vier elementen (1) de uitgevoerde
actie (2) het doel waarvoor de actie wordt uitgevoerd (3) de context waarin
de actie wordt uitgevoerd en (4) het tijdstip waarop de actie wordt uitge-
voerd. 25 Deze vier elementen kunnen op verschillende abstractieniveaus
worden gedefinieerd, van algemeen tot zeer specifiek.26

De volgende belangrijke onderdelen van de RA-benadering worden hierna
nader toegelicht: gedrag gebaseerd op overtuigingen (§ 1.2.2.1), van intentie
tot gedrag (§ 1.2.2.2), van overtuigingen tot intentie (§ 1.2.2.3) en de invloed
van achtergrondfactoren op overtuigingen (§ 1.2.2.4).

1.2.2.1 Gedrag gebaseerd op overtuigingen

Uitgangspunt van de RA-benadering is, dat het gedrag van een actor is
gebaseerd op zijn overtuigingen.2”

Kennis en vaardigheden

Achtergrond-
factoren

Omgevingsfactoren

Figuur 1: Vereenvoudigde weergave van de “Reasoned Action Approach” of RA-benadering
van Fishbein en Ajzen?8

Deze overtuigingen kunnen zijn beinvloed door verschillende achtergrond-
factoren. Op basis van zijn overtuigingen vormt een actor de intentie, ofwel
het voornemen of plan, om bepaald gedrag te vertonen. Om dit plan ten
uitvoer te brengen dient de actor te beschikken over de benodigde kennis en
vaardigheden om het gedrag vertonen. Tevens dienen omgevingsfactoren
de uitvoering van het plan niet te zeer te hinderen.?

25  Fishbein & Ajzen 2010, p. 29.
26  Fishbein & Ajzen 2010, p. 30.
27 Fishbein & Ajzen 2010, p. 20.
28  Fishbein & Ajzen 2010, p. 22.
29  Fishbein & Ajzen 2010, p. 20-21.
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1.2.2.2 Van intentie tot gedrag

De intentie of het voornemen van een actor om bepaald gedrag te vertonen,
wordt in de RA-benadering beschouwd als een belangrijke voorspeller van
gedrag. Hoe sterker de intentie is, hoe waarschijnlijker het is dat de actor
dienovereenkomstig handelt.30

De stabiliteit van de intentie is eveneens van belang. Stabiele intenties blij-
ken een betere indicator voor de voorspelbaarheid van het gedrag dan inten-
ties die na enige tijd veranderen. Indien het voornemen van de actor om
bepaald gedrag te vertonen blijkt te zijn gewijzigd ten opzichte van datgene
dat hij vooraf had kenbaar gemaakt, bijvoorbeeld tijdens een interview of
bij het invullen van een vragenlijst, dan kan zijn intentie instabiel zijn. Het
is echter ook mogelijk dat de actor in een hypothetische situatie zijn intentie
niet correct heeft ingeschat.3!

Intentie - Gedrag
i N

Kennis en vaardigheden

Omgevingsfactoren

Figuur 2: Van intentie tot gedrag, uit de RA-benadering van Fishbein en Ajzen32

Wanneer een actor zijn voornemen ten uitvoer wil brengen dan zijn twee fac-
toren essentieel. Ten eerste dient de actor te beschikken over de benodigde
kennis en vaardigheden om zijn plan ten uitvoer te brengen. Ten tweede dient
de uitvoering van het plan door de omgevingsfactoren te worden gefaciliteerd,
of tenminste niet te zeer te worden belemmerd. Wanneer deze twee factoren
niet of in onvoldoende mate de uitvoering van het voornemen van de actor
faciliteren, dan is het voor hem nagenoeg onmogelijk zijn plan uit te voeren.
In een dergelijke situatie is de intentie van de actor geen goede voorspeller
van zijn uiteindelijke gedrag. Om het gedrag van een actor te kunnen door-
gronden is het derhalve relevant na te gaan of genoemde factoren de uitvoe-
ring van zijn plan faciliteren, of althans niet te zeer belemmeren.33

30  Fishbein & Ajzen 2010, p. 21.
31  Fishbein & Ajzen 2010, p. 72.
32 Fishbein & Ajzen 2010, p. 22.
33  Fishbein & Ajzen 2010, p. 21 en 72.
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1.2.2.3 Van overtuigingen tot intentie

Uitgangspunt van de RA-benadering is dat de intentie om weloverwogen of
juist spontaan gedrag te vertonen op een logische, samenhangende en vaak
automatisch wijze voortvloeit uit de overtuigingen van een actor. De bena-
ming “Reasoned” in Reasoned Action Approach heeft dan ook betrekking
op het proces van intentievorming en impliceert niet dat actoren louter ratio-
neel gedrag vertonen. Het handelen kan gebaseerd zijn op onjuiste, bevoor-
oordeelde of irrationele overtuigingen.34

De overtuigingen van een actor geven zijn inhoudelijke beweegredenen weer
om bepaald gedrag al dan niet te vertonen. Zij bevinden zich op een dieper
analyseniveau dan de intentie. De overtuigingen van de actor verklaren der-
halve de wijze waarop hij denkt over de uitvoering van het gedrag. Zij geven
bijvoorbeeld aan welke consequenties van het gedrag de actor waarschijn-
lijk acht, welke eisen in zijn beleving door zijn omgeving aan hem worden
gesteld en welke inschatting de actor maakt over zijn competentie en autono-
mie om het gedrag te vertonen. Met dit laatste wordt gedoeld op de inschat-
ting van de actor in hoeverre hij beschikt over de vereiste middelen en in
hoeverre hij barriéres ervaart bij het vertonen van het betreffende gedrag.3>

Door de overtuigingen van actoren te analyseren, kan mogelijk wor-
den verklaard waarom zij ondanks overeenkomsten hierin toch een ander
voornemen kunnen hebben. Dit kan zich voordoen als actoren een verschil-
lende waarde toekennen aan de betreffende overtuigingen. 3¢ Wanneer
bijvoorbeeld op twee onderzoekers die een congres willen bijwonen druk
wordt uitgeoefend door de omgeving om dit niet te doen, kan de een hier
van afzien en de ander het congres wel bijwonen. De eerstgenoemde kan de
druk vanuit de omgeving relevanter vinden dan zijn overige overtuigingen,
waardoor hij geen intentie heeft om het congres bij te wonen. De laatstge-
noemde kan de overtuiging dat het bijwonen van het congres positieve con-
sequenties heeft relevanter achten dan de druk uit de omgeving, waardoor
hij wel het plan heeft opgevat om het congres bij te wonen.3”

Overtuigingen en het belang dat daaraan wordt gehecht, kunnen der-
halve variéren per individu, per populatie en in de tijd.38 Veelal worden
de overtuigingen die het meest frequent in een samenleving voorkomen,
beschreven als de dominante overtuigingen van die populatie.?

34  Fishbein & Ajzen 2010, p. 23-24.

35  Fishbein & Ajzen 2010, p. 23.

36  Fishbein & Ajzen 2010, p. 22, 203 en 399.
37  Fishbein & Ajzen 2010, p. 23.

38  Fishbein & Ajzen 2010, p. 22 en 399.

39  Fishbein & Ajzen 2010, p. 102.
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In de RA-benadering worden drie soorten overtuigingen onderscheiden, te
weten de overtuigingen over de consequenties van het gedrag of gedrags-
overtuiging, de normatieve overtuigingen en de overtuigingen inzake com-
petentie en autonomie. 40

Overtuigingen
over
gedrags-
consequenties

Attitude

Intentie

Normatieve

over tuigingen SOClale druk

Overtuigingen
inzake Zelf-
competentie en effectiviteit
autonomie

Figuur 3: Van overtuigingen tot intentie, uit de RA-benadering van Fishbein en Ajzen*!

Een actor vormt gedragsovertuigingen door de gevolgen van een handel-
wijze in te schatten en te kwalificeren. Het gedrag wordt dan geassocieerd
met verschillende karakteristieken en eigenschappen.*2

Een basisschoolleerkracht kan bijvoorbeeld het bieden van aangepast
onderwijs aan zeer makkelijk lerende leerlingen associéren met positieve of
juist negatieve kwalificaties. Dit beeld kan zijn gebaseerd op bijvoorbeeld
observaties van of eigen ervaringen met het bieden van aangepast onderwijs
aan deze leerlingen, informatie die is verkregen van collega’s, van vrienden
of uit de media, dan wel door informatie die is overgedragen tijdens een
opleiding of een bijscholing.43

Wanneer een actor van mening is dat de uitvoering van zijn intentie leidt
tot gedrag dat hoofdzakelijk positieve consequenties heeft, dan zal zijn atti-
tude ten aanzien van dit gedrag positief zijn.4

Normatieve overtuigingen van de actor over het te vertonen gedrag wor-
den in het algemeen beinvloed door de sociale normen in de omgeving van
de actor.*> Deze overtuigingen over “wat behoort te zijn” worden ook wel
waarden genoemd.46

40  Fishbein & Ajzen 2010, p. 22 en 24.

41  Fishbein & Ajzen 2010, p. 22.

42 Bruinsma & Zwanenburg 1992, p. 171 en Fishbein & Ajzen 2010, p. 96.

43 Fishbein & Ajzen 2010, p. 96.

44 Fishbein & Ajzen 2010, p. 20, 223 en 398.

45  Fishbein & Ajzen 2010, p. 20, Tiemeijer & Thomas 2009, p. 16 en Postmes, Steg & Keizer
2009, p. 153-154.

46  In’t Veld 2010, p. 12.
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Indien de normatieve overtuigingen over bepaald gedrag positief zijn,
dan zal de actor een positieve sociale druk ervaren om het gedrag te verto-
nen.*” Wanneer voor de actor relevante individuen of groepen positief zijn
over dit gedrag en het zelf in die situatie ook (zouden) vertonen, dan zal de
actor een grote sociale druk ervaren om het gedrag te vertonen. Groepsiden-
titeit en normatieve overtuigingen lijken met elkaar verweven te zijn.48

Een actor baseert zijn overtuigingen over zijn competentie en autonomie om
bepaald gedrag te vertonen op zijn inschatting of hij beschikt over de benodigde
kennis en vaardigheden en of hij door zijn omgeving wordt gefaciliteerd bij de
uitvoering van het gedrag. Deze twee factoren spelen niet alleen op dit niveau
van de overtuigingen een rol bij de vorming van de intentie, maar zij vervul-
len ook een rol bij de omzetting van intentie in gedrag (zie hiervoor). Indien
een actor inschat dat hij voldoende competent is en over voldoende autono-
mie beschikt om bepaald gedrag uit te voeren, dan beoordeelt hij zijn zelfef-
fectiviteit positief. Dit zal de vorming van zijn intentie positief beinvloeden.4

Zelfeffectiviteit bepaalt in hoeverre een individu zich in staat acht bepaalt
gedrag te vertonen.50 Deze inschatting wordt veelal gemaakt op basis van
eerder opgedane ervaringen en de ervaringen die anderen met het beoogde
gedrag hebben opgedaan.5!

Attitude, sociale druk en zelfeffectiviteit worden ook wel gekwalificeerd als
de drie voorspellers van de intentie.>2 Hoe positiever de attitude van een
actor is ten aanzien van bepaald gedrag, hoe meer de sociale druk de uitvoe-
ring van dit gedrag stimuleert en hoe positiever de actor zijn zelfeffectiviteit
inschat, des te sterker zal zijn intentie zijn om het gedrag te vertonen.>3

Fishbein en Ajzen maken hierbij de kanttekening dat de drie soorten
overtuigingen weliswaar conceptueel zijn te scheiden, maar dat zij in de
empirie veelal een zekere samenhang vertonen. Zo zal het moeilijk zijn voor
een actor om een positieve attitude aan te nemen, ten aanzien van bepaald
gedrag als hij zijn zelfeffectiviteit laag inschat en / of als hij vermoedt dat het
gedrag wordt afgekeurd door voor hem relevante individuen.>*

Door de gedrags-, normatieve en controleovertuigingen te identificeren die
fungeren als onderliggende determinanten van een bepaald gedrag, wordt
relevante informatie verkregen over de overtuigingen die zouden moeten
veranderen om een veranderingen in intenties en gedrag teweeg te brengen.>

47 Fishbein & Ajzen 2010, p. 21 en Postmes, Steg & Keizer 2009, p. 153-154.

48  Fishbein & Ajzen 2010, p. 20 en 399 en Postmes, Steg & Keizer 2009, p. 153-154.
49 Fishbein & Ajzen 2010, p. 20-21, 201-202 en 399.

50  Rijnja, Seydel & Zuure 2009, p. 200.

51  Rijnja, Seydel & Zuure 2009, p. 201.

52  Fishbein & Ajzen 2010, p. 22 en 203.

53 Fishbein & Ajzen 2010, p. 21.

54  Fishbein & Ajzen 2010, p. 204.

55  Fishbein & Ajzen 2010, p. 321.
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1.2.2.4 De invloed van achtergrondfactoren op overtuigingen

Overtuigingen worden in de regel gevormd door ervaringen die een actor in
het dagelijkse leven opdoet. Wanneer actoren verschillen in hun overtuigin-
gen, dan hebben zij doorgaans uiteenlopende leerervaringen opgedaan. In
de RA-benadering worden deze leerervaringen persoonlijke, sociaal-cultu-
rele en informatie-achtergrondfactoren genoemd.5

Door achtergrondfactoren te onderzoeken die mogelijk ten grondslag liggen
aan de intentie van de actor, kan wellicht de oorsprong van zijn overtuigin-
gen worden blootgelegd. Deze achtergrondfactoren kunnen verklaren waar-
om de actor de overtuigingen koestert en het betreffende gedrag vertoont.5”

Overtuigingen over
gedragsconsequenties

Normatieve overtuigingen

Persoonlijke,

Overtuigingen inzake
competentie en autonomie

Sociaal-culturele en
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Figuur 4: De invloed van achtergrondfactoren op overtuigingen, uit de RA-benadering van
Fishbein en Ajzen58

Persoonlijke achtergrondfactoren die van invloed kunnen zijn op de over-
tuigingen van actoren zijn onder meer de persoonlijkheid van de actor, zijn
emoties, intelligentie, waarden, stereotypen en zijn eigen belang. Als ach-
tergrondfactoren op sociaal-cultureel gebied kunnen bijvoorbeeld worden
genoemd professionele normen, mens- en wereldbeeld, etniciteit, religie,
politieke ideologie en de cultuur en tijdgeest waarin hij leeft. Voorbeelden
van informatie-achtergrondfactoren die overtuigingen van de actor kunnen
beinvloeden zijn berichtgeving in de media, (opgedane) kennis en informa-
tievoorziening in andere bronnen.>

56  Fishbein & Ajzen 2010, p. 224 en 399.

57  Fishbein & Ajzen 2010, p. 253.

58  Fishbein & Ajzen 2010, p. 22.

59 Fishbein & Ajzen 2010, p. 224 en 399, Bekkers 2007, p. 129-132 en In "t Veld 2010, p. 10-11.
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Fishbein en Ajzen geven aan dat de theorieén van een onderzoeksdomein als
selectiemiddel kunnen dienen voor de keuze welke achtergrondfactor(en)
nadere bestudering behoeven. Domeinspecifieke theorieén complementeren
daarmede het conceptueel model dat is weergegeven in de figuren 1 tot en
met 4.60

In het volgende wordt toegelicht op welke wijze het model in het voorlig-
gende onderzoek wordt toegepast.

123 Toepassing conceptueel model

Het gedrag dat in het voorliggende onderzoek wordt onderzocht betreft: het
toepassen van wetenschappelijke kennis over het onderwijs aan zeer makke-
lijk lerende kinderen in het Nederlandse basisonderwijs. In de vraagstelling
van dit onderzoek staan de factoren centraal die dit gedrag van de onder-
wijs- en beleidsactoren bepalen.

Ingegaan wordt op het te bestuderen gedrag van de onderwijs- en beleids-
actoren op basisschoolniveau (§1.2.3.1) en op de achtergrondfactoren
(§1.2.3.2).

1.2.3.1 Het te bestuderen gedrag van de actoren

Gezien de vraagstelling wordt in dit onderzoek uitgegaan van drie gedrags-
elementen, te weten de actie, het doel en de context. 61

De actie betreft de toepassing van wetenschappelijke kennis over het
onderwijs aan zmal-kinderen. Doel van het gedrag is, het bieden van aan-
gepast onderwijs aan zeer makkelijk lerenden. Ten slotte wordt de context
waarin het gedrag plaatsvindt gevormd door de basisscholen in Nederland.

De voor het onderzoek relevante onderwijs- en beleidsactoren op basis-
schoolniveau zijn de leerkrachten en het schoolbestuur en -management.

De leerkracht staat doorlopend met de leerlingen in zijn groep in con-
tact. Hij kan hierdoor signaleren dat er iets aan de hand is met een leerling en
bepalen of en hoe het onderwijs voor de betreffende leerling moet worden
aangepast. Tevens kan hij de uitvoering hiervan ter hand nemen of onder-
wijsondersteuners als remedial teachers (RT ers) en intern begeleiders (IB’ers)
hierbij inschakelen.

Schoolbesturen zijn rechtspersonen die een onderwijsvoorziening stich-
ten en in stand houden. Het schoolbestuur wordt in het openbaar onderwijs
gevormd door de gemeente en in het bijzonder onderwijs door een stichting,
vereniging of kerkelijke instelling. Schoolbesturen kunnen verschillende

60  Fishbein & Ajzen 2010, p. 25.
61  Fishbein & Ajzen 2010, p. 29.
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taken vervullen, afhankelijk van het gegeven of zij een voorwaardenschep-
pend, beleidsbepalend of toezichthoudend bestuur vormen. In het eerste
geval wordt het professionele schoolbeleid ingevuld door de onderwijs-
actoren. In het tweede geval bepaalt het bestuur het algemene beleid en het
management of de directie het uitvoerende beleid. En in het laatste geval
is het bestuur toezichthoudend en adviserend en heeft het management de
algemene leiding. Het schoolbestuur blijft wel verantwoordelijk.62

....................................................................................

Op basisscholen kunnen ook onderwijsondersteuners als remedial teachers
(RT’ers) en intern begeleiders (IB’ers) werkzaam zijn. Zij hebben in het algemeen
na hun opleiding tot basisschoolleerkracht een post-hbo opleiding tot RT er en
IB’er of master(-modules) Special Educational Needs gevolgd.63

De RT’er biedt gespecialiseerde hulp aan leerlingen met (leer-)problemen.64
Hij kan verrijkende en verdiepende leerstof aanbieden en mogelijke organisato-
rische belemmeringen wegnemen.® Een RT’er richt zich vooral op individuele
leerlingen.

De IB’er kan bij zorgleerlingen een onderzoek doen, een toets afnemen, een
bijbehorend handelingsplan voor hen opstellen en / of hen daadwerkelijk hulp
bieden. Tevens kan de IB’er collega’s adviseren naar aanleiding van een onder-
zoeksresultaat, hen ondersteunen bij de aanpak van zorgleerlingen of door het
bijwonen van gesprekken met ouders. Verder kan de IB’er contacten onderhou-
den met externe deskundigen en instanties. Ten slotte kan hij werkzaamheden
binnen de schoolorganisatie verrichten als het verzamelen van lesmateriaal voor
zorgleerlingen die door de leerkrachten worden ondersteund en het bijhouden
van de verleende zorg in het leerlingvolgsysteem.66

De taken van de IB’er staan omschreven in het interne zorgplan van de
school. De schoolvisie op de zorg voor de leerlingen bepaalt mede de invulling
van de taken van de IB’er. In veel gevallen wordt het takenpakket gevuld, over-
eenkomstig de problemen die zich op school voordoen. De concrete invulling
van de taken van de IB’er en de organisatie van de interne leerlingenzorg is de
verantwoordelijkheid van het hele team. Dit takenpakket kan per school, maar
ook per jaar variéren, afthankelijk van de behoefte.t”

62 Van Wieringen 1996, p. 44 en 54.

63 http:/ /www.lbrt.nl/informatie/opleiding-remedial-teacher, http:/ /www.windesheim.
nl/werk-en-studie/opleidingen-en-cursussen/educatie/ gedrag-en-passend-onderwijs /
master-educational-needs/inhoud-opleiding/leerroute-remedial-teacher/, http://
www.windesheim.nl/werk%20en%20studie/opleidingen%20en%20cursussen/educa-
tie/school%20en%20docentontwikkeling /intern%20begeleider /inhoud %20opleiding /.
Websites laatst geraadpleegd: 3 okt. 2016.

64  Bongaards & Sas 2003, p. 48.

65  Peters & Hoogeveen 2000, p. 108-109 en Ménks & Ypenburg 1993, p. 58.

66  Bongaards & Sas 2003, p. 49-50 en Smeets, e.a. 2015, p. 58.

67 Bongaards & Sas 2003, p. 55.
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Het gedrag van een actor is gebaseerd op zijn overtuigingen, ofwel op de
manier waarop hij denkt over het gedrag. Deze overtuigingen zijn gevormd
door de leerervaringen van de actor, ofwel zijn persoonlijke, informatie- en
sociaal-culturele achtergrondfactoren. In het volgende wordt hierop nader
ingegaan.

1.2.3.2 Achtergrondfactoren
De leerervaringen van basisschoolactoren worden beinvloed door hun
omgeving. Voor het voorliggende onderzoek zijn in het bijzonder de peda-

gogische academies voor het basisonderwijs of pabo’s, de samenleving en
de politiek van belang.

-l

Basisscholen

Figuur 5: Invloed omgeving op basisscholen

Pabo’s hebben basisschoolleerkrachten niet alleen gedurende hun oplei-
ding tot leerkracht van kennis voorzien, maar bieden hen ook na afronding
hiervan diverse na- en bijscholingen aan. Daarnaast leveren pabo-stagiaires
basisscholen kennis over nieuwe ontwikkelingen in het onderwijs. Pabo’s
zijn de belangrijkste kennisleveranciers van basisschoolleerkrachten en der-
halve de belangrijkste informatie-achtergrondfactor van basisscholen.

De samenleving oefent eveneens invloed uit op basisscholen, onder
meer via de ouders van basisschoolleerlingen en de leerlingen zelf. Ouders
bepalen mede over welke kennis en vaardigheden leerkrachten moeten
beschikken door gesprekken met leerkrachten, deelname aan overlegorga-
nen en door hun inbreng in de politiek.

De politiek ten slotte stelt het onderwijsbeleid op en maakt afspraken
met de PO-raad over de invulling van het onderwijs.

Samenleving en politiek zijn de belangrijkste sociaal-culturele achter-
grondfactor van de basisscholen.
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Aangezien het gedrag van ‘de basisscholen’ centraal staat, worden de over-
tuigingen die bij de basisschoolactoren prevaleren achterhaald door hun
gemeenschappelijke achtergrondfactoren te bestuderen.

Na analyse van resultaten van verschillende wetenschappelijke onder-
zoeken onder veel basisscholen in Nederland is gebleken, dat de informa-
tie- en de sociaal-culturele achtergrondfactoren de bepalende factoren zijn
voor de kennistoepassing op basisschoolniveau (§ 5.3.2). Het verdient aan-
beveling de invloed van de persoonlijke achtergrondfactoren van onderwijs-
en beleidsactoren aan een nader onderzoek te onderwerpen, wanneer de
belemmeringen op het gebied van informatie- en de sociaal-culturele achter-
grondfactoren zijn opgeheven.

In dit onderzoek wordt derhalve de nadruk gelegd op de informatie- en de
sociaal-culturele achtergrondfactoren van de onderwijs- en beleidsactoren
op basisschoolniveau.

Wat betreft de informatie-achtergrondfactoren hebben de basisschool-
actoren gemeenschappelijk dat zij hun kennis en vaardigheden hoofdzake-
lijk ontlenen aan de pedagogische academie voor het basisonderwijs (pabo).

Gemeenschappelijke informatie-achtergrondfactor

Om wetenschappelijke kennis over het onderwijs aan zmal-kinderen toe te
kunnen toepassen, dienen basisschoolactoren op de hoogte te zijn van deze
kennis en over vaardigheden te beschikken om het onderwijs aan deze leer-
lingen aan te passen.

Basisschoolactoren verwerven hun kennis en hun ervaring met het aanpas-
sen van onderwijs hoofdzakelijk tijdens hun opleiding, bij- of nascholing aan
een hogeschool met een pabo. Pabo’s fungeren als een bron van informatie-
voorziening en vormen derhalve de belangrijkste informatie-achtergrond-
factor voor basisschoolactoren.®® Derhalve is de overdracht van wetenschap-
pelijke kennis over het onderwijs aan zeer makkelijk lerende kinderen op
hogeschoolniveau relevant voor dit onderzoek.

Voor het bieden van aangepast onderwijs is niet alleen van belang dat basis-
schoolactoren beschikken over de benodigde kennis en vaardigheden. Zij
dienen tevens de intentie te hebben om hun kennis over en vaardigheden
met het bieden van aangepast onderwijs aan zmal-leerlingen in de dagelijk-
se praktijk toe te passen, c.q. de toepassing hiervan te faciliteren. Daarnaast
is het van belang dat de omgevingsfactoren de benutting van de kennis
mogelijk te maken.

Het landelijke onderwijsbeleid vormt een belangrijke gemeenschap-
pelijk omgevingsfactor. De intentie van de actoren, het schoolbeleid en het
landelijke onderwijsbeleid zijn zowel gebaseerd op de overtuigingen van

68  Polder 1996, p. 82-83.
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betrokken actoren, als beinvloed door de dominante overtuigingen in de
Nederlandse samenleving, een sociaal-culturele achtergrondfactor die de
groepsleden gemeenschappelijk hebben.

Gemeenschappelijke sociaal-culturele achtergrondfactor

Een onderwijssysteem komt tot stand in wisselwerking met de samenleving
waarbinnen het functioneert, zo geven onder meer Dodde, Boekholt en Iden-
burg aan.®

(Hernieuwde) .
. Hervorming
Eisen van de .
. onderwijssysteem
samenleving

Verandering
samenleving

Figuur 6: Relatie samenleving en onderwijssysteem

De eisen van de samenleving leiden tot hervorming van het onderwijssys-
teem. Omgekeerd draagt het onderwijs ook bij aan een verandering van de
samenleving.”0 De dominante overtuigingen in een samenleving hebben
derhalve grote invloed op het onderwijs en het onderwijsbeleid.

Overtuigingen die in een samenleving dominant zijn oefenen sociale druk uit
op de individuen in die samenleving, zo geeft Elias geeft aan: “Eine Infrage-
stellung der Regeln oder, noch schlimmer, der hinter ihnen liegenden Empfin-
dungen zieht Sanktionen nach sich, deren geringste der Widerspruch ist.”71

69  Boekholt & de Booy 1987, p. 2, Dodde 1993, p. 13, Buddingh 1976, p. 60-61, Karsten 1976,
p- 125 en Idenburg 1967, p. 3.

70  Boekholt & de Booy 1987, p. 2.

71  Een kritisch benadering van de regels of, nog erger, van de achterliggende gevoelens
brengt sancties met zich mee, waarvan de geringste de tegenspraak is. Vrij vertaald uit:
Elias 1992, p. 206.
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Wie aan dit morele systeem tracht te ontsnappen met het doel om gedrag
objectief te onderzoeken, wordt al snel gebrandmerkt als agnosticus, cyni-
cus, verrader of erger. ,,In jeder Gesellschaft gibt es Empfindungen, die nicht
in Frage gestellt werden diirfen.”72

Dominante overtuigingen in de samenleving worden ook wel heersende
maatschappelijke waarden, een heersend opinieklimaat, een tijdgeest of,
ontleend aan Kuhn, een paradigma genoemd.”® Kuhn verstaat onder een
paradigma een wereldbeeld, een verzameling overtuigingen of een nor-
men- en waardenstelsel.”# Paradigma’s bepalen welke problemen relevant
zijn, welke vragen kunnen worden gesteld, welke antwoorden toelaatbaar of
relevant zijn en welke onderzoeksmethoden worden geaccepteerd.”

Paradigma’s, of dominante overtuigingen in de Nederlandse samenle-
ving, hebben derhalve grote invloed op de overtuigingen van de actoren op
basisschoolniveau, in het bijzonder op de gedrags- en normatieve overtui-
gingen.

Naast de invloed die dominante overtuigingen in de samenleving uitoefe-
nen op de gedrags- en normatieve overtuigingen van de actoren op basis-
schoolniveau, komen zij ook tot uiting in het onderwijsbeleid op landelijk
niveau. De Staten-Generaal en de regering wegen de dominante overtuigin-
gen af en leggen deze en al dan niet vast in het onderwijsbeleid. Van deze
overtuigingen worden normen c.q. maatstaven afgeleid op basis waarvan de
overheid en de samenleving het functioneren van onderwijsinstellingen en
onderwijs- en beleidsactoren beoordelen.”®

Uit het voorgaande is gebleken dat de dominante overtuigingen in de
Nederlandse samenleving grote invloed hebben op het onderwijs. Zij bein-
vloeden niet alleen de gedrags- en normatieve overtuigingen van de actoren,
maar ook het landelijk onderwijsbeleid.

In figuur 7 is het verband tussen het te bestuderen gedrag van de basis-
schoolactoren en de gemeenschappelijke informatie- en sociaal-culturele
achtergrondfactoren weergegeven. Om de centrale onderzoeksvraag te kun-
nen beantwoorden is het noodzakelijk om op deze drie niveaus onderzoek
te doen.

72 Iniedere samenleving zijn er zaken die niet kritisch mogen worden benaderd. Vrij ver-
taald uit: Elias 1992, p. 206.

73 Kuhn 1970, p. 43 en Bruinsma & Zwanenburg 1992, p. 64-65.

74 Onder paradigma verstaat Kuhn aanvankelijk een exemplarische probleemoplossing,
later verandert dit. Kuhn 1970, p. 43, Bruinsma & Zwanenburg 1992, p. 64-65 en Depaepe
2005, p. 30.

75  Bruinsma & Zwanenburg 1992, p. 65.

76 Van Wieringen 1996, p. 58, Ringeling 2004, p. 300-301 en Van den Heuvel 2005, p. 16-17.
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O ——————

Samenleving:
Dominante
overtuigingen

& Beleid

Hogeschool:
Kennis-
overdracht

Basisschool:
Kennis-
toepassing

Figuur 7: Het te analyseren gedrag c.q. de te bestuderen factoren gezien vanuit het niveau
van de basisschool

Het conceptueel model, zoals weergegeven in de figuren 1 tot en met 4, leidt
tot de volgende deelvragen van het onderzoek.

1.3 DEELVRAGEN

Om de vraagstelling van het voorliggend onderzoek (§ 1.1) te kunnen beant-
woorden, zijn de volgende deelvragen opgesteld:

1 Welke factoren zijn op basisschoolniveau doorslaggevend voor de mate
waarin wetenschappelijke kennis over het onderwijs aan zeer makkelijk
lerende kinderen wordt toegepast?

2 Welke factoren zijn op hogeschoolniveau bepalend voor de mate waarin
de overdracht van wetenschappelijke kennis over het onderwijs aan
zeer makkelijk lerende kinderen is opgenomen in de programmering
van de pabo-opleiding?

3  Welke dominante overtuigingen in de Nederlandse samenleving liggen
ten grondslag aan het onderwijs aan zeer makkelijk lerende kinderen?

In de volgende paragraaf is weergegeven hoe de dissertatie is opgebouwd.
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1.4 OPBOUW VAN HET ONDERZOEK

Het voorliggende onderzoek bestaat uit vier afzonderlijk delen.

In de delen een tot en met drie staat één van de drie deelvragen centraal.
Na beschrijving van de gehanteerde onderzoeksmethode, worden de resul-
taten van het deelonderzoek weergegeven en wordt de betreffende deel-
onderzoeksvraag beantwoord. Het vierde deel is een afsluitend deel waarin
de vraagstelling van gehele onderzoek wordt beantwoord.

In het eerste deel is de aandacht gericht op basisschoolniveau. Dit deel is
het resultaat van een literatuuronderzoek. Hierin zijn de kernbegrippen zeer
makkelijk lerende (zmal-) kinderen en wetenschappelijke kennis over het
onderwijs aan deze kinderen gedefinieerd. Vervolgens is in kaart gebracht in
hoeverre deze kennis in het Nederlandse basisonderwijs wordt toegepast en
welke factoren hierbij bepalend zijn.

In het tweede deel staat het hogeschoolniveau centraal. Hierin wordt
verslag gedaan van de case study. Geanalyseerd is in hoeverre hogescholen
de wetenschappelijke kennis in de programmering van het studiejaar 2014-
2015 hebben opgenomen in de opleiding tot basisschoolleerkracht. Aange-
geven is in hoeverre hogeschoolactoren beschikken over wetenschappelijke
kennis over zmal-leerlingen. Tevens is onderzocht welke invloed de maat-
schappelijke omgeving heeft op de programmering van de opleiding van de
pedagogische academie voor het basisonderwijs (pabo-opleiding). Ten slotte
zijn de bevindingen wat betreft de overtuigingen van de pabo-actoren weer-
gegeven.

In het derde deel is de focus gericht op het landelijke of samenlevings-
niveau. In dit deel is het resultaat beschreven van een genealogisch onder-
zoek. Vanuit verschillende perspectieven is nagegaan op welke dominante
overtuigingen in de samenleving het onderwijs aan zmal-leerlingen en het
onderwijsbeleid in Nederland is gebaseerd. Geanalyseerd is welk beeld van
zeer makkelijk lerende leerlingen in de westerse samenleving overheerst
vanaf 1813 tot en met het 2015. Aangezien de Tweede Wereldoorlog hierin tot
een kentering heeft geleid, is de analyse over twee hoofdstukken verdeeld:
van 1813 tot en met de Tweede Wereldoorlog en van 1946 tot en met 2015.

In het vierde en afsluitende deel zijn de conclusies en de samenvatting
van het onderzoek weergeven. Tevens is een reflectie op het onderzoek
opgenomen. Na de summary volgen de literatuur- en bronnenlijst, de bijla-
gen, een curriculum vitae en een trefwoordenlijst.

Uit de opbouw van het onderzoek komt naar voren dat verschillende weten-
schappelijke disciplines zijn betrokken bij het beantwoorden van de vraag-
stelling van het onderzoek. De dissertatie kan dan ook het best worden
begrepen als het resultaat van interdisciplinair onderzoek.

In deel 1 begeeft hoofdstuk 2, waarin intelligentietheorieén centraal
staan, zich op het terrein van de psychologie. In hoofdstuk 3, wordt het nature-
nurture debat behandeld, een kwestie die in de filosofie en in de rechtsweten-
schap uitvoerig is bediscussieerd. Daarnaast heeft hoofdstuk 3 raakvlakken
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met psychodiagnostiek, psychologie, orthopedagogie, geneeskunde en kin-
derpsychiatrie. Deel 2 begeeft zich vooral op onderwijskundig terrein, waar-
bij moet worden opgemerkt dat het te bestuderen gedrag is geselecteerd
op basis van onderwijskundige en juridische overwegingen. In het derde
deel van dit onderzoek, waarin het gaat over “maakbaarheid”, worden
politieke, economische, juridische en culturele ontwikkelingen behandeld.
Tevens komt de ideeéngeschiedenis aan de orde in hoofdstuk 12 wanneer de
geschiedenis van de eugenetica wordt beschreven, en in hoofdstuk 12 en 13
waarin het Nederlandse onderwijsbeleid tussen 1813 en 2015 aan de orde
wordt gesteld.

Het hier gepresenteerde onderzoek kent vele facetten, waardoor het
moeilijk valt in te delen bij één specifieke discipline of faculteit. Daarom is het
onderzoek begeleid door (co-)promotores vanuit drie disciplines, te weten
de encyclopedie van de rechtswetenschap, onderwijskunde en bestuurskun-
de-beleidshistorie. Het overkoepelende thema is echter de mate waarin het
Nederlands basisonderwijs tegemoet komt aan het in het internationaal recht
vastgelegde recht van alle kinderen op onderwijs dat is aangepast aan hun
leerbehoeften.

In het volgende wordt ingegaan op de eerste deelvraag van dit onderzoek.
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De centrale vraag van deze dissertatie is welke factoren bepalend zijn voor
de mate waarin wetenschappelijke kennis over het onderwijs aan zeer mak-
kelijk lerende kinderen in het Nederlandse basisonderwijs wordt toegepast.

Om deze vraag te kunnen beantwoorden zijn drie deelvragen opgesteld. In
dit eerste deel van de dissertatie wordt ingegaan op de eerste deelvraag van
het onderzoek:

“Welke factoren zijn op basisschoolniveau doorslaggevend voor de mate
waarin wetenschappelijke kennis over het onderwijs aan zeer makkelijk
lerende kinderen wordt toegepast?”

Van deze deelvraag zijn de volgende subdeelvragen afgeleid:

1 Watis zeer makkelijk lerend?

2 Welke kennis is in de wetenschap aanwezig over onderwijs aan zeer
makkelijk lerende leerlingen?

3 In welke mate wordt in het Nederlandse basisonderwijs de wetenschap-
pelijke kennis over onderwijs aan zeer makkelijk lerende leerlingen in
de praktijk toegepast?

4 Door welke factoren wordt de kennistoepassing op basisschoolniveau
bepaald?

In het volgende wordt ingegaan op de aanpak van het onderzoek en de
gehanteerde onderzoeksmethode.

Aanpak onderzoek

Voordat de deelvraag kan worden beantwoord, dienen de kernbegrip-
pen zeer makkelijk lerende kinderen en wetenschappelijke kennis over het
onderwijs aan zmal-kinderen te worden gedefinieerd (subdeelvragen 1 en
2). Uit literatuuronderzoek blijkt echter, dat deze subdeelvragen niet een-
voudig zijn te beantwoorden. Naar voren komt dat er geen eenduidige defi-
nitie is van het begrip hoogbegaafdheid en dat een doorlopend debat wordt
gevoerd over de noodzaak van onderwijstoepassingen voor zeer makkelijk
lerenden.

Voor de beantwoording van de eerste subdeelvraag is geanalyseerd hoe
de definitie van intelligentie tot stand is gekomen. Vervolgens is nagegaan
welke definitie in de literatuur wordt gehanteerd voor het begrip hoog-
begaafdheid. De definities van intelligentie en hoogbegaafdheid zijn daarop
met elkaar vergeleken, waarna de in dit onderzoek gehanteerde definitie
van zeer makkelijk lerende is geformuleerd.

Voor de beantwoording van de tweede subdeelvraag, welke kennis er
in de wetenschap aanwezig is over onderwijs aan zmal-leerlingen, is nage-
gaan waarom aanpassing van het onderwijs voor zmal-leerlingen nodig is.
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Om deze vraag te beantwoorden is ingegaan op het nature-nurture debat
en op de kennis in de psychodiagnostiek over leerprocessen bij afwijkende
intelligentie. Tevens zijn de problemen en kenmerkende gedragingen van
zmal-leerlingen in het reguliere onderwijs weergegeven. Hierdoor wordt
duidelijk op welke aandachtsgebieden onderwijsaanpassingen voor zmal-
leerlingen nodig zijn. Daarop is nagegaan welke internationale ervaringen
zijn opgedaan met aangepast onderwijs. Ten slotte is weergegeven wat in
dit onderzoek onder wetenschappelijke kennis over het onderwijs aan zmal-
kinderen wordt begrepen.

Voor de beantwoording van de subdeelvragen 3 en 4 is het conceptueel
model toegepast dat is weergeven in § 1.2.3. Onderzocht is in welke mate
de inrichting van het onderwijs voor zmal-leerlingen overeenkomt met de
wetenschappelijke kennis over het onderwijs aan zmal-kinderen. Hiertoe
zijn de resultaten van verschillende recente onderzoeken geanalyseerd.
Tevens is nagegaan welke factoren bepalend zijn voor de toepassing van het
omschreven gedrag door de onderwijs- en beleidsactoren op basisschool-
niveau.

Onderzoeksmethode

Om de eerste twee subdeelvragen te beantwoorden is de (inter-)nationale
wetenschappelijke literatuur op het gebied van psychologie, hoogbegaafd-
heid en pedagogiek geanalyseerd, samengevat en geintegreerd.

Voor de beantwoording van de subdeelvragen 3 en 4 zijn de bevin-
dingen geanalyseerd van wetenschappelijke onderzoeken, publicaties en
(beleids-)documenten over de onderwijssituatie van zmal-leerlingen op de
Nederlandse basisscholen. De resultaten hiervan zijn samengevat en samen-
gevoegd.

In elk hoofdstuk is aangegeven met behulp van welke onderzoeksme-
thode de subdeelvraag is beantwoord.

De vier genoemde subdeelvragen worden achtereenvolgens behandeld
in de hoofdstukken 2, 3, 4 en 5. Aan het einde van elk hoofdstuk zijn de ant-
woorden op deze vragen weergegeven. In hoofdstuk 6 is de eerste deelvraag
van de dissertatie beantwoord.



2 Zeer makkelijk lerende kinderen

In dit hoofdstuk wordt ingegaan op de eerste subdeelvraag van het litera-
tuuronderzoek:

“Wat is zeer makkelijk lerend?”

Om deze vraag te beantwoorden is in eerste instantie de wetenschappelijke
literatuur over hoogbegaafdheid geraadpleegd. Op basis van deze literatuur
blijkt de vraag wat zeer makkelijk lerend, of wat hoogbegaafd is, niet een-
voudig te beantwoorden. In 2008 merkt Hoogeveen op, dat er geen definitie
van hoogbegaafdheid is waarin iedereen zich kan vinden.! Resing geeft in
2015 aan, dat het afhankelijk is van het gehanteerde intelligentiemodel wat
onder hoogbegaafdheid wordt verstaan.2

Resing is bijzonder hoogleraar ontwikkelingspsychologie aan de Universiteit
Leiden met de leerstoelopdracht diagnostiek en onderzoek van intelligentie en
leerpotentieel .3

Onder haar redactie is het “Handboek intelligentietheorie en testgebruik” tot
stand gekomen. Hoogleraar Meijer van de Rijksuniversiteit Groningen geeft aan
dat dit handboek een goed overzicht geeft van de stand van zaken op het gebied
van intelligentietheorie en diagnostiek. Tevens maakt het boek inzichtelijk welke
tests in Nederland en Vlaanderen beschikbaar zijn.4
Meijer merkt op:

“Zoals veel psychologische theorieén kent ook de intelligentietheorie verschillende
modellen. Het is goed dat de editor van dit boek heeft geprobeerd eenheid te schep-
pen in de vele beschikbare modellen door de verschillende tests te relateren aan het
prominente taxonomische Cattell-Horn-Carroll-model [zie § 2.1.4]. Dit bevordert de
vergelijkbaarheid van de inhoud van de test. Daarnaast slaat het model een brug tus-
sen theorie en diagnostiek.

Er is voor gekozen om alleen die tests op te nemen die door de Commissie
Testaangelegenheden Nederland (COTAN) met minimaal voldoende op de verschil-
lende criteria werden beoordeeld. Dit garandeert dat de tests die worden besproken
met vertrouwen kunnen worden gebruikt door professionals.”>

1 Hoogeveen 2008, p. 209. In § 3.3.1 wordt een toelichting gegeven op deze dissertatie.

2 Resing, Praktische aspecten van intelligentiemeting, 2015, p. 58.

3 http:/ /media.leidenuniv.nl/legacy/cv-resing-sept12-fsw.pdf, laatst geraadpleegd: 17 okt.
2016.

4 Meijer 2015, p. 5.

5 Meijer 2015, p. 5.
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Vanwege de voortdurende discussie over de definitie van hoogbegaafdheid
is gekozen voor een andere invalshoek om een antwoord te formuleren op
de eerste subdeelvraag. Aangezien het begrip hoogbegaafd tot stand is geko-
men door de behoefte een classificatie aan te brengen in de mate waarin een
individu beschikt over intelligentie, wordt in dit onderzoek hoogbegaafd-
heid bezien vanuit de invalshoek van het begrip intelligentie.

Aangezien over de definitie van het begrip intelligentie lange tijd is
gediscussieerd, is nagegaan hoe de definitie van intelligentie tot stand is
gekomen en welke intelligentiedefinitie in de psychologische wetenschap
gangbaar is. Tevens is in kaart gebracht hoe intelligentie over een populatie
is verdeeld en welke classificatie in de psychologie wordt gehanteerd. Voor
deze analyse zijn recente overzichtswerken over intelligentie en handboeken
psychodiagnostiek bestudeerd. De resultaten van de analyse zijn beschreven
in§2.1.

Vervolgens is de wetenschappelijke literatuur over hoogbegaafdheid
geraadpleegd om na te gaan welke definities van het begrip zeer makkelijk
lerend of hoogbegaafd in deze literatuur worden gehanteerd. In § 2.2 zijn de
hoogbegaafdheidsdefinities weergegeven.

Ten slotte wordt in § 2.3 aangegeven waarom wordt gesproken over zeer
makkelijk lerenden in plaats van hoogbegaafden en welke definitie van zeer
makkelijk lerenden in dit onderzoek wordt gehanteerd.

2.1 DEFINITIE EN VERDELING VAN INTELLIGENTIE

Over de duiding van het begrip intelligentie wordt al vanaf de Grieks-
Romeinse beschaving gedebatteerd. Plato bijvoorbeeld interpreteert intelli-
gentie als de liefde voor leren en de liefde voor de waarheid. Voor Aristoteles
is het de mogelijkheid om causale relaties tussen twee gebeurtenissen af te
leiden.6

Sinds de eerste intelligentietest in 1905 zijn er steeds nieuwe tests geconstru-
eerd op basis van de voorgaande versies. Daarnaast is het debat over een
door iedereen geaccepteerde definitie van intelligentie blijven voortbestaan.”

Begin 20¢ eeuw wordt intelligentie gedefinieerd als het beschikken over
bepaalde verstandelijke capaciteiten en het laten zien van bepaalde presta-
ties. In de loop der tijd is de definitie van intelligentie uitgebreid en worden
ook de persoonlijkheid, de omgeving en de cognitieve capaciteiten van het
individu erbij betrokken (zie § 2.1.1 tot en met 2.1.3).

6 Mackintosh 2011, p. 1. In § 2.1.5 wordt een toelichting gegeven op het werk van Mackin-
tosh.
7 Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 22.
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Begin 21¢ eeuw is in de wetenschap (nagenoeg) consensus ontstaan over
een zogenoemd hiérarchisch model van de structuur van intelligentie die
kan worden gemeten door intelligentietests.? Dit model wordt in §2.1.4
weergegeven. In § 2.1.5 wordt ingegaan op een alternatieve meervoudige
intelligentietheorie. In § 2.1.6 wordt aangegeven hoe intelligentie is verdeeld
over een populatie, waarna in § 2.1.7 de classificatie van intelligentie wordt
beschreven.

211 Intelligentie gedefinieerd als verstandelijke capaciteiten

Binet en Simon hebben in 1905 hun intelligentietest samengesteld voor kin-
deren van 3 tot 11 jaar, zonder het begrip intelligentie vooraf te definiéren.
Het doel van de test is om een globale schatting te kunnen maken van het
algemeen niveau van cognitief functioneren van een kind (zie ook § 12.1).
Binet en Simon hebben 30 hiérarchisch geordende testopgaven ontworpen,
om vaardigheden of vermogens te meten en te classificeren. Dit brede scala
aan tests meet uiteenlopende verstandelijke prestaties.?

Intelligentie is daarmee door Binet en Simon impliciet gedefinieerd als het resul-
taat van vele vaardigheden of prestaties, die samenhang vertonen.10

De omschrijvingen van intelligentie die na een congres hierover in 1921 zijn
gepubliceerd, duiden op gelijksoortige definities van intelligentie. Deze
omvatten namelijk het beschikken over bepaalde capaciteiten om presta-
ties te tonen. Een voorbeeld hiervan is de definitie van Pinter “Het vermo-
gen zich adequaat aan relatief nieuwe situaties en omstandigheden aan te
passen.”11

Onderzoekers debatteren sinds de ontwikkeling van de intelligentietest over
de vraag of er een algemene intelligentiefactor is of dat diverse onafhanke-
lijke cognitieve capaciteiten naast elkaar functioneren.1?

Spearman is een van deze onderzoekers. Hij heeft zich expliciet gecon-
centreerd op theorievorming over intelligentie en heeft zelf geen nieuwe tests
ontwikkeld. Spearman hanteert enerzijds het uitgangspunt dat alle intelli-
gentietests, hoe divers deze ook lijken te zijn, in feite metingen zijn van één
enkel onderliggende geheel van algemene intelligentie of general intelligence.

8 Mackintosh 2011, p. 31 en 52 en Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 5, 22-23 en 31.

9 Kraijer & Plas 2010, p. 126-127 en Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 21.
Het handboek van Kraijer & Plas is een handleiding voor het gebruik van psychiatrische
classificatiesystemen en psychodiagnostische instrumenten in de zorg voor mensen met
een verstandelijke beperking en zwakbegaafde mensen. Kraijer & Plas 2010, p. 17.

10 Kraijer & Plas 2010, p. 127 en Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 21.

11 Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 22.

12 Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 22.
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Deze intelligentie heeft Spearman g genoemd. Anderzijds stelt hij dat er vele
specifieke intelligentiefactoren zijn die evenzovele specifieke cognitieve pro-
cessen representeren die nodig zijn om bepaalde taken of problemen op te
lossen.13

Thurstone gaat er daarentegen van uit dat er zeven primaire intelligen-
tiefactoren zijn, namelijk inductief redeneren, verbaal begrip, woordvlot-
heid, rekenen, ruimte, associatief geheugen en perceptuele snelheid. Deze
factoren zijn gebruikt bij de ontwikkeling van verschillende intelligentie-
tests. Thurstone acht de algemene intelligentiefactor of g-factor een minder
belangrijke factor die de samenhang weergeeft tussen de primaire factoren.14

In lijn hiermee heeft Guilford in 1967 een model gepubliceerd dat 120
intelligentiefactoren omvat. In dit model speelt de g-factor geen rol meer.15

Op empirische gronden heeft Vernon de modellen van Spearman,
Thurstone en andere onderzoekers samengevoegd tot een hiérarchisch intel-
ligentiemodel. Hierin staat de g-factor aan de top. De huidige modellen en
theorieén over intelligentie zijn hierop gebaseerd.16

Op het abstracte begrip van algemene intelligentie of de g-factor wordt in
§ 2.1.3 nader ingegaan. Naarmate meer verschillende intelligentietests zijn
ontwikkeld, is duidelijk geworden dat er meer is dan alleen de g-factor.

In de loop der tijd is de intelligentiedefinitie uitgebreid. Hierop wordt in de
volgende paragraaf ingegaan.

2.1.2  Uitbreiding definitie met persoonlijkheid en sociale redzaamheid

Intelligentie wordt in 1944 door Wechsler omschreven als het totaal aan
capaciteiten van een individu om doelgericht te handelen, rationeel te den-
ken en effectief om te gaan met zijn omgeving. Bij de beoordeling van de
intelligentie moet de persoonlijkheid van een individu mede in acht moet
worden genomen. Hierbij doelt Wechsler op bijvoorbeeld interesses, door-
zettingsvermogen, motivatie en prestatiegerichtheid. Deze persoonlijke
eigenschappen hebben invloed op de mate waarin de intelligentie effectief
wordt benut.l”

Bij deze opvatting van intelligentie speelt ook emotionele of sociale
intelligentie een rol, door Gardner respectievelijk intrapersoonlijke en inter-
persoonlijke intelligentie genoemd. Emotionele intelligentie wordt vaak

13 Mackintosh 2011, p. 31 en Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 26-27.

14 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 387 en Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 27.
Het handboek van Kievit, Tak en Bosch is primair bedoeld om praktijkkennis over te
dragen. “Vanuit de behoefte aan een bezinning op verantwoord methodisch handelen is
in dit boek eveneens een wetenschappelijke onderbouwing van die praktijkkennis nage-
streefd.” Kievit, Tak & Bosch 2008, p. 9.

15 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 387 en Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 28.

16 Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 28.

17 Kraijer & Plas 2010, p. 125.
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omschreven als het kennen en reguleren van de eigen emoties, het zichzelf
motiveren, het onderkennen van de emoties van anderen en de vaardigheid
om met de emoties van anderen om te gaan.18

Dat intelligentie wordt beinvloed door persoonlijkheidsfactoren als motiva-
tie en emotie, aandacht en concentratie, benadrukken ook Kraijer en Plas.19
Al voor de Tweede Wereldoorlog is gebleken dat (ex-)leerlingen van het Bui-
tengewoon Onderwijs met een relatief lage intelligentie en veel leerproble-
men, zich in de maatschappij voldoende tot zelfs uitstekend bleken te kun-
nen redden. Een hogere intelligentie blijkt lang niet altijd een garantie te zijn
voor maatschappelijk welslagen. Op basis van praktijkervaring maakte men
verschil tussen zogenoemde leerdebielen en levensdebielen. 20

Naast persoonlijkheidsfactoren kunnen eveneens persoonlijke omstan-
digheden intelligentie beinvloeden. Door bijvoorbeeld slechthorendheid
of ernstige verwaarlozing kan een individu verstandelijk beperkt lijken, of
beperkter dan eigenlijk het geval is. In een dergelijke omstandigheid is spra-
ke van een ontwikkelingsachterstand. Hiervan moet bepaald worden wat de
oorzaak, de aard en de permanentie is.2!

In de zorg voor mensen met een beperkte begaafdheid is gebleken dat het
niveau van intellectueel functioneren in hoge mate bepalend is voor het
gedrag van deze individuen en voor hun psychisch, fysiek en somatisch
functioneren.?2 Er is een samenhang tussen intelligentie en de mate waarin
iemand het vermogen heeft zichzelf aan de omgeving aan te passen, of soci-
ale redzaamheid.?? Deze samenhang is ook het uitgangspunt van de defini-
tie van verstandelijke beperking, die al sinds 1959 wordt gehanteerd en die
voor nagenoeg iedereen acceptabel is.2*

Er is sprake van een verstandelijke beperking bij een significant benedengemid-
deld intellectueel functioneren én als er sprake is van substantiéle beperkingen in
het aanpassingsvermogen. Beide tekorten moeten zich voordoen tijdens de peri-
ode van de ontwikkeling van kind tot volwassene, ofwel v66r de 18¢ verjaardag?s
Deze criteria worden respectievelijk het intelligentie-, het sociale redzaamheids-
en het leeftijdscriterium genoemd.26

18 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 430 en Mackintosh 2011, p. 252.

19  Kraijer & Plas 2010, p. 125-126.

20 Kraijer & Plas 2010, p. 201.

21 Kraijer & Plas 2010, p. 68.

22 Kraijer & Plas 2010, p. 66.

23 Kraijer & Plas 2010, p. 65.

24  Kraijer & Plas 2010, p. 61 en Resing, Praktische aspecten van intelligentiemeting, 2015, p. 56.

25  Kraijer & Plas 2010, p. 61-62 en Resing, Praktische aspecten van intelligentiemeting, 2015,
p- 56.

26  Kraijer & Plas 2010, p. 61-62 en Resing, Praktische aspecten van intelligentiemeting, 2015,
p- 56.
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Vertraagd Niet vertraagd
intellectueel functioneren intellectueel functioneren
Vertraagd Verstandelijke beperking Geen
aanpassingsvermogen verstandelijke beperking
Niet vertraagd Geen Geen
aanpassingsvermogen verstandelijke beperking verstandelijke beperking

Owerzicht 1: Samenhang tussen intelligentie- en sociaal redzaamheidscriterium in de
definitie van verstandelijke beperking.2”

De samenhang tussen het intelligentie- en het sociale redzaamheidscriterium
komen expliciet naar voren in het volgende overzicht, dat is ontleend aan
het “Handboek psychodiagnostiek en beperkte begaafdheid” van Kraijer
en Plas uit 2010. In het overzicht zijn de vier niveaus van verstandelijke
beperking opgenomen, de bijbehorende geschatte ontwikkelingsleeftijd
die bereikt wordt, het geschatte IQ-bereik en het geschatte sociale redzaam-
heidsbereik. Volledigheidshalve is het functioneringsniveau zwakbegaafd
eveneens opgenomen.28

Niveau van Bereik I1Q-bereik Sociale
functioneren ontwikkelingsleeftijd! redzaamheidsbereik!l
Zwakbegaafd - + 71 tot = 85 Tussen 9+ en 8

Verstandelijk beperkt
Licht +6;6 tot + 12,0 +51 tot+71 Tussen 9+ en 6
Matig + 4,0 tot = 6,6 + 36 tot + 51 Tussen 9 en 4
Ernstig +2;,0tot+4,0 +20 tot + 36 Tussen 6 en 3—
Diep!ll 0;0 tot = 2,0 0 tot +20 Tussen 4 en 3—

I Het bereik van de ontwikkelingsleeftijd, wat betreft intelligentie en sociale redzaamheid, is uitge-
drukt in jaren en maanden: 6;6 betekent 6 jaar en 6 maanden ofwel 78 maanden.?

I Het geschatte sociale redzaamheidsbereik is weergegeven in de vorm van leeftijdsequivalenten of
referentieleeftijden. Deze geven aan welk leeftijdsniveau de betrokkene kan bereiken.30

I Bij diep verstandelijk beperkten is het IQ vanaf een kalenderleeftijd van + 8 jaar geen zinvolle aan-
duiding meer. 31

Owerzicht 2: Indeling op niveau van functioneren en het geschatte bereik op het gebied van
ontwikkelingsleeftijd, intelligentie en sociale redzaamheid.32

27  Kraijer & Plas 2010, p. 61.

28  Kraijer & Plas 2010, p. 67 en 69.

29  Kraijer & Plas 2010, p. 382.

30  Kraijer & Plas 2010, p. 67, 377, 393-396.
31 Kraijer & Plas 2010, p. 67-69.

32 Kraijer & Plas 2010, p. 67-69.
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In de loop der tijd wordt intelligentie derhalve niet alleen meer omschreven
als het resultaat van vele vaardigheden of prestaties, die samenhang ver-
tonen. De persoonlijkheidskenmerken van het individu en zijn sociale red-
zaamheid of aanpassingsvermogen worden eveneens hiertoe gerekend.

Op den duur is de intelligentiedefinitie nog verdergaand verruimd.

2.1.3  Uitbreiding definitie met cognitieve capaciteiten

De definitie van intelligentie is geleidelijk uitgebreid van het beschikken
over verstandelijke capaciteiten, persoonlijkheidskenmerken en sociale red-
zaamheid naar het tevens beschikken over bepaalde cognitieve capaciteiten.

Hoewel cognitie, of cognitieve ontwikkeling, nauw verwant is aan intelligen-
tie, zijn de onderzoeken naar cognitie en naar intelligentie lange tijd niet gein-
tegreerd uitgevoerd. In cognitieonderzoek zijn vooral cognitieve processen
in zijn algemeenheid onderzocht, zoals denken, geheugen, waarnemen, aan-
dacht en taal. Ook is nagegaan hoe deze processen zich ontwikkelen bij het
ouder worden. Bij intelligentieonderzoek zijn daarentegen de intellectuele
prestaties van individuen onderzocht. Nagegaan is hoe deze prestaties geme-
ten kunnen worden en wat de meetresultaten zeggen over intellectuele pres-
taties in een andere of een toekomstige situatie. In de laatste decennia zijn de
onderzoeken naar cognitieve processen en intelligentie wel geintegreerd en
worden prestatieverschillen verklaard door verschil in cognitieve processen.33

Verschillende wetenschappers achten het verschil in verwerkingscapaci-
teit van informatie , namelijk in snelheid en omvang van informatieverwer-
king, van groot belang voor de verschillen tussen individuen. De cognitieve
capaciteit van de informatieverwerking begrenst voor een deel welke ken-
nis en kunde een kind kan verwerven. Een sneller verwerkingsmechanisme
wordt gerelateerd aan een hoger IQ en een langzamer mechanisme aan een
lager 1Q).34

Sternberg en Detterman hebben in 1986 een inventarisatie onder psycholo-
gen uitgevoerd naar hun definitie van intelligentie. Hieruit blijkt dat veel
wetenschappers in hun definitie niet alleen de verstandelijke capaciteiten
complex redeneren en/of probleem oplossen benadrukken, maar ook cog-
nitieve capaciteiten zoals metacognitie. Metacognitieve vaardigheden hebben
betrekking op het sturen en evalueren van het eigen denken en van het pro-
bleem oplossen. Daarnaast bestempelen veel wetenschappers het aanpassen
aan de veranderende omgeving, of sociale zelfredzaamheid (zie § 2.1.2), als
wezenlijke onderdeel van de intelligentiedefinitie. Ten slotte hebben vele
onderzoekers het veranderen van de omgeving aan het eigen cognitief func-
tioneren in de definitie opgenomen.3>

33 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 385-386.
34  Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 429-430 en Mackintosh 2011, p. 60-61.
35 Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 22-23 en Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 385.
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Deze kernelementen komen grotendeels overeen met de triarchische of
drievoudige intelligentietheorie die Sternberg in 1985 heeft gepubliceerd.
Intelligentie en intelligent gedrag omvatten in deze theorie niet alleen cog-
nitieve processen, maar vooral ook de manier waarop men van ervaring
met bepaalde taken profiteert en de manier waarop men met de omgeving
omgaat (sociale redzaamheid zie § 2.1.2). Sternbergs theorie wordt de tri-
archische intelligentietheorie genoemd, omdat deze uit drie deeltheorieén
bestaat, respectievelijk de componententheorie, ervaringstheorie en de con-
textuele theorie.36

Sternbergs componententheorie heeft betrekking op de manier waarop
informatie wordt verwerkt. Met componenten worden de informatiever-
werkingsprocessen bedoeld. Deze betreffen de cognitieve processen die bij
informatieverwerking en probleemoplossing een rol spelen. Voorbeelden
hiervan zijn kennisverwerving, geheugen, redeneren en plannen. Deze theo-
rie gaat uit van analytische intelligentie. 37

Sternbergs ervaringstheorie betreft de snelheid waarmee ervaring met
bepaalde taken en problemen leidt tot automatisering van oplossingen en tot
de vorming van vaardigheden. Tevens betreft het de bekwaamheid om met
nieuwe taken om te gaan. Deze theorie gaat uit van creatieve intelligentie.38

De contextuele theorie van Sternberg betreft de manier waarop met de
omgeving of probleemsituatie wordt omgegaan. Op dit gebied worden drie
manieren onderscheiden: aanpassen aan de omgeving, pogen de omgeving
te veranderen of onttrekken aan de omgeving en elders de doelen realiseren.
Hij gaat ervan uit dat intelligentie begrepen moet worden in de sociaal-cul-
turele context waarin een persoon opgroeit. Deze theorie gaat uit van prakti-
sche, toepassingsgerichte intelligentie.3?

In zijn intelligentietheorie impliceert Sternberg dat hij iemand succesvol
intelligent acht als hij gestelde doelen in zijn leven bereikt, rekening hou-
dend met zijn achtergrond, zijn sterke punten optimaliseert en benut en zich
niet alleen aanpast aan zijn omgeving maar deze ook vormt en selecteert.4
Het doel van de theorie van Sternberg is om door training de cognitieve,
creatieve en praktische vaardigheden te ontwikkelen om succesvol intelli-
gent te worden.4!

36 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 425, Tannenbaum 2000, p. 43 en Resing 2015,
p- 36.

37 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 425-426, Hamers, Ruijssenaars en Leseman
2008, p. 482, Tannenbaum 2000, p. 43 en Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 36.

38 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 426, Hamers, Ruijssenaars en Leseman 2008,
p- 482, Tannenbaum 2000, p. 43 en Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 36.

39 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 426, Hamers, Ruijssenaars en Leseman 2008,
p- 482, Tannenbaum 2000, p. 43 en Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 36.

40  Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 36.

41  Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 37.
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Resing geeft aan dat psychometrici vooralsnog wel enkele bedenkingen
hebben tegen de praktische uitwerking van de triarchische intelligentie-
theorie van Sternberg in een testmodel, de Sternberg Triarchic Abilities Test.42
Het voert te ver om op deze bedenkingen verder in te gaan.

Onder meer op grond van de resultaten van Sternberg en Detterman om-
schrijven Resing en Drenth in 2001 intelligentie als:

“Intelligentie is een conglomeraat van verstandelijke vermogens, processen en vaardig-
heden zoals abstract, logisch en consistent kunnen redeneren, relaties kunnen ontdekken,
leggen en doorzien, problemen oplossen, regels kunnen ontdekken in schijnbaar ongeor-
dend materiaal, met bestaande kennis nieuwe taken kunnen oplossen, zich flexibel kunnen
aanpassen aan nieuwe situaties, in staat zijn leervermogen te vertonen zonder directe of bij
onvolledige instructie.”43

In 2007 hebben Resing en Drenth intelligentie globaler omschreven waarbij
zij meer aandacht schenken aan het aanpassingsvermogen van het individu
aan de omgeving en de aanpassing van de omgeving aan het individu zelf. 4

Begin 21¢ eeuw wordt intelligentie opgevat als een globale capaciteit waaraan
een aantal cognitieve vaardigheden kunnen worden onderscheiden.4

In deze tijd is in de wetenschap (nagenoeg) consensus over een hiérarchisch model
van de structuur van intelligentie. Met behulp standaard-intelligentietests kun-
nen de vaardigheden worden gemeten die in het model worden onderscheiden.46

Met het hiérarchisch model van de structuur van intelligentie wordt de intel-
ligentietheorie verduidelijkt.

2.14  Destructuur van intelligentie

Carroll schetst in 1993 een hiérarchisch model van de structuur van intel-
ligentie dat uit drie niveaus bestaat (zie overzicht 3). Het model sluit aan bij
het onderscheid dat Cattell en Horn maken tussen fluide en gekristalliseerde
intelligentie. Fluide intelligentie wordt ook wel het vermogen tot redeneren

42 Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 36-37.

43 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 385.

44  Resing en Drenth omschrijven in 2007 intelligentie op grond van het intelligentiebegrip
van Sternberg “als een complex conglomeraat van psychologische processen en vaardig-
heden, waarbij processen als het je aanpassen aan de omgeving (adaptatie) maar ook de
aanpassing van de omgeving aan jezelf, bijvoorbeeld door de keuze van vrienden die
bij jouw cognitieve niveau passen (vorming en selectie van de omgeving) gedurende de
levensloop een rol spelen”. Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 23.

45 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 385.

46 Mackintosh 2011, p. 31 en 52, Meijer 2015, p. 5 en Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 22-23
en 31.
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genoemd en gekristalliseerde intelligentie het verbale vermogen.#” Deze model-
len zijn geintegreerd in het Cattell-Horn-Carroll (of CHC) model. De struc-
tuur en de indeling van het CHC-model zijn nog steeds actueel en sterk van
invloed op de ontwikkeling van intelligentietests. Het CHC-model wordt
gezien als een classificatie of taxonomie van intelligentiefactoren en biedt
een kader voor de ontwikkeling van nieuwe en voor revisie van bestaande
intelligentietests. Tevens kunnen de cognitieve factoren van het model wor-
den gebruikt in diagnostische rapportages en beschrijvingen van de sterke
en zwakke kanten van de cognitie van een individu. Het model is derhalve
relevant voor zowel testontwikkelaars als voor degenen die de tests afne-
men. Het aantal brede cognitieve vaardigheden is nog steeds onderwerp
van debat. In dit boek is in navolging van Resing en Geelhoed, Struiksma &
Moesker uitgegaan van het volgende basis CHC-model met acht factoren.48

Niveau 3 Betreft de Niveau 2 Niveau 1 (voorbeelden)
Algemene Cogn 1.t1ezle Brede vaardigheden Specifieke vaardigheden
vaardigheden domeinen
Algemene Proces Algemeen Geheugen en Leren | Associatief Geheugen
Intelligentie “Korte Termijn Geheugen” Geheugen Spanwijdte
ofg Fluide Intelligentie Inductie
“Fluide Intelligentie” Algemeen Sequentieel
Redeneren
Inhoud Brede Visuele Perceptie Visualisatie
“Visuele Verwerking” Ruimtelijke Relaties
Brede Auditieve Perceptie Geheugen voor
“Auditieve Verwerking” Geluidspatronen
Spraak

Onderscheidingsvermogen, etc.

Gekristalliseerde Intelligentie Taalontwikkeling
“Gekristalliseerde Intelligentie” | Begrijpend Lezen

Capaciteit | Brede Ophaalsnelheid uit het Welbespraaktheid

Geheugen Uitdrukkingsvaardigheid
“Lange Termijn Ophaalsnelheid

uit het Geheugen”

Brede Cognitieve Snelheid Snelheid van Begrip
“Brede Verwerkingssnelheid” Numeriek Vermogen

Keuze Reactie Tijd

Brede Verwerkingssnelheid Eenvoudige reactie tijd
Keuze Reactie Tijd

Owerzicht 3: Cattell-Horn-Carroll model van de intelligentie (CHC-model) met de factoren
van Cattell-Horn tussen aanhalingstekens?

47 Mackintosh 2011, p. 76

48 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 388-389, Mackintosh 2011, p. 52 en Resing,
Intelligentiemeting, 2015, p. 30-33.

49 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 388 en Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 30-31
en 33 en Verschueren & Resing 2015, p. 79-81.
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Op het derde niveau bevindt zich de algemene vaardigheid Algemene Intel-
ligentie of g. Het tweede niveau omvat acht brede vaardigheden die zijn in
te delen in de drie cognitieve domeinen Proces, Inhoud en Capaciteit. Deze
domeinen worden hierna toegelicht. Het eerste niveau ten slotte bestaat uit
een groot aantal specifieke vaardigheden, zoals Associatief Geheugen en
Geheugen Spanwijdte. Deze twee specifieke vaardigheden correleren met de
brede vaardigheid Algemeen Geheugen en Leren van het cognitieve domein
Proces. En genoemde brede vaardigheid correleert weer met .50

Het cognitieve domein Proces betreft de verwerking en bewerking van
informatie. Dit bevat in de terminologie van Carroll de volgende brede vaar-
digheden: Algemeen Geheugen en Leren en Fluide Intelligentie.5! Bij fluide
intelligentie, of het vermogen tot redeneren, gaat het over relatief nieuwe pro-
blemen waarbij maar beperkt kan worden teruggevallen op verworven ken-
nis of geleerde vaardigheden. Het is een maat voor de flexibiliteit in denken
en het vermogen om abstract te redeneren. Het bevat aspecten van intelligen-
tie die aangeboren zijn. Het accent ligt op inductief en deductief redeneren.>2

Het cognitieve domein Inhoud doelt op de soort informatie die wordt
verwerkt. Dit domein omvat de brede vaardigheden: Brede Visuele Percep-
tie, Brede Auditieve Perceptie en Gekristalliseerde intelligentie.53 Gekristal-
liseerde intelligentie, of het verbale vermogen genoemd, is een cognitieve
vaardigheid die vooral door ervaring en leren zijn bepaald. Het is een maat
voor de hoeveelheid kennis en vaardigheden die gedurende het leven is
opgedaan en toegepast. De omgeving speelt hierbij een belangrijke rol, zoals
cultuur, sociaaleconomisch milieu, opvoeding en school.>*

Het cognitieve domein Capaciteit heeft betrekking op de hoeveelheid
informatie die wordt verwerkt en de snelheid waarmee deze informatie
wordt verwerkt. De bijbehorende brede vaardigheden zijn: Brede Ophaal-
snelheid uit het Geheugen, Brede Cognitieve Snelheid en Brede Verwer-
kingssnelheid.5>

Resing en Geelhoed, Struiksma & Moesker geven aan dat veel intelligen-
tietests zijn gebaseerd op het CHC-model. Deze tests hebben eveneens een
hiérarchische structuur van drie niveaus: een totaal IQ met daaronder een
aantal brede vaardigheden en op het laagste niveau de afzonderlijke sub-
tests van de specifieke vaardigheden.5 Niet iedere intelligentietest omvat alle

50 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 388 en Mackintosh 2011, p. 52.

51 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 387-388, Mackintosh 2011, p. 52 en Resing,
Intelligentiemeting, 2015, p. 30-31.

52 Mackintosh 2011, p. 76, 93-94 en 106, Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 414 en 425
en Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 28-29.

53 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 388 en Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 30-31.

54 Mackintosh 2011, p. 76-78, Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 414 en 425 en
Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 29.

55  Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 388 en Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 30-31.

56  Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 389 en Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 31 en
Verschueren & Resing 2015, p. 63.
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brede vaardigheden van het CHC-model. Bij sommige tests ontbreken taken
die bijvoorbeeld een beroep doen op de snelheid van informatieverwerking
en andere tests zijn meer een uitwerking van een enkele brede vaardig-
heden. Geelhoed, Struiksma & Moesker geven aan dat het CHC-model is
gebaseerd op een grote hoeveelheid onderzoeksgegevens. Alfonso e.a. heb-
ben in 2005 getoond dat het CHC-model in toenemende mate een ijkpunt
is bij de herziening van bestaande en de ontwikkeling van nieuwe intelli-
gentietests. Resing bevestigt in 2015 eveneens dat het CHC-model sterk van
invloed is geweest op de ontwikkeling van moderne intelligentietests.5”

De algemene intelligentie of g is te relateren aan brede en specifieke vaardig-
heden die behoren tot de cognitieve domeinen proces, inhoud en capaciteiten.>8

Het hiérarchisch CHC-intelligentiemodel wordt in de psychologie beschouwd
als de beste beschrijving van de structuur van intelligentie. Met dit model lijkt de
discussie over de structuur van de intelligentie voorlopig lijkt te zijn afgerond.>

Hoewel in de wetenschap (nagenoeg) consensus is over het hiérarchisch model
van de structuur van intelligentie, ontwikkelt Gardner een alternatieve intel-
ligentietheorie. Vanwege de rol die in het onderwijs aan deze theorie wordt
toegekend, wordt aandacht besteed aan de meervoudige intelligentietheorie.

215 Meervoudige intelligentietheorie

Met zijn meervoudige intelligentietheorie benadert Gardner in 1983 intel-
ligentie op een geheel andere wijze dan de psychologen en psychometristen
die in de vorige paragrafen zijn aangehaald. Deze andere benaderingswijze
past in de tijdgeest van de westerse samenleving. Tannenbaum geeft aan dat
er in de tweede helft van de 20¢ eeuw in de samenleving grotendeels con-
sensus is over de belangrijkste vormen van excellentie of domains of excel-
lence die de meeste waardering krijgen en aandacht verdienen.®0 In 1957 noe-
men DeHaan en Havighurst de volgende “domains of excellence: intellectual
ability, creative thinking, scientific ability, social leadership, mechanical skills en
talents in the fine arts.61

57 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 387 en 389 en Resing, Intelligentiemeting, 2015,
p- 31 en 33 en Verschueren & Resing 2015, p. 63.

58 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 387-388, Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 30-31
en Mackintosh 2011, p. 57.

59 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 387, Mackintosch 2011, p. 57 en Resing, Intel-
ligentiemeting, 2015, p. 37 en Verschueren & Resing 2015, p. 63. Resing spreekt over
mogelijk kleine verbeteringen van het CHC-model die in de komende decennia een
sterke stempel drukken op de ontwikkeling van nieuwe intelligentietests. Er wordt niet
gesproken over een wijziging van de structuur van intelligentie.

60  Tannenbaum 2000, p. 24.

61  Tannenbaum 2000, p. 24-25.
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H. Gardner (geboren in 1943) is Professor of Cognition and Education aan de
John H. and Elisabeth A. Hobbs, Harvard Graduate School of Education en
tevens Adjunct Professor of Psychology aan de Harvard University.62

Gardner heeft in 1983 zijn boek over de meervoudige intelligentietheorie ge-
publiceerd genaamd “Frames of mind. The theory of multiple intelligences”.63
In 1997 heeft hij de zeven in dit boek geschetste intelligenties uitgebreid tot acht
intelligenties®, waarna hij in 1999 hieraan nog eens twee intelligenties heeft toe-
gevoegd.6>

Gardner definieert intelligentie als “A biopsychological potential to process
information that that can be activated in a cultural setting to solve problems
or create products that are of value in a culture”.%¢ Hij stelt in zijn boek “Mul-
tiple intelligences: New horizons” uit 2006 de volgende vragen:

“Suspend for a moment the usual judgment of what constitues intelligence and let your
thoughts run freely over the capabilities of human beings ... the brilliant chess player, the
world-class violinist, and the champion athlete ... Are the chess player, violinist, and athlete
‘intelligent’ in these pursuits? If they are, then why do our tests of ‘intelligence’ fail to iden-
tify them? If they are not intelligent, what allows them to achieve such astounding feats?”¢7

Gardner hanteert in zijn meervoudige intelligentietheorie als uitgangspunt dat
er geen algemene intelligentie of g is, maar dat er verschillende en onafhanke-
lijke intelligenties bestaan die zijn gekoppeld aan verschillende hersenfuncties.
Gardner onderscheidt eerst acht intelligenties en breidt deze later uit naar tien.68

De door Gardner onderscheiden tien intelligenties zijn:

1 verbaal-linguistische intelligentie betreffende de vaardigheid met taal;

2 logisch-mathematische intelligentie wat de bekwaamheid met rekenen en
logisch redeneren betreft;

3 visueel-ruimtelijke intelligentie ten aanzien van de kundigheid in oriénteren
in de ruimte;

62  https://howardgardner.com en https:/ /howardgardner01. files.wordpress.com/2015/08/
hg-august-2015-short-cv.pdf laatst geraadpleegd: 16 sept. 2016.

63  H. Gardner 1985.

64  H.Gardner 1997.

65 H. Gardner 1999, p. 47.

66 H. Gardner 1999, p. 33-34.

67 Mackintosh 2011, p. 235.

68 H. Gardner 1985, p. 8-9 en 69-70, Mackintosh 2011, p. 223 en 235, Geelhoed, Struiksma &
Moesker 2008, p. 426 en Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 35.

69 H. Gardner 1985, p. 73, 99, 128, 170, 205 en 237, H. Gardner 1997, p. 36, H. Gardner 1999,
p- 47-48, 53 en 61, Ziegler & Heller 2000, p. 6-7, Tannenbaum 2000, p. 25, Geelhoed,
Struiksma & Moesker 2008, p. 426, Mackintosh 2011, p. 236 en Resing, Intelligentiemeting,
2015, p. 35-36.
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4 lichamelijk-kinesthetische intelligentie wat de behendigheid van het lichaam
betreft;

muzikaal-ritmische intelligentie betreffende de muzikale bedrevenheid;
intrapersoonlijke intelligentie wat betreft de emotionele sensitiviteit;
interpersoonlijke intelligentie”? ten aanzien van de sociale vaardigheid;
natuurgerichte intelligentie voor het gevoel voor omgaan met de natuur en
het classificeren van de soorten flora en fauna;

spirituele intelligentie wat betreft de bedrevenheid in het omgaan met spiri-
tuele zaken en

10 existentiéle intelligentie betreffende de zorg om het menselijk bestaan.

@ N o O1

\O

Ieder individu beschikt volgens Gardner over deze intelligenties. Prestatiever-
schillen ontstaan, doordat individuen deze intelligenties in verschillende mate
bezitten.”!

In tegenstelling tot wat gebruikelijk is in de intelligentie- en cognitietheo-
rie onderbouwt Gardner zijn onderscheid in verschillende intelligenties niet
zozeer door specifiek onderzoek of met behulp van een cognitief model.
Hij baseert dit onderscheid daarentegen op gegevens over het functioneren
van personen met hersenletsel en van mensen met speciale vaardigheden.
Hiertoe behoren kinderen met een verstandelijke beperking en specifieke
begaafdheden, autistische en hoogbegaafde kinderen. Tevens is zijn onder-
scheid in verschillende intelligenties gebaseerd op de geschiedenis van bij-
voorbeeld de taalontwikkeling en van bijvoorbeeld zangvogels. Het laatst-
genoemde geeft iets weer van de evolutionaire oorsprong van muziek.”4

Het traditionele intelligentieonderzoek acht Gardner te beperkt, omdat hij
meent dat dit slechts de verbaal-linguistische en logisch-mathematische
intelligentie test. Gardner test de kinderen in specifieke situaties en door hen
taken te laten uitvoeren die een beroep doen op de verschillende intelligen-
ties.”

70 H. Gardner 1985, p. 8-9 en 69-70, Mackintosh 2011, p. 223 en 235, Geelhoed, Struiksma &
Moesker 2008, p. 426 en Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 35.

71 H. Gardner 1985, p. 73, 99, 128, 170, 205 en 237, H. Gardner 1997, p. 36, H. Gardner 1999,
p- 47-48, 53 en 61, Ziegler & Heller 2000, p. 6-7, Tannenbaum 2000, p. 25, Geelhoed,
Struiksma & Moesker 2008, p. 426, Mackintosh 2011, p. 236 en Resing, Intelligentiemeting,
2015, p. 35-36.

72 Gardners intrapersoonlijke en interpersoonlijke intelligentie worden ook wel emotionele
of sociale intelligentie genoemd. Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 430.

73 H. Gardner 1999, p. 47, Ziegler & Heller 2000, p. 6-7, Tannenbaum 2000, p. 25, Geelhoed,
Struiksma & Moesker 2008, p. 426, Mackintosh 2011, p. 236 en Resing, Intelligentiemeting,
2015, p. 35-36.

74 H. Gardner 1985, p. 9, 79-80 en 116-117, Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 426 en
Mackintosh 2011, p. 236.

75 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 426-427.
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Het onderwijs moet volgens Gardner optimaal aansluiten bij het specifieke
profiel van goede en zwakkere intelligenties van het individuele kind. 76 “De
vraag daarbij is niet zozeer ‘hoe intelligent is dit kind” maar ‘hoe is dit kind
intelligent’.” 77

Op de theorie van Gardner is veel kritiek van psychologen en psychometristen.”6

De kritiek op de meervoudige intelligentietheorie heeft vooral betrekking
op de volgende drie punten.

Het eerste kritiekpunt betreft de these van Gardner dat er geen algemene
intelligentie of g is, maar dat er ten minste acht verschillende en onafhanke-
lijke intelligenties bestaan.”

Drie van deze intelligenties zijn echter niet geheel onafhankelijk van
elkaar en zijn tevens te relateren aan de algemene intelligentie of g, zo blijkt
uit verschillende onderzoeken. De verbaal-linguistische, logisch-mathemati-
sche en visueel-ruimtelijke intelligentie zijn gelijk aan of nauw verwant met
de brede vaardigheden Gekristalliseerde en Fluide Intelligentie en Brede
Visuele Perceptie van het CHC-model. Aangezien deze vaardigheden van
het CHC-model niet geheel onathankelijk zijn van elkaar en te relateren zijn
aan g, geldt hetzelfde voor de drie intelligenties van Gardner.80

Het tweede kritiekpunt op de meervoudige intelligentietheorie betreft de
aanname dat er een relatie is tussen de diverse intelligenties en hersenfunc-
ties. Deze relatie is echter (nog) niet aangetoond, zo geven Mackintosh,
Resing en Geelhoed e.a. aan.8!

Het derde belangrijke en veel geuite kritiekpunt op de meervoudige intel-
ligentietheorie is, dat verschillende menselijke vaardigheden intelligenties
worden genoemd.82

76 H. Gardner 1985, p. XIV en 11, Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 427.

77 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 427.

78  Mackintosh 2011, p. 236.

79 Mackintosh 2011, p. 223 en 235, Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 426 en Resing
2015, p. 35.

80 Mackintosh 2011, p. 235 en 239 en Visser, Ashton & Vernon, Intelligence 2006 /34, p. 501.

81 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 426, Mackintosh 2011, p. 240 en Resing, Intel-
ligentiemeting, 2015, p. 36.

82 Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 35-36, Mackintosh 2011, p. 237 en 240, Geelhoed,
Struiksma & Moesker 2008, p. 426 en Visser, Ashton & Vernon, Intelligence 2006/34, p. 501.
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Communiceren wordt bijvoorbeeld beschouwd als een vorm van inter-
persoonlijke intelligentie en een muzikaal talent of een atletische vaardig-
heid wordt betiteld als muzikaal-ritmische en lichamelijk-kinesthetische
intelligentie. Deze intelligenties hebben geen relatie met het CHC-model en
de daarop gebaseerde intelligentietests.83

De reactie van Gardner op deze kritiek is volgens Mackintosh, dat het hem niet
interesseert of zijn intelligenties talenten, vaardigheden of vermogens worden
genoemd, zolang voor alle intelligenties maar dezelfde benaming wordt gehan-
teerd. “Otherwise, he argues, those called ‘intelligences” will be perceived as
more important or valuable than those called mere talents or skills.”84

Hoewel alle talenten, vaardigheden of vermogens respect en bewondering
verdienen, achten vele onderzoekers het niet zinvol om deze als vormen van
intelligentie te classificeren, zo geven Mackintosh, Resing en Visser aan.8>

i Mackintosh (1935-2015) was hoogleraar en van 1981 tot 2002 hoofd van the :
i Department of Experimental Psychology of the University of Cambridge. Mack- :
! intosh was specialist op het gebied van intelligentie, psychometrie en animal
' learning. Hij heeft vele publicaties op zijn naam staan, waaronder het onder- !
i scheidende werk “The psychology of Animal Learning” uit 1974. Dit maakt deel :
. uit van “the core theoretical framework that underpins our understanding of
: human and animal mental life.”86 .
Tevens heeft Mackintosh in 2011 het wetenschappelijke handboek “IQ and !
+ Human Intelligence” gepubliceerd. Hierin heeft hij op het gebied van IQ en intel- :
i ligentie een totaaloverzicht geboden van wetenschappelijk onderzoek dat door :
i vele verschillende wetenschappers is uitgevoerd.8” :
E In beide werken heeft Mackintosh theorieén die zijn gebaseerd op resulta- '
' ten met experimenten met dieren, toegepast op de menselijke cognitieve psycho- !
i logie. “As a consequence, his influence on psychology is perhaps greater than :
i that of any other comparative psychologist of his generation.”88 ;

83 Mackintosh 2011, p. 237 en 240 en Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 36.

84 Mackintosh 2011, p. 237.

85 Mackintosh 2011, p. 237 en 240, Resing, Praktische aspecten van intelligentiemeting, 2015,
p- 58 en Visser, Ashton & Vernon, Intelligence 2006/34, p. 501.

86  http://www.psychometrics.cam.ac.uk/about-us/directory /nick-mackintosh en
http:/ /www.psychol.cam.ac.uk/news/professor-nicholas-mackintosh. Websites laatst
geraadpleegd: 6 sept. 2016.

87  http://www.psychometrics.cam.ac.uk/about-us/directory /nick-mackintosh en
http:/ /www.psychol.cam.ac.uk/news/professor-nicholas-mackintosh. Literatuurlijst
bij het handboek op de bijhorende website: http://global.oup.com/uk/orc/psycholo-
gy/mackintosh2e/. Websites geraadpleegd: 6 sept. en 17 okt. 2016.

88  http://www.psychol.cam.ac.uk/news/professor-nicholas-mackintosh, laatst geraad-
pleegd: 6 sept. 2016.
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In de meervoudige intelligentietheorie is een individu hoogbegaafd, wan-
neer hij uitblinkt in een of meer van zijn onderscheiden acht intelligenties.
Door het begrip intelligentie een andere invulling te geven dan gebruikelijk,
wordt volgens Mackintosh en Resing het verschil tussen de diverse begrip-
pen onduidelijk.8? Hiermee vervaagt de scheidslijn tussen hoogbegaafd zijn
in cognitieve zin en het beschikken over talent.%0

Tevens geeft Mackintosh aan dat Gardner als centraal uitgangspunt han-
teert dat de deskundigheid van bijvoorbeeld schakers, violisten en atleten is
gebaseerd op intelligentie.®! Dit zou inhouden dat zij geen of weinig oefe-
ning nodig zouden hebben om hun uitzonderlijke prestaties te kunnen ver-
tonen. En, zoals Mackintosh aangeeft, bewijst onderzoek het tegendeel (zie
00k §3.1).92

De vraag van Gardner aan het begin van deze subparagraaf “If they are
not intelligent, what allows them to achieve such astounding feats?” beant-
woordt Mackintosh als volgt. Intensief oefenen is van groot belang om tot
(grote) prestaties in enig domein te komen, zo is overtuigend uit onderzoek
naar voren gekomen. Schakers en violisten moeten naar schatting tien jaar
aanhoudend oefenen om in hun domein op enigerlei wijze te kunnen uit-
blinken. Deze enorme inspanningen zijn belangrijker dan intelligentie om
het voor het individu hoogst haalbare niveau te kunnen behalen.?3

Ondanks fundamentele kritiek van de psychologen en psychometristen is de
meervoudige intelligentietheorie populair onder pedagogen.®

In het onderwijs staat Gardners meervoudige intelligentietheorie, zowel in
Nederland als in de Verenigde Staten, bijzonder in de belangstelling.9

Na dit uitstapje naar de meervoudige intelligentietheorie, wordt in het vol-
gende aandacht besteed aan de verdeling van intelligentie over een populatie.

2.1.6  Verdeling van intelligentie

De verdeling van intelligentie over een populatie kan worden weergegeven
met behulp van een norm die de populatie indeelt naar rangorde, de per-
centielscore, en een norm die de populatie indeelt naar de score ten opzichte
van het gemiddelde, de normaalverdeling.”¢

89  Mackintosh 2011, p. 237 en 240 Resing, Praktische aspecten van intelligentiemeting, 2015,
p. 58.

90  Resing, Praktische aspecten van intelligentiemeting, 2015, p. 58.

91 Mackintosh 2011, p. 235.

92 Mackintosh 2011, p. 220.

93  Mackintosh 2011, p. 220 en 235.

94  Mackintosh 2011, p. 236.

95 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 427.

96  Oosterlaan & Veerman 2008, p. 270.
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Percentielen verdelen de scores van een normgroep in 100 groepen van gelij-
ke omvang. Het 95¢ percentiel valt bijvoorbeeld samen met een score die
hoger is dan de score die door 95 procent van de normgroep wordt gehaald.
Met behulp van de percentielscore wordt weergegeven welke plaats de sco-
re van het individu inneemt ten opzichte van de scores van de rest van de
populatie.”

De normaalverdeling is een grafische weergave van de verdeling van een
populatie op een specifiek kenmerk dat bij alle natuurlijke verschijnselen
voorkomt, bijvoorbeeld intelligentie of lichaamslengte. De populatie wordt
weergegeven naar de behaalde scores ten opzichte van het gemiddelde.
De meest voorkomende waarden bevinden zich in het midden, op of rond
M, =0. De minst voorkomende waarden bevinden zich aan de uiteinden. De
verdeling van de scores is derhalve klokvormig en symmetrisch. Met behulp
van de normaalverdeling is de intelligentie van de populatie ingedeeld op
de standaardafwijking of standaarddeviatie (o,).%

The Normal Distribution -
ye=e
27

-4 -3 -2 -1 0 ] 2 3 4
Standard devistion units (or z - scores)
40 55 70 85 100 115 130 145 160
1a
gl S 10 20 30405086070 80 90 95 99 99.9
Percentiles (or rounded cumulative percentages)
1 2 3 4 s 8 7 g 9

Stanines

Figuur 8: De klokvormige normaalverdeling van de IQ-scores en de percentielscores®®

De gemiddelde M, van het IQ is 100. Dat wil zeggen dat die score gelijk is
aan de gemiddelde score van iemands leeftijdsgroep.100 Gemiddeld scoort
z0'n 68% met een IQ-score van 85 tot en met 115 tussen —1 en +1 standaard-
deviatie rond het gemiddelde. Scores die 1 of meer standaarddeviaties
boven of onder het gemiddelde liggen worden als afwijkend aangemerkt.
Circa 13,5% behaalt een IQ-score van 85 tot 70, tussen de 1 en 2 standaard-
deviaties beneden het gemiddelde. Eenzelfde percentage behaalt een score
van 115 tot 130, tussen de 1 en 2 standaarddeviaties boven het gemiddelde.

97  Oosterlaan & Veerman 2008, p. 270.

98  Oosterlaan & Veerman 2008, p. 270 en Kraijer & Plas 2010, p. 37.

99 Oosterlaan & Veerman 2008, p. 271 en http:/ /www.cmlp.be/conversietabel %20normen.
htm, laatst geraadpleegd: 8 juni 2016.

100  Mackintosh 2011, p. 33 en Oosterlaan & Veerman 2008, p. 270.
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Tenslotte scoort circa 2,5% 2 of meer standaarddeviaties beneden het gemid-
delde, een IQ-score van 70 of lager. En eveneens circa 2,5% behaalt een
IQ-score van 130 of hoger, 2 of meer standaarddeviaties boven het gemid-
delde.101

Een IQ-score heeft altijd een zekere mate van onbetrouwbaarheid in zich,
in die zin dat er altijd wel sprake is van een zekere meetfout. Daarom ligt
een IQ-score in een bepaalde reikwijdte van scores, het betrouwbaarheids-
of waarschijnlijkheidsinterval genaamd. Hoe groter de betrouwbaarheid is
van de test, hoe kleiner de standaardmeetfout en het waarschijnlijkheids-
interval is. Bij een IQ-score van 70 en een betrouwbaarheid van de test van
95%, zal de meetfout 7 punten bedragen. De IQ-score zal dan tussen de 63 en
77 liggen.102

Degene die de test afneemt en interpreteert zal de IQ-getallen om moeten
zeten in cognitieve beschrijvingen om deze te kunnen gebruiken in rappor-
tages naar ouders of scholen.103 Op deze omschrijving wordt in de volgende
paragraaf ingegaan.

2.1.7 Classificatie intelligentiescores

Voor de naamgeving van intelligentieniveaus worden verschillende classifi-
caties gebruikt. De gebruikte terminologie is athankelijk van de gehanteerde
invalshoek en de situatie waarin de term wordt gebruikt.104

De classificatie van intelligentieniveaus in overzicht 4 is ontleend aan
Resing, Kraijer en Geelhoed, Struiksma & Moesker.105 Voor de grenzen van
de IQ-niveaus zijn die van Resing gebruikt, omdat Resing en Blok in 2002
hebben getracht één eenduidig classificatiesysteem te construeren. Per 1Q-
niveau is de IQ-ondergrens vermeld en het percentage individuen van de
populatie met dit niveau.106

101 Oosterlaan & Veerman 2008, p. 270, Mackintosh 2011, p. 33, 34 en 392 en Resing 2015,
p. 52.

102  Resing, Praktische aspecten van intelligentiemeting 2015, p. 53.

103 Resing, Praktische aspecten van intelligentiemeting 2015, p. 52.

104  Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 401.

105 Resing behandelt de classificatie van intelligentie vanuit de intelligentietheorie, Kraijer
vanuit de psychodiagnostiek van mensen met beperkte begaafdheid en Geelhoed,
Struiksma & Moesker vanuit de psychodiagnostiek waarbij de relatie tussen intelligentie
en het leerproces wordt gelegd. Resing, Praktische aspecten van intelligentiemeting 2015,
p- 55, Kraijer & Plas 2010, p. 62- 63 en Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 401.

106  Resing, Praktische aspecten van intelligentiemeting 2015, p. 54-55 en Geelhoed, Struiksma &
Moesker 2008, p. 401.
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1Q-niveau | 1Q-ondergrens | % | Classificatie Inaamgeving

> 130 130,5 2,1 | Zeer begaafd / hoogbegaafd

121-130 120,5 6,4 | Begaafd

111-120 110,5 15,7 | Bovengemiddeld intelligent

90-110 89,5 51,6 | Gemiddeld intelligent
80-89 79,5 15,7 | Benedengemiddeld intelligent / matig lerend
70-79 69,5 6,4 | Laagbegaafd / moeilijk lerend
50-69 49,5 0,5 | Licht intellectuele of verstandelijke beperking /

Zeer moeilijk lerend

35-49 34,5 Matige intellectuele of verstandelijke beperking
20-34 19,5 1,6 | Ernstige intellectuele of verstandelijke beperking
<20 <195 Diepe/zeer ernstige intellectuele of verstandelijke beperking

Owerzicht 4: Classificatie intelligentiescores107

Uit de classificatie komt het volgende naar voren.

Resing en Geelhoed, Struiksma & Moesker hanteren de classificatie zeer
begaafd in plaats van hoogbegaafd. Resing prefereert deze naamgeving,
omdat “in (een deel van) de literatuur over diagnostiek van hoogbegaafd-
heid pas over hoogbegaafdheid wordt gesproken als naast een hoog IQ ook
voldaan is aan een aantal andere criteria (op het gebied van de persoonlijk-
heid en de cognitie, [...]).”108

Geelhoed, Struiksma & Moesker gebruiken bij IQ-scores van 90 en hoger
dezelfde classificaties als Resing.

Bij een IQ-score van 80 tot en met 89 hanteren Resing en Geelhoed,
Struiksma & Moesker verschillende classificaties. Resing acht de term bene-
dengemiddeld intelligent neutraler in een omgeving die breder is dan de
schoolomgeving. Geelhoed, Struiksma & Moesker gebruiken de term matig
lerend, omdat sprake is van een lichte cognitieve achterstand.10

Bij scores tussen de 50 en 79 hanteert Resing twee naamgeving per 1Q-
niveau, al dan niet aangepast aan de schoolomgeving. Geelhoed, Struiks-
ma & Moesker gebruiken opnieuw alleen de op de schoolsituatie gerichte
classificaties. Zij geven aan dat men enerzijds geen misverstanden wil laten
bestaan over de situatie waarin het kind zich bevindt, maar anderzijds het
kind en de ouders niet wil belasten met termen die een te negatieve conno-
tatie hebben.110

107  Resing, Praktische aspecten van intelligentiemeting 2015, p. 55, Geelhoed, Struiksma &
Moesker 2008, p. 401 en Kraijer & Plas 2010, p. 62-63.

108  Resing, Praktische aspecten van intelligentiemeting 2015, p. 55 en zie ook § 2.2.1

109  Resing, Praktische aspecten van intelligentiemeting, 2015, p. 55-56 en Geelhoed, Struiksma
& Moesker 2008, p. 401.

110  Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 401.
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De classificatie van een IQ-niveau lager dan 90 wordt aangepast aan de omge-
ving waarin de term wordt gebruikt. In schoolverband spreekt men van matig,
moeilijk of zeer moeilijk lerende kinderen.11

Bij een IQ-niveau van 90 en hoger wordt de classificatie niet aangepast.

Resing en Kraijer hanteren bij een IQ-score van 69 of lager dezelfde classifi-
catie, hoewel Resing spreekt over intellectuele en Kraijer over verstandelijke
beperking.112 Resing geeft aan dat bij deze IQ-scores veelal een genuanceer-
de indeling wordt gehanteerd vanwege besluitvormingsprocedures waar
mensen met een intellectuele beperking mee te maken hebben.113 Kraijer
geeft te kennen dat een verdergaande indeling van de groep met verstande-
lijke beperking voor de zorgverlener van belang is. Het niveau van functio-
neren is namelijk in hoge mate bepalend voor het vertoonde gedrag, voor de
psychische, fysieke en somatische gesteldheid van de betrokkene en voor de
te bieden zorg.114

De definitie van intellectuele beperktheid /verstandelijke beperking, die
al sinds 1959 door nagenoeg iedereen is geaccepteerd, is in 2013 opnieuw
onderschreven door de American Association of Intellectual and Develop-
mental Disorders (AAIDD).115

Tot zover het literatuuronderzoek naar de definitie van intelligentie en de
verdeling hiervan over een populatie. In de volgende paragraaf wordt inge-
gaan op het begrip hoogbegaafdheid.

2.2 HOOGBEGAAFDHEID

Om de vraag te beantwoorden wat hoogbegaafdheid is, worden in §2.2.1
definities en theorieén weergegeven uit de wetenschappelijke literatuur
over hoogbegaafdheid. In § 2.2.2 worden enkele in de literatuur genoemde
ontwikkelingskenmerken van hoogbegaafde kinderen beschreven om aan
te geven dat deze kinderen op meerdere aspecten kunnen verschillen van
gemiddeld intelligente kinderen.

111 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 401.

112 Van de groep met een verstandelijke beperking heeft circa 85% een lichte beperking,
rond de 10% een matige, 3 tot 4% een ernstige en 1 tot 2% een diepe verstandelijke
beperking. Kraijer & Plas 2010, p. 65.

113 Resing, Praktische aspecten van intelligentiemeting, 2015, p. 54.

114  Kraijer & Plas 2010, p. 66.

115  Kraijer & Plas 2010, p. 61-62 en Resing, Praktische aspecten van intelligentiemeting, 2015,
p- 56.
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22.1 Definities hoogbegaafdheid

Wetenschappers bedienen zich van verschillende hoogbegaafdheidsdefini-
ties.116 Evenals de definitie van intelligentie, is de definitie van hoogbegaafd-
heid in de loop der tijd verfijnd.

Terman beschouwt in zijn in 1921 gestarte onderzoek een kind als “gifted”
wanneer het op een Stanford-Binet test een IQ-score van 140 of meer heeft
gehaald. Dit komt overeen met het 99¢ percentiel, ofwel een score die hoger is
dan de score die door 99% van de populatie wordt gehaald (zie ook § 2.1.6).17

Terman (1877 — 1956) was professor of educational psychology aan de Stanford
University. Terman is een pionier op onderwijspsychologisch gebied. Niet al-
leen heeft hij de Binet-Simon intelligentietest verder ontwikkeld en uitgebreid
tot de Stanford-Binet intelligentietest, maar tevens is hij de eerste wetenschapper
die een grootschalig longitudinaal onderzoek is gestart naar gifted children in de
basisschoolleeftijd.118

! Na zijn promotieonderzoek genaamd “Genius and Stupidity: A Study of Some of :
i the Intellectual Processes of Seven ‘Bright’” and Seven ‘Stupid’ Boys” onder pro- !
i fessor Hall aan de Clark University (zie § 12.2.4), heeft Terman onder meer een :
i functie vervuld als hoofd van een middelbare school in Californié. In 1910 is hij :
. toegetreden tot de Stanford University en heeft Terman zich ontwikkeld tot een :
: pionier op het gebied van intelligentietests. Tijdens de Eerste Wereldoorlog heeft :
' hij, als lid van “the Committee on the Psychological Examination of Recruits”, !
i bijgedragen aan de ontwikkeling van de groepsintelligentietest. Deze test is door !
i het Amerikaanse leger in de Eerste Wereldoorlog toegepast. Tevens heeft Terman, :
. als “assistant professor of education”, de Binet-intelligentietest herzien. Deze :
! testisin 1916 gepubliceerd als de Stanford-Binet test. In datzelfde jaar is Terman
! benoemd tot professor of education.!1? Zie ook § 12.2.4. '

In 1921 is Terman in een longitudinaal onderzoek gestart waaraan circa 1.500
leerlingen hebben deelgenomen met een gemiddelde leeftijd van 11 jaar en een IQ
boven de 140.120 Doel van dit onderzoek is om na te gaan welke intellectuele en
andere kenmerkende eigenschappen deze leerlingen vertonen. Terman heeft zich
onder meer hiermee beziggehouden tot aan zijn dood in 1956. Het onderzoek
is door zijn collega’s voortgezet tot circa 2010.121 Zie voor een uitgebreidere be-
schrijving van dit onderzoek § 12.2.4 en de resultaten in § 13.2.2.

116  Ziegler & Heller 2000, p. 6.

117 Holahan & Sears 1995, p. IX en XI en Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 23-24.

118  Jolly, Gifted Child Today 2008 /31, p. 27 en https:/ /www.britannica.com/biography/Lewis-
Madison-Terman, laatst geraadpleegd: 12 sept. 2016.

119  McNemar & Merrill 1942, p. 4-7, Sears, Science 1957 /125, p. 978, Holahan & Sears 1995,
p- 1-2, Mackintosh 2011, p. 17, Jolly, Gifted Child Today 2008/31, p. 27 en https:/ /www.
britannica.com/biography/Lewis-Madison-Terman, laatst geraadpleegd: 12 sept. 2016.

120  Sears, Science 1957/125, p. 978 en Jolly, Gifted Child Today 2008/31, p. 27-29.

121  Sears, Science 1957 /125, p. 978, Jolly, Gifted Child Today 2008/31, p. 28 en 32 en https:/ /www.
britannica.com/biography/Lewis-Madison-Terman, laatst geraadpleegd: 12 sept. 2016.
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Geelhoed, Resing, Webb, Oosterman en Veerman hanteren de classificatie
zeer of hoogbegaafd bij een individu met een IQ-score van 130 of meer.122

In 1947 concludeert Terman op basis van onderzoek dat de aanwezigheid
van intellectuele capaciteiten weliswaar een noodzakelijke voorwaarde is,
maar niet voldoende om ook op een hoog niveau te kunnen functioneren.
De persoonskenmerken volharding, zelfvertrouwen en vastberadenheid zijn
van even groot belang, evenals een positief ingestelde omgeving.123

Verschillende onderzoekers hebben de loop der tijd het belang van de omge-
ving voor het tot uiting komen van begaafdheid benadrukt.12¢ Met omge-
ving wordt gedoeld op de familie, de sociale omgeving, de cultuur en de
tijdgeest of de dominante overtuigingen in de samenleving (zie § 1.2.3).125
De dominante overtuigingen bepalen voor een belangrijke deel in hoeverre
prestaties worden gewaardeerd. De politieke en economische situatie van
de betreffende samenleving spelen hierbij een belangrijke rol.126 Hoewel
een cultuur van persoonlijke vrijheid en stimulering historisch gezien heel
goede ideeén lijkt op te leveren, zijn ook in perioden van onderdrukking
zeer bijzondere ideeén ontstaan.1?” Zo zijn er in de Tweede Wereldoorlog
verschillende medicijnen voor oorlogsslachtoffers ontwikkeld. De atoom-
bom is eveneens in die tijd uitgevonden. Deze uitvinding heeft later geleid
tot vreedzame kernenergietoepassingen.128

Renzulli heeft in 1978 op basis van een review van onderzoeken naar hoog-
begaafdheid een drie-componentenmodel opgesteld. Dit model bestaat uit
de componenten hoge intellectuele capaciteit, creativiteit en volharding of
taakgerichtheid. Volgens Renzulli zijn deze componenten alle drie nood-
zakelijk om, zoals hij het noemt, succesvol hoogbegaafd te kunnen zijn.
Alleen wanneer een individu hierover beschikt, kan hij uitzonderlijke en
creatieve prestaties vertonen. De sociale omgeving kan deze componenten
beinvloeden.12

122 Resing, Praktische aspecten van intelligentiemeting, 2015, p. 55, Geelhoed, Struiksma &
Moesker 2008, p. 401, Webb, Meckstroth & Tolan 2002, p. 3 en Oosterlaan & Veerman
2008, p. 271.

123  Terman & Oden 1948, p. 1-2 en Monks 1985, p. 18.

124 Tannenbaum 2000, p. 23-24 en Peters & Hoogeveen 2000, p. 104.

125 Tannenbaum 2000, p. 23 en Peters & Hoogeveen 2000, p. 104.
Onder tijdgeest wordt het heersende opinieklimaat of de dominante overtuigingen in de
samenleving verstaan. Snellen 2007, p. X en Wilson 1989, p. 70.

126  Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 78, Monks & Ypenburg 1993, p. 7 en Peters &
Hoogeveen 2000, p. 104.

127  Tannenbaum 2000, p. 27.

128  Tannenbaum 2000, p. 28.

129  Ziegler & Heller 2000, p. 9, Ménks 1985, p. 19-21, Resing, Praktische aspecten van intel-
ligentiemeting, 2015, p. 58, Webb, Meckstroth & Tolan 2002, p. 32-33 en Brown, e.a., Gifted
Child Quarterly 2005/49, p. 69-70.
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Op basis van empirisch onderzoek en het model van Renzulli, heeft Monks
in 1984 een “triadisch model” geconstrueerd. Monks stelt dat hoogbegaafd-
heid pas tot uiting komt bij een gunstige samenwerking van de persoons-
kenmerken van het individu en zijn sociale omgevingen. Hij onderscheidt
hierbij drie relevante persoonskenmerken, te weten hoge intellectuele capa-
citeiten, creativiteit en motivatie. Wat betreft de hoge intellectuele capacitei-
ten hanteert Monks geen precieze grens. Hij doelt op een IQ rond of boven
de 130, liever spreken zij van de groep die in het 95¢ of 90¢ percentiel valt.130

De drie sociale omgevingen van het individu, te weten gezin, school en
peergroup, dienen begrijpend en ondersteunend te zijn.131

Monks hanteert het uitgangspunt dat een individu in aanleg in uiteen-
lopende gradaties over deze drie persoonskenmerken beschikt. De begelei-
ding en stimulering door de drie sociale omgevingen is noodzakelijk om
het kind op zijn of haar eigen niveau te laten functioneren.132 Voorwaarde
voor een goede interactie met de omgeving is, dat het kind op een positieve
manier met anderen om kan gaan ofwel sociaal competent is.133

Monks en Ypenburg spreken pas van hoogbegaafdheid als alle zes factoren,
te weten hoge intellectuele capaciteiten, creativiteit, motivatie, gezin, school
en peergroep, op een juiste wijze met elkaar samenwerken. Op deze wijze
kan een harmonieuze ontwikkeling plaatsvinden.134

Het triadisch model van Monks wordt, zeker in de Nederlandse weten-
schappelijke literatuur, nog steeds veel gebruikt om hoogbegaafdheid te
beschrijven. Het model kan dienen als instrument om mogelijke belemme-
ringen voor de ontwikkeling van het hoogbegaafde kind te analyseren.13>

130 Monks 1985, p. 22-23, Monks & Ypenburg 1993, p. 10-11 en Webb, Meckstroth & Tolan
2002, p. 32. Wat betreft de intellectuele capaciteiten gaan Monks & Ypenburg (1993) uit
van een IQ rond of boven de 130, de groep die tot het 95¢ of 90¢ percentiel behoort. De
geteste persoon heeft derhalve een score behaald die hoger is dan de score die door 95
of 90% van de populatie wordt gehaald. Onder creativiteit wordt verstaan: het vermo-
gen om op een originele en vindingrijke wijze zelfstandig en productief te denken, bij-
voorbeeld door oplossingen voor problemen te bedenken of juist problemen te beden-
ken. Motivatie houdt in, dat het individu de wil en het doorzettingsvermogen heeft om
een bepaalde taak of opdracht tot een goed einde te brengen. Monks & Ypenburg 1993,
p- 10-11.

131  Onder peergroup of peers worden ontwikkelingsgelijken verstaan. Monks 1985, p. 22-23,
Monks & Ypenburg 1993, p. 10 en Webb, Meckstroth & Tolan 2002, p. 32.

132 Monks & Ypenburg 1993, p. 7 en 10.

133 Monks & Ypenburg 1993, p. 10.

134  Monks & Ypenburg 1993, p. 13.

135 Hoogeveen, e.a. 2004, p. 10-11, Hoogeveen 2008, p. 209, Peters & Hoogeveen 2000, p. 105,
Webb, Meckstroth & Tolan 2002, p. 32 en Ménks & Ypenburg 1993, p. 7.
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Theorieén en modellen over hoogbegaafdheid van begin 21¢ eeuw gaan er wel-
iswaar van uit dat sociaal-emotionele kenmerken en omgevingsfactoren voor-
waarden zijn voor het tot uiting komen van (hoog-) begaafde prestaties, maar er
is volgens Hoogeveen geen definitie van hoogbegaafdheid waarin iedereen zich
kan vinden.136

De definitie van hoogbegaafdheid is volgens Resing dan ook afhankelijk van
het gehanteerde intelligentiemodel. 137 Zo zal volgens de theorie van Stern-
berg (zie § 2.1.3) een hoogbegaafd individu over een hoog niveau van ana-
lytische intelligentie moeten beschikken en zeer creatief en praktisch zeer
intelligent moeten zijn. Volgens de theorie van Gardner zal een hoogbegaafd
individu moeten uitblinken in een of meer van zijn onderscheiden acht intel-
ligenties (zie § 2.1.5).138 In zijn boek “Extraordinary Minds” stelt Gardner dat
er vier verschillende soorten “extraordinary minds” zijn, namelijk “the Mas-
ter, the Maker, the Introspector, and the Influencer.”13% Hij is ervan overtuigd
“that each of us harbors within ourselves the essential ingredients of these
four kinds of minds.”140

Om de verschillen met gemiddeld intelligente kinderen te kunnen duiden
is in de literatuur nagegaan op welke aspecten hoogbegaafde kinderen kun-
nen verschillen.

222  Ontwikkelingskenmerken

In de loop der tijd zijn verschillende ontwikkelingskenmerken van hoogbe-
gaafde kinderen in kaart gebracht, onder meer door middel van retrospectief
onderzoek.14!

Monks geeft aan dat deze kinderen als baby vaak alerter en actiever zijn
dan andere kinderen. Soms observeren zij al vrij snel na de geboorte mensen
of objecten in hun omgeving.142

De spraak- taalontwikkeling van de meeste van deze kinderen verloopt
heel snel. Zij spreken veelal heel vroeg en vaak in complexe zinnen. Kinde-
ren die laat gaan spreken lijken perfectionistisch te zijn. Zij gaan pas praten

136  Hoogeveen 2008, p. 209.

137 Resing, Praktische aspecten van intelligentiemeting, 2015, p. 58.

138  Resing, Praktische aspecten van intelligentiemeting, 2015, p. 58.

139 H. Gardner 1997, p. XI-XIL

140 H. Gardner 1997, p. XIL

141  Bij retrospectief onderzoek wordt een gebeurtenis uit het verleden onderzocht. In dit
geval zijn ouders van begaafde kinderen bevraagd. Veelal hebben zij vragenlijsten inge-
vuld met mogelijke indicatoren van de begaafdheid van hun kinderen. Gevraagd is naar
slaapgewoonten, gewenning (aan iets nieuws), geheugen, concentratie of aandacht,
informatieverwerking en versnelde ontwikkeling op specifieke gebieden. Perleth, Schatz
& Monks 2000, p. 297.

142 Monks & Ypenburg 1993, p. 23.



52 Deel 1  Theorie versus praktijk in het basisonderwijs

als ze het ook echt kunnen, in volzinnen. Veelal leren zij zichzelf als peuter of
kleuter spontaan lezen en soms ook schrijven.143

Het getalbegrip ontstaat veelal vroeg en zij ontwikkelen een eigen
manier van rekenen. Hun handschrift is vaak slecht omdat hun fijne moto-
riek op het vroege tijdstip waarop ze gaan schrijven nog niet voldoende is
ontwikkeld.144

Uit onderzoek van kinderen met een IQ van 130 tot 144 blijkt, dat deze
kinderen gemiddeld 2 of 3 maanden eerder leren lopen dan hun leeftijd-
genoten. Kinderen met een IQ van 145 of hoger ontwikkelen zich motorisch
nog sneller voor wat betreft lopen, rennen, traplopen of fietsen.14>

In het algemeen beschikken deze kinderen over veel energie en hebben
een geringe slaapbehoefte.146

Vanwege het feit dat hoogbegaafde kinderen met hun cognitieve capaci-
teiten meer en complexere onderwerpen aankunnen, verschillen zij vaak
van leeftijdgenoten in hun ontwikkeling.14” Zij zien daardoor makkelijker
dwarsverbanden en denken sneller buiten de reguliere kaders.148 Ook gaat
de intellectuele belangstelling van de kinderen hun kalenderleeftijd veelal
ver te boven. Zij kunnen al jong over de zin van het leven nadenken. In
het algemeen zijn zij nieuwsgierig en leergierig en hebben een uitstekend
geheugen. Het leggen van (causale) verbanden doen deze kinderen vaak al
op jonge leeftijd. Veelal zijn zij perfectionistisch en bedenken zij creatieve
oplossingen. De kinderen hebben een gevoel voor humor dat afwijkt van dat
van leeftijdsgenoten.14? Tevens hebben zij vaak een volwassener begrip van
vriendschap dan hun leeftijdgenoten. Hierdoor kunnen zij het gevoel heb-
ben geen vriend te hebben, terwijl leeftijdgenoten dit anders zien.150

Uit het bovenstaande blijkt dat de kinderen niet alleen op cognitief gebied, maar
ook wat betreft ontwikkelings- en gedragskenmerken kunnen afwijken van het
gemiddelde kind.

In de volgende paragraaf wordt een reflectie gegeven op de theorie over
zeer makkelijk lerenden en wordt tevens de in dit onderzoek gehanteerde
definitie hiervan gegeven.

143 Monks & Ypenburg 1993, p. 19, Gross 2000, p. 185-186 en Webb, Meckstroth & Tolan
2002, p 30.

144  Webb, Meckstroth & Tolan 2002, p. 30 en 39 en Monks & Ypenburg 1993, p. 22.

145  Gross 2000, p. 185-186.

146  Webb, Meckstroth & Tolan 2002, p. 39.

147 Gross 2000, p. 185-186 en Resing, Praktische aspecten van intelligentiemeting, 2015, p. 57.

148  Resing, Praktische aspecten van intelligentiemeting, 2015, p. 57.

149  Webb, Meckstroth & Tolan 2002, p. 30 en 39, Tolan, Roeper Review 1994/17, p. 134 en 136-
137 en Monks & Ypenburg 1993, p. 20-21 en 24.

150  Robinson 2002, p. XVL.
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2.3 REFLECTIE THEORIE ZEER MAKKELIJK LEREND

In dit hoofdstuk wordt de eerste subdeelvraag van het literatuuronderzoek
beantwoord:

“Wat is zeer makkelijk lerend?”

Voor de beantwoording van de vraag wordt in § 2.3.1 ingegaan op de naam-
geving bij IQ-niveaus van 90 en hoger. In § 2.3.2 worden de definities van
zeer makkelijk lerend vergeleken die zijn afgeleid van de definities in de
wetenschappelijke literatuur. Vervolgens wordt in § 2.3.3 de in dit onder-
zoek gehanteerde definitie van zeer makkelijk lerend weergegeven.

23.1 Classificatie IQ-niveaus van 90 en hoger in de schoolsituatie

Gewoonlijk wordt de in de psychologie gehanteerde classificatie bij IQ-sco-
res lager dan 90 aangepast voor gebruik in de schoolomgeving (zie § 2.1.7).
Bij de niveaus van 90 en hoger vindt deze aanpassing niet plaats. Het voor-
liggende onderzoek heeft betrekking op basisschoolleerlingen die in de
laatstgenoemde categorieén vallen. Voor deze leerlingen, de ouders en de
schoolactoren heeft het meerwaarde als de naamgeving is aangepast aan de
omgeving. Evenals bij leerlingen met IQ-scores lager dan 90 wordt hierdoor
de situatie van het kind verduidelijkt, zonder dat een bepaalde connotatie
wordt meegegeven.

In dit onderzoek wordt derhalve bij een IQ-niveau van 90 en hoger de clas-
sificatie gehanteerd overeenkomstig de classificatie bij scores lager dan 90.

Als pendanten van de classificaties matig lerend, moeilijk en zeer moeilijk lerend,
worden in de schoolomgeving de volgende classificatie gehanteerd bij IQ-scores
van 90 en hoger:

Gemiddeld lerend bij de score 90 - 110,
Bovengemiddeld lerend bij de score 111 - 120,
Makkelijk lerend bij de score 121-130 en

Zeer makkelijk lerend  bij de score hoger dan 130.

In het vervolg van dit onderzoek wordt derhalve de classificering zeer mak-
kelijk lerend (zmal) gehanteerd in plaats van zeer begaafd of hoogbegaafd.
Indien de literatuur wordt aangehaald, is het mogelijk dat de term hoogbe-
gaafdheid soms meer op zijn plaats is.

In het volgende zijn twee (afgeleide) definities van zeer makkelijk lerenden
vergeleken.
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2.3.2  Vergelijking definities zeer makkelijk lerend

Over de definiéring van het begrip intelligentie is sinds begin 21¢ eeuw gro-
tendeels overeenstemming. Tevens is er (nagenoeg) consensus over het hié-
rarchisch model van de structuur van intelligentie.

Sinds 1959 is er consensus over de definitie van verstandelijke beper-
king.

Er is overeenstemming over de structuur van intelligentie en over de definities
van intelligentie en van verstandelijke beperking, maar er is nog geen overeen-
stemming over de definitie van hoogbegaafdheid.

Hoewel in de wetenschap grotendeels overeenstemming is over de definitie
van het begrip intelligentie, is in het onderwijs de meervoudige intelligentie-
theorie van Gardner populair.

Vanwege de overeenstemming van wetenschappers over de definitie van het be-
grip intelligentie en de kritiek van psychologen en psychometristen op de theorie
van Gardner, wordt in dit onderzoek de meervoudige intelligentietheorie bij de
definiéring van zeer makkelijk lerend buiten beschouwing gelaten.

In het volgende zijn twee definities van zeer makkelijk lerenden afgeleid uit
de wetenschappelijke literatuur.

Definities zmal
Uit de psychologische literatuur over intelligentie en verstandelijke beper-
king (§ 2.1) is de volgende definitie van zeer makkelijk lerend af te leiden:
Een individu is zeer makkelijk lerend als hij in hoge mate beschikt over
verstandelijke en cognitieve capaciteiten, als zijn persoonlijke eigenschap-
pen ertoe leiden dat hij deze capaciteiten effectief benut en als hij sociaal
zelfredzaam is.
Voor het tot uiting komen van de intelligentie zijn de omgeving en de
persoonlijkheid, of sociale redzaamheid, van het individu relevant.

In psychometrische termen houdt dit in:

Een individu is zeer makkelijk lerend als hij beschikt over een zeer hoge
algemene intelligentie, g, die tot uiting komt in een IQ-score van 130 of
hoger.

Het element omgeving is voor een belangrijk deel in het CHC-model
verwerkt in de Gekristalliseerde Intelligentie.15! De persoonlijkheid in de zin
van creativiteit, is tot op zekere hoogte verwerkt in de Fluide Intelligentie.

151  Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 29 en Verschueren & Resing 2015, p. 66-67.
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Observaties van het individu op school, thuis of in een testsituatie kunnen
aanvullende informatie verschaffen over de Fluide Intelligentie.152

In de hoogbegaafdheidsliteratuur is geen eensluidende definitie over zeer
makkelijk lerend te vinden (§ 2.2).

In het algemeen wordt van hoogbegaafdheid gesproken als sprake is
van hoge intellectuele capaciteiten, in casu een IQ-score van 130 of meer, én
het individu persoonlijkheidsfactoren heeft en in een omgeving verkeert die
faciliteren dat de intellectuele capaciteiten tot uiting komen.

Wat betreft persoonlijkheidsfactoren wordt gedoeld op zelfvertrouwen,
volharding c.q. taakgerichtheid, creativiteit, motivatie en sociale competen-
tie.

Als omgevingsfactoren worden genoemd: een positief ingestelde tijd-
geest, cultuur of (sociale) omgeving — waarmee ook de politieke en de eco-
nomische situatie wordt bedoeld-, familie/gezin, school en peergroep.

Opmerkelijk is dat Renzulli, M6nks en Ypenburg, eerst van hoogbegaafdheid
spreken als alle in hun theorie of model onderscheiden componenten ten goede
meewerken.

Vergelijking definities
Uit vergelijking van de hiervoor genoemde definities zijn de volgende over-
eenkomsten op te tekenen.

Wat betreft intellectuele capaciteiten komen de definities overeen. Indi-
viduen worden bij beide definities hoogbegaafd genoemd bij een IQ-score
van 130 of meer.

Van de persoonlijkheidsfactoren worden in beide definities zowel moti-
vatie als aanpassingsvermogen of sociale competentie/redzaamheid rele-
vant genoemd. In de intelligentieliteratuur worden daarnaast nog emotie,
aandacht en concentratie genoemd en in de zmal-literatuur zelfvertrouwen
en persoonlijke belangstelling. Gesteld kan worden dat deze persoonlijk-
heidsfactoren in elkaars verlengde liggen. Immers, bij positieve emoties ten
aanzien van een onderwerp of ten aanzien van zichzelf en voldoende aan-
dacht en concentratie, zal de persoon in kwestie waarschijnlijk voldoende
zelfvertrouwen en persoonlijke belangstelling hebben voor het onderwerp.

De omgeving is bij beide definities relevant voor het tot uiting komen
van de begaafdheid. In zowel de intelligentie- als de hoogbegaafdenlitera-
tuur worden genoemd: de cultuur, het sociaaleconomisch milieu of sociale
omgeving, de opvoeding c.q. gezin of familie en de school.

De voorgenoemde definities verschillen op de volgende punten.

152 Resing, Intelligentiemeting, 2015, p. 29, en Verschueren & Resing 2015, p. 65-66.
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Creativiteit is in de intelligentieliteratuur onderdeel van de intellectuele
capaciteiten, in het bijzonder de factor fluid intelligence. Hierdoor is creati-
viteit in de score van de intelligentietest verwerkt. In de wetenschappelijke
literatuur over hoogbegaafdheid wordt creativiteit veelal gezien als een per-
soonlijkheidsfactor.

De invloed van de omgeving op (het tot uiting komen van) de intelligen-
tie is in de intelligentieliteratuur verwerkt in ¢ via de factoren crystallized en
fluid intelligence. De omgevingsinvloeden zijn derhalve in de score van de
intelligentietest verwerkt.

In de hoogbegaafdheidsliteratuur worden omgevingsfactoren veelal
als voorwaarde gezien voor het tot uiting komen van prestaties van hoog-
begaafden. Daarom hebben sommige wetenschappers de omgeving apart
opgenomen in de definitie en/of spreken sommigen pas van hoogbegaafd-
heid als de omgeving “meewerkt”. Het laatste kan inhouden dat hoogbe-
gaafde kinderen die niet worden opgemerkt door hun omgeving, ook niet
als zodanig worden gedefinieerd.

Wat betreft de omgevingsfactoren wordt in de hoogbegaafdheidslite-
ratuur het belang van de tijdgeest en de peers benadrukt. In de intelligen-
tieliteratuur worden deze twee elementen van de omgeving niet expliciet
genoemd.

Geconcludeerd wordt dat beide definities voor een groot deel overeenkomen.

Op basis van het voorgaande kan de eerste subdeelvraag worden beant-
woord.

2.3.3 Gehanteerde zmal-definitie

De eerste subdeelvraag van het literatuuronderzoek is: “Wat is zeer mak-
kelijk lerend?”

In dit onderzoek wordt de volgende definitie van zeer makkelijk lerend
gehanteerd.

Een individu is zeer makkelijk lerend (zmal) of hoogbegaafd als hij beschikt over
een zeer hoge algemene intelligentie die kan worden uitgedrukt in een IQ-score
van hoger dan 130.

Uitgangspunt is dat de intelligentietest is gebaseerd op het Cattell-Horn-Carroll-
of CHC-model. In deze IQ-score is de invloed van de omgeving en de persoon-
lijkheid van de betrokkene tot op zekere hoogte verwerkt.

In het volgende hoofdstuk wordt ingegaan op de tweede subdeelvraag.



3 Kennis over onderwijs aan zmal-leerlingen

In het vorige hoofdstuk is omschreven wat in dit onderzoek wordt verstaan
onder zeer makkelijk lerend. In dit hoofdstuk komt de tweede subdeelvraag
van het literatuuronderzoek aan de orde:

“Welke kennis is in de wetenschap aanwezig over onderwijs aan zeer mak-
kelijk lerende leerlingen?”

Begin 20¢ eeuw is de vraag of het onderwijs aan zeer moeilijk lerende (zml)-
kinderen moet worden aangepast in algemene zin bevestigend beantwoord.
Bij de invoering van de leerplicht in 1900 is de noodzaak hiervan duidelijk
geworden. De scholen kregen te maken met een groep kinderen die voor
onderwijskundige en pedagogische problemen zorgde (zie § 12.1).

Over de vraag of het onderwijs aan zeer makkelijk lerende (zmal)-kin-
deren moet worden aangepast, wordt tot op heden veelvuldig gedebatteerd.
Om deze vraag te beantwoorden is het relevant om na te gaan waarom aan-
passing nodig is.

Ingegaan wordt op de vraag of intelligentie is aangeboren, of het door
opvoeding en onderwijs is verkregen of dat intelligentie is gebaseerd op
zowel aanleg als opvoeding en onderwijs. Deze discussie is beter bekend
onder het reeds genoemde nature-nurture debat. Voor deze analyse zijn
wetenschappelijke naslagwerken, onderzoeksresultaten en artikelen over het
nature-nurture debat bestudeerd. Het resultaat hiervan is opgenomen in § 3.1.

Vervolgens wordt geanalyseerd of leerlingen met een afwijkende intelli-
gentie een afwijkend leerproces hebben, welke gevolgen een dergelijk afwij-
kend leerproces heeft en of een afwijkende leerproces leidt tot kenmerkend
gedrag van de betrokken kinderen. Voor deze analyse is wetenschappelijke
literatuur geraadpleegd over leerprocessen en de leer- en gedragsproblemen
die afwijkende leerprocessen tot gevolg kunnen hebben. In de psychodiag-
nostiek is veel kennis aanwezig over de relatie tussen intelligentie en leer-
proces. Derhalve zijn naslagwerken op psychodiagnostisch gebied geana-
lyseerd, benevens onderzoeksresultaten en artikelen op het gebied van de
psychologie, orthopedagogiek, geneeskunde en kinderpsychiatrie. In § 3.2 is
het resultaat van het onderzoek weergegeven.

Nadat duidelijk is geworden waarom aanpassing van het onderwijs voor
zmal-leerlingen nodig is, is nagegaan op welk gebied aanpassing nodig is.
Na analyse van de in § 3.2 genoemde problemen die zmal-leerlingen in het
reguliere onderwijs ervaren, komt naar voren op welke gebieden onderwijs-
aanpassingen nodig zijn en welke actoren hierin een belangrijk rol spelen.
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Voor dit onderzoek zijn in het bijzonder wetenschappelijke literatuur, onder-
zoeksresultaten en artikelen op psychologisch en pedagogisch gebied geana-
lyseerd. Het resultaat hiervan is opgenomen in § 3.3.

Ten slotte is nagegaan aan welke onderwijsaanpassingen de zmal-leer-
lingen behoefte hebben. Hiertoe zijn de bevindingen geanalyseerd van ver-
schillende psychologische en pedagogische (inter-)nationale onderzoeken
en publicaties over onderwijs aan zeer makkelijk lerenden. In § 3.4 zijn de
resultaten van deze analyse weergegeven, waarna in § 3.5 de subdeelvraag
wordt beantwoord.

In het volgende wordt het hedendaagse nature-nurture debat in het kort
weergegeven.

3.1 HET NATURE-NURTURE DEBAT

Het nature-nurture debat betreft het ruim 400 jaar oude maar nog steeds
actuele debat over de vraag of menselijke eigenschappen als intelligentie
of persoonlijkheid zijn aangeboren, by nature, of aangeleerd, by nurture. De
in de samenleving dominante overtuiging op het gebied van nature-nurture
bepaalt mede de wijze waarop onder meer het onderwijsbeleid wordt vorm-
gegeven en de leerlingen onderwijs ontvangen.

In onderwijsinstellingen waarin het nature-denkbeeld leidend is, beschou-
wen de leerkrachten, veelal begeleiders genoemd, het aanbieden van leer-
stof aan de leerlingen als het opdringen van onderwijs. Het devies is: wat er
in zit komt er wel uit. De school vormt min of meer een eenheid van kinde-
ren waarop de meerderheid van de kinderen beslist wat geleerd wordt, met
wie en op welk moment. De begeleiders en de leerlingen samen vormen de
leiding van de school. Zo kan het voorkomen dat de leerlingen mede bepa-
len welke leerkracht/begeleider wordt aangenomen. In deze onderwijsin-
stellingen heerst het denkbeeld dat het reguliere onderwijs de opvoeding
van het kind tegenwerkt.1

De nature-uitgangspunten zijn ontleend aan de pedagogen en tevens
staatsmannen Rousseau en Goethe. In hun pedagogische geschriften “Emile
of over de opvoeding” respectievelijk “Wilhelm Meisters Lehrjahre”, laten
zij hun hoofdpersonen, respectievelijk Emile en Felix, eveneens in afzonde-
ring rijpen tot de volwassenheid. Er worden geen eisen gesteld vanuit de
wereld van volwassenen. Er zijn wel volwassen begeleiders, maar de groep
opgroeiende kinderen leeft in een Eigenwelt, een wereld van, voor, en door
henzelf. Dit langzaam groeien, geisoleerd van de volwassenen en niet afge-

1 Blok, Oostdam & Peetsma 2006, p. 2, 6, en 11, Smit, e.a. 2008, p. 4-5, 11-12, 20 en 112.
http:/ /www.nationaleonderwijsgids.nl/basisonderwijs /nieuws/918-iederwijs-houdt-op-
te-bestaan.html, http:/ /www.iederwijs.nl/particulier-onderwijs/ en http://www.demo-
cratischescholen.nl laatst geraadpleegd: 17 juni 2016.



Hoofdstuk 3 Kennis over onderwijs aan zmal-leerlingen 59

leid door hun zorgen en beslommeringen, wordt door hen gezien als de eni-
ge juiste weg om het kind datgene te laten worden wat het in aanleg al is.2

Onderwijsinstellingen waarin daarentegen het nurture-denkbeeld centraal
staat zijn scholen waarin alle leerlingen grosso modo hetzelfde onderwijs
ontvangen. Hierdoor worden zij geprikkeld om op alle aandachtsgebieden
gelijksoortige kennis en vaardigheden te ontwikkelen.3

Het nurture-denkbeeld is ontleend aan de pedagoog Locke die de mens
bij zijn geboorte als een tabula rasa, een onbeschreven blad beschouwt. Een
kind wordt volgens Locke gevormd door ervaring en opvoeding.*

Nieuwe wetenschappelijke inzichten hebben in de loop der tijd het debat
van karakter doen veranderen. De focus is minder gericht op de controverse
nature versus nurture, maar meer op de controverse nurture versus de combi-
natie nature en nurture.

In § 3.1.1 wordt ingegaan op de inzichten van wetenschappers die mense-
lijke eigenschappen op basis van nurture verklaren en in § 3.1.2 die van weten-
schappers die de combinatie van nature en nurture als verklaring hanteren.

3.1.1 Nurture alone

Begin 20¢ eeuw is het nature-nurture debat nieuw leven ingeblazen door de
Amerikaanse psycholoog Watson, grondlegger van het behaviorisme.5 Van-
uit behavioristisch perspectief is het menselijk gedrag een reactie of response
op een prikkel of stimulus. Watson is er van overtuigd dat ieder gezond kind,
onafhankelijk van zijn talenten, voorkeuren, ras, of voorouders, in staat
is om een specialist te worden als arts, advocaat, artiest, bedelaar of dief.6
Sindsdien is hier veel onderzoek naar verricht.

Zo hebben Ericsson, Krampe en Tesch-Romer het effect van nurture onder-
zocht. Zij zijn nagegaan wat het effect is van oefenen op de prestaties van
musici. In 1993 concluderen zij dat de violisten die het best presteren op de
leeftijd van twintig jaar gemiddeld meer dan 10.000 uren hebben geoefend,
de violisten die goed presteren gemiddeld ongeveer 7.800 uren en dege-
nen die het minst presteren gemiddeld 4.600 uren. Alle onderzochte violis-
ten blijken van mening te zijn dat practice alone de belangrijkste activiteit is
om de prestaties op de viool te verbeteren. De verschillen tussen de pres-
taties van experts en normale volwassenen zijn volgens de onderzoekers
niet gebaseerd op aangeboren talent, maar op oefening: “Instead we argue

2 Noél & Brassinga 1980, p. 42, Dasberg 1984, p. 24 en Bakker, Noordman & Rietveld-van
Wingerden 2010, p. 42 en 44.

Macnamara, Psychological Science 2014 /25, p. 1609.

Locke (1693) 1989, p. 15 en Bakker, Noordman & Rietveld-van Wingerden 2010, p. 28.
Macnamara, Psychological Science 2014/25, p. 1608.

Pinker 2002, p. 18-19 en Hambrick, e.a., Intelligence 2014 /45, p. 34.

N U1 = W
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that the differences between expert performers and normal adults reflect
a life-long period of deliberate effort to improve performance in a specific
domain”.”

Ericsson herhaalt deze overtuiging in 2007 wanneer hij betoogt dat dege-
nen die het best presteren zich van de overigen onderscheiden doordat zij
uitgebreid en intensief oefenen. Hierdoor worden selectief slapende genen
geactiveerd die in het DNA zitten van alle gezonde kinderen.8 Ericsson
claimt dat langdurig, ongeveer 10.000 uur, deskundig en gemotiveerd oefe-
nen voldoende is om op het niveau van een expert te presteren.?

Evenals Ericsson zijn andere onderzoekers in de 21¢ eeuw er van overtuigd
dat nurture dominant is. Dweck tracht bijvoorbeeld fixed mindsets van men-
sen te veranderen in growth mindsets. Onder mensen met een fixed mindset
verstaat Dweck individuen die ervan overtuigd zijn dat eigenschappen als
intelligentie of persoonlijkheid zijn aangeboren. Individuen met een growth
mindset zijn van mening dat deze eigenschappen zijn te veranderen, waar-
door iedereen bijvoorbeeld substantieel intelligenter kan worden door eigen
inspanning of door onderwijs.10

In de volgende paragraaf komen de argumenten aan bod van wetenschap-
pers die de combinatie van nature en nurture hanteren als verklaring voor
menselijke eigenschappen.

3.1.2 Combinatie nature en nurture

Verschillende wetenschappers hebben onderzocht of de deliberate practice
van 10.000 uren intensief oefenen van Ericsson, inderdaad voldoende is om
als expert te presteren. Uit deze onderzoeken blijkt dat nurture alleen de
prestatieverschillen niet kan verklaren. Niet iedereen heeft evenveel oefe-
ning en evenveel tijd nodig om een expert te worden. En sommige normaal
functionerende mensen zullen nooit het expertniveau behalen, hoeveel zij
ook oefenen. 11

Verschillende onderzoeken uit de 21¢ eeuw tonen volgens Mackintosh aan,
dat nature en nurture beide van belang zijn voor de ontwikkeling van intel-
ligentie.12

7 Ericsson, Krampe & Tesch-Romer, Psychological Review 1993 /100, p. 379-380 en 400.
De 10.000 urenclaim is onder een breder publiek geworden na het verschijnen van
het boek “Outliers” (Nederlands vertaling “Uitblinkers”) van de wetenschapsjournalist
M. Gladwell in 2008.

8 Macnamara, Psychological Science 2014 /25, p.1609.

Ackerman, Intelligence 2014/45, p. 7.

10  Dweck, American Psychologist 2012/67, p. 614-615 en 620.

11 Macnamara, Psychological Science 2014/25, p. 1608-1609 en 1616 en Hambrick, e.a., Intel-
ligence 2014 /45, p. 34 en 43.

12 Mackintosh 2011, p. 254 en 289.

O
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Mackintosh geeft te kennen, dat vanaf begin 20¢ eeuw de wetenschap
langzaam de gedachte heeft los gelaten dat alleen erfelijkheid van belang
is voor de menselijke intelligentie. Hij stelt vast dat verwantschapsonder-
zoeken hiervoor dermate veel bewijs hebben opgeleverd, dat het nauwe-
lijks toegevoegde waarde heeft om op dit terrein nog meer onderzoek te
doen: “the broad issue is surely settled: both nature and nurture, in Galton’s
phrase, are important.”13

Mackintosh geeft tevens aan dat nader onderzoek is gedaan naar de mate
waarin IQ erfelijk is. Hiertoe zijn een- en twee-eiige tweelingen vergeleken
en tweelingen die gescheiden zijn opgegroeid. Tevens zijn geadopteerde kin-
deren vergeleken met hun biologische ouders die apart van elkaar leven en
geadopteerde kinderen met hun adoptieouders waarmee zij samenleven.
“All such studies point to the conclusion that IQ is substantially heritable,
but that the effect of family environment on children’s test scores is also sub-
stantial.” 14, zo geeft Mackintosh aan.

De invloed van erfelijkheid op het IQ van de hedendaagse westerse
populatie wordt volgens Mackintosh geraamd tussen de 40% en 70%.15> Het
effect van de omgeving op de testresultaten van kinderen blijkt echter ook
groot te zijn. Als kinderen jong zijn, is het omgevingseffect op de intelligen-
tie het grootst: “the effect of family environment on children’s test scores
declines as the children grow up [...], genetic effects on IQ increase as chil-
dren grow older.”16

Na het 8¢jaar blijken de IQ-scores min of meer stabiel te blijven: “IQ tests
are highly reliable. By the age of 8 or so, indeed, childhood IQ predicts adult
IQ surprisingly well, and your IQ score remains reasonably stable through-
out your adult life.”17

Of een individu succesvol is, blijkt in de praktijk niet alleen afhankelijk te
zijn van intelligentie. De correlatie tussen IQ en succes is veelal minder dan
50%. Wanneer een bepaald prestatieniveau is bereikt, blijkt expertise belang-
rijker te zijn dan intelligentie om succesvol te zijn, geeft Mackintosh aan.18

“There is no real evidence to prove that genius is a product of an exceptionally high IQ
(partly because it is not clear how such evidence could ever be obtained), and although
Terman’s famous longitudinal study revealed some fairly impressive lifetime achieve-
ments of a group of high IQ Californian schoolchildren, there is good evidence that IQ was
not the only determinant of their success.” 19

13 Mackintosh 2011, p. 254.
14  Mackintosh 2011, p. 287-288.
15 Mackintosh 2011, p. 289.
16  Mackintosh 2011, p. 287.
17 Mackintosh 2011, p. 187-188.
18 Mackintosh 2011, p. 220-221.
19 Mackintosh 2011, p. 220-221.
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Vergelijkbare conclusies zijn getrokken bij onderzoek naar succesvolle
wetenschappers, architecten en ondernemers. In veel gevallen blijkt het heb-
ben van kennis en ervaring cruciaal om succesvol te zijn. Het belang van
ervaring in het bereiken van deskundigheid op welk domein dan ook is, vol-
gens Mackintosh, evident (vergelijk § 3.1.1). “Chess players and violinists, so
it is estimated, need ten years of sustained, concentrated practice to achieve
any serious eminence in their chosen field, and sheer amount of practice is
more important than IQ in determining the final level of achievement.”20
Mackintosh maakt hierbij de kanttekening dat een dermate grote inspan-
ning om deskundigheid op te bouwen op één specifiek aandachtsgebied tot
gevolg kan hebben dat het individu uitblinkt op dit ene gebied, maar op een
andere aandachtsgebied niet meer dan gemiddeld presteert.2!

Naast de hiervoor weergegeven onderzoeken die de invloed van nature én
nurture benadrukken, is sinds de jaren 90 van de 20¢ eeuw in toenemende
mate aandacht voor de resultaten van een nieuw onderzoeksgebied binnen
de biologie, de epigenetica. Deze term refereert naar overdraagbare veran-
deringen die niet kunnen worden toegeschreven aan veranderingen in het
genetisch materiaal zelf, het DNA.22 In de epigenetica komen nature en nur-
ture min of meer samen.

Epigenetische veranderingen kunnen niet alleen fysieke?3, maar ook
psychische gevolgen hebben en tot psychopathologie leiden, zoals een
depressie.2* Onder meer stress blijkt te leiden tot epigenetische verandering.
Aangetoond is dat stress, evenals erfelijke aanleg, gerelateerd is aan de kans
om aan psychische problemen zoals schizofrenie te (gaan) lijden.2

20 Mackintosh 2011, p. 220.

21 Mackintosh 2011, p. 220.

22 Interne en externe factoren, zoals stress en (gebrek aan) voeding, kunnen een verande-
ring aanbrengen in eiwitten die zich, al dan niet direct, binden aan het DNA, de drager
van erfelijk materiaal. Hierdoor wordt de manier waarop het DNA tot uiting komt ver-
anderd. Een gen bestaat uit delen DNA. Als gevolg!van epigenetische veranderingen
wijzigt de uitingsvorm van genen.

Van der Maarel 2007, p. 4-5 en Biojone, e.a., European Neuropsychopharmacology 2011/21,
p. S412.

23 Baby’s die in het eerste of tweede trimester in de baarmoeder zijn geconfronteerd met
de gevolgen van de hongerwinter in WOII, zijn met een lager geboortegewicht geboren
dan gemiddeld. Een laag geboortegewicht hangt sterk samen met een verhoogde kans
op chronische aandoeningen en hart- en vaatziekten. Kinderen van deze hongerwinter-
baby’s vertonen eveneens een verhoogde kans op hart- en vaatziekten. Dit verschijnsel
is te verklaren door epigenetische factoren die gedurende generaties kunnen doorwer-
ken. Heijmans, e.a., PNAS 2008/105, p. 17046 en Van der Maarel 2007, p, 5.

24 Gonzélez-Pardo & Pérez Alvarez, Psicothema 2013/25, p. 3 en 7 en Biojone, e.a., European
Neuropsychopharmacology 2011/21, p. S412.

25 Gonzalez-Pardo & Pérez Alvarez, Psicothema 2013 /25, p- 3,8 en 10 en Leboyer, e.a., Schizo-
phrenia Research 2008/102, p. 22-23.
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Uit het voorgaande blijkt dat onderzoeken die indiceren dat de combinatie nature
en nurture ten grondslag ligt aan menselijke eigenschappen als intelligentie of
persoonlijkheid, over meer overtuigingskracht beschikken dan de onderzoeken
die alleen de rol van nurture benadrukken. Eerstgenoemde onderzoeken zijn
namelijk gericht op meer aandachtsgebieden en gebaseerd op vele onderzoeks-
resultaten.

Op basis hiervan wordt geconcludeerd:

Intelligentie is weliswaar aangeboren (nature), maar opvoeding en onderwijs
(nurture) zijn relevant voor de ontwikkeling hiervan.

Voor het onderwijs betekent dit, dat:
1 de lesstof dient aan te sluiten bij het cognitieve niveau van de individuele leer-

ling, en
2 de leerling zijn vaardigheden op zijn eigen niveau moet kunnen oefenen.

Ondanks het feit dat uit vele onderzoeksresultaten blijkt dat nature en nur-
ture beide ten grondslag liggen aan de menselijke intelligentie, leven volgens
Mackintosh niet alleen bepaalde misvattingen voort in de publieke opinie
maar ook onder psychologen. Zo heeft Kamin in 1972 tijdens zijn lezing
voor de Eastern Psychological Association (EPA), en tevens in zijn boek in
1974, aangegeven: “There exist no data which should lead a prudent man to
accept the hypothesis that IQ test scores are in any degree heritable.”2¢ Dit
heeft Kamin, volgens Mackintosh, een staande ovatie van de EPA opgele-
verd.?”

Aangezien Mackintosh in 1975 een recensie over Kamins boek schrijft,
heeft hij het bediscussieerd met enkele van zijn collega’s. Hij was verbijs-
terd over de onwil van verschillende van zijn collega’s om enkele van
Kamins dubieuze argumenten tegen te spreken “or to find anything amiss in
Kamin’s habit of statistical trawling through data to find the desired result —
a practice they would have dismissed out of hand in their own professional
work.”28

26 Mackintosh 2011, p. 254 en Mackintosh, Intelligence 2014/42, p. 167.
27 Mackintosh 2011, p. 254 en Mackintosh, Intelligence 2014/42, p. 167.
28  Mackintosh, Intelligence 2014/42, p. 167-168.
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Op de vraag “Why was this?” geeft Mackintosh het volgende antwoord:

“The obvious answer is because they wanted to believe what Kamin was saying,
because they found that at least some of the conclusions suggested by research on
intelligence conflicted with many of their social values and beliefs. Many people do
not like the idea that there might be inherited differences between people that have
a substantial impact on their life chances. The difference that has university teachers
most worried is a difference in intelligence [...].”2?

Een van de belangrijkste lessen die Mackintosh uit het voorgaande heeft getrok-
ken is:

“scientific arguments must be judged on their scientific merits, not on whether they are
consistent with one’s social and political beliefs.”30

In deze paragraaf is nagegaan waarom aanpassing van het onderwijs voor
zeer makkelijk lerende leerlingen nodig is, door na te gaan of intelligentie is
aangeboren, door opvoeding en onderwijs is verkregen of beide. Geconsta-
teerd is dat de combinatie nature en nurture ten grondslag ligt aan menselijke
eigenschappen als intelligentie of persoonlijkheid, maar dat dit onderzoeks-
resultaat niet iedereen bevalt.

In de volgende paragraaf wordt ingegaan op de vraag in hoeverre leer-
lingen met een afwijkende intelligentie behoefte hebben aan aangepast
onderwijs.

3.2 ONDERWIJS EN ‘NIET-GEMIDDELDE LEERLINGEN

Om na te gaan of en waarom zeer makkelijk lerende leerlingen aangepast
onderwijs nodig hebben, wordt geanalyseerd of leerlingen met een afwij-
kende intelligentie ook een afwijkend leerproces hebben. Over dit onder-
werp is in de psychodiagnostiek veel kennis aanwezig (§ 3.2.1). Vervolgens
is in kaart gebracht wat de gevolgen zijn voor leerlingen met een afwijkende
intelligentie als het onderwijs niet of in beperkte mate aan hen is aangepast
(§ 3.2.2). Ten slotte is weergegeven tot welk kenmerkend gedrag van zmal-
leerlingen dit leidt (§ 3.2.3).

3.2.1 Leerproces en-vorderingen bij afwijkende intelligentie

In deze paragraaf wordt ingegaan op de relatie tussen intelligentieniveaus
en het leerproces (§ 3.2.1.1). Om het leerproces en eventuele problemen te
analyseren, worden de leervorderingen onderzocht (§ 3.2.1.2). Leervorde-
ringen zijn de vorderingen die de leerlingen op school maken. Aangegeven

29 Mackintosh, Intelligence 2014/42, p. 168.
30 Mackintosh, Intelligence 2014/42, p. 168.
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wordt op welke wijze basisscholen deze vorderingen kunnen analyseren. Een
belangrijk middel hierbij, het (individueel) screeningsonderzoek, wordt ver-
volgens uitgebreider aan de orde gesteld (§ 3.2.1.3).

3.2.1.1 Relatie intelligentieniveaus en leerproces

Uit het “Handboek psychodiagnostiek voor de hulpverlening aan kinderen”
blijkt dat het verloop van het leerproces in grote mate afthankelijk is van het
intelligentieniveau van de leerling. Het volgende overzicht is hieraan ont-

leend.31

I1Q-score

Verloop leerproces

> 130

Vaardigheden van het kind zijn niet afgestemd op de doorsnee (ontwikkelings-)taken.
Problemen zijn mogelijk wanneer het kind onvoldoende door de omgeving wordt
uitgedaagd.

Het kind kan de aansluiting bij ander kinderen gaan missen.

Het kind leert in veel gevallen zelfstandig.

121-130

In toenemende mate zijn de vaardigheden van het kind niet meer afgestemd op de
doorsnee taken

111-120

Het kind zoekt uitdagende taken die bij de eigen vaardigheden passen.

90-110

Vaardigheden van het kind en taken zijn in principe goed op elkaar afgestemd.
Cognitieve mogelijkheden zullen zelden de primaire oorzaak zijn van problematisch
functioneren. Dat zal zich slechts voordoen bij een zeer disharmonische opbouw van
de intelligentie.

Vooral in de eerste fase van het leerproces gerichte instructie nodig.

80-89

Lichte cognitieve achterstand die een risicofactor vormt.

Of (leer)problemen ontstaan hangt af van beschermende en stressfactoren in de omge-
ving.

Onder gunstige omstandigheden (bijvoorbeeld adaptief onderwijs, reéle verwachtingen
ouders) kunnen veel kinderen met een IQ van 85 de reguliere basisschool afmaken.

60-79

Vaardigheden van het kind zijn onvoldoende voor doorsnee ontwikkelingstaken.
Veel gerichte instructie en oefening is nodig om vaardigheden te ontwikkelen.

In toenemende mate moet het aantal taken beperkt worden.

De minimumdoelen van de basisschool zijn niet meer haalbaar.

<60

In toenemende mate wordt het moeilijk op een symbolisch niveau te leren, zoals bij
rekenen en lezen.

De nadruk ligt op vaardigheden met betrekking tot zelfredzaamheid en zelfstandig-
heid. Leren gebeurt zoveel mogelijk in de situatie waarin de kennis ook moet worden
toegepast.

Het kind is erg afhankelijk van aangeboden structuur en sturing.

Overzicht 5: Relatie tussen intelligentieniveaus en leerproces32

31 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 401.
32 Geelhoed, Struiksma & Moesker 2008, p. 401.




66 Deel 1  Theorie versus praktijk in het basisonderwijs

Uit dit overzicht blijkt dat het leerproces van een leerling met een 1Q-score
van 90 tot en met 120 op een reguliere basisschool in principe goed verloopt.
Onder gunstige omstandigheden kan een kind met een IQ van 85 de school
ook gewoon afmaken.33

Leerlingen met een IQ van 121 tot en met 130 krijgen in toenemende mate te
maken met het feit dat het onderwijs niet meer aansluit bij hun leerproces.34

Bij leerlingen met een IQ onder de 85 en boven de 130 neemt het afstemmings-
probleem in het reguliere onderwijs nog meer toe. Het onderwijs sluit nog min-
der of in het geheel niet meer aan op hun leerproces. Het leren kan dan een bron
van frustraties worden voor het kind. Als gevolg hiervan kunnen leerlingen in
een dergelijke situatie leer- en gedragsproblemen gaan vertonen.3>

Als voorbeeld noemen Geelhoed en Vieijra de volgende situatie: Wanneer
een kind bijvoorbeeld steeds meer taken vermijdt die hij als moeilijk ervaart
en in plaats daarvan andere activiteiten onderneemt, dan kan zijn gedrag als
storend worden ervaren door de leerkracht en de medeleerlingen. Hierdoor
heeft hij én geen positieve ervaring met het leren opgedaan én hij kan zich
afgewezen voelen door de anderen. 3¢ In § 3.2.2 wordt nader ingegaan op de
mogelijke problemen van zmal-leerlingen.

Wanneer kinderen blijk geven van leer- en gedragsproblemen, is het derhal-
ve van belang de leervorderingen te onderzoeken.

3.2.1.2 Onderzoek leervorderingen

De leervorderingen van leerlingen moeten niet alleen worden onderzocht,
als er klachten zijn die met het leren te maken hebben. Aangezien leer- en
gedragsproblemen vaak gelijktijdig optreden, is het ook van belang leer-
vorderingen te onderzoeken wanneer de klachten niet onmiddellijk aan het
leren gerelateerd zijn, bijvoorbeeld wanneer een kind veel ruzie heeft of ang-
stig is.37

Wanneer bij een leerling problemen worden gesignaleerd, is het van belang
dat de leerkracht eerst door observatie betrouwbare en valide informatie
vergaart. Het gebruik van de methode van de empirische cyclus is hierbij

33 Geelhoed & Vieijra 2008, p. 440 en Kraijer & Plas 2010, p. 21.

34  Geelhoed & Vieijra 2008, p. 440, Frijling-Schreuder, Ned. Tijdschr Geneeskd 1965/109, p. 225
en 230 en Kraijer & Plas 2010, p. 21-22.

35  Geelhoed & Vieijra 2008, p. 440, Frijling-Schreuder, Ned. Tijdschr Geneeskd 1965/109, p. 225
en 230 en Kraijer & Plas 2010, p. 21-22.

36 Geelhoed & Vieijra 2008, p. 440.

37 Geelhoed & Vieijra 2008, p. 440.
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relevant.3® Als duidelijk is welke problemen het betreft, kan de leerkracht
deze planmatig benaderen, overeenkomstig het regulatief denkproces.3?

Leervorderingen worden onderzocht om het leerproces en eventuele proble-
men in kaart te brengen. Een dergelijk onderzoek bestaat uit drie stappen.

De eerste stap is het (individueel) screeningsonderzoek. Met behulp
hiervan wordt onderzocht op welk niveau het kind functioneert en of er
niveauverschil is tussen de diverse vaardigheden. Bij significant verschil-
lende vaardigheidsniveaus wordt gesproken van een disharmonisch leer-
profiel 40

De tweede stap is een gericht onderzoek naar de leervorderingen.
Resultaten uit de eerste stap kunnen pas goed worden geinterpreteerd bij
voldoende informatie over de feitelijke schoolsituatie van het kind. In dit
vervolgonderzoek wordt het proces onderzocht, hoe een leerling tot een
toetsprestatie komt. Hiervoor wordt gebruik gemaakt van vragenlijsten,
gesprekken met leerkrachten, observaties in de klas, informatie van ouders
en van het kind zelf. Wanneer gesignaleerd wordt dat de leervorderingen
van een leerling hardnekkig achterblijven bij de verwachtingen, wordt nage-
gaan of sprake is van een specifieke leerstoornis.4!

In de derde stap wordt uitgebreid en gericht onderzoek gedaan naar een
mogelijke leerstoornis, zoals intellectueel functioneren, functietekorten, spe-
cifieke lees- of rekenstoornissen of sociale en emotionele problemen.42

Het (individueel) screeningsonderzoek is een belangrijk hulpmiddel bij het
onderzoek naar de leervorderingen van de leerlingen, en dus ook bij het
onderzoek naar de oorzaak van leer- en gedragsproblemen.

38  Bij de methode van de empirische cyclus wordt een theorie geformuleerd op basis van
door observatie verkregen gegevens (inductie). Deze theorie geeft een verklaring voor
de waargenomen verschijnselen. Van deze theorie worden toetsbare hypothesen afge-
leid (deductie). Vervolgens worden nieuwe empirische gegevens verzameld en wordt
getoetst of deze gegevens overeenkomen met de hypothesen. Ten slotte wordt geéva-
lueerd of het kennisprobleem is opgelost, ofwel of het de leerkracht duidelijk is welke
problemen bij de betreffende leerling spelen. Kievit, Th. en J.A. Tak, “De praktijk van de
hulpverlening en het gebruik van de regulatieve cyclus”, in: Kievit 2008, verder aange-
haald als Kievit in: Kievit 2008, p. 56 en Boeije, 't Hart & Hox 2009, p. 81-87.

39  Het woord ‘regulatief” houdt in ‘gericht op beslissingen’. In dit proces wordt eerst het
probleem omschreven en vervolgens wordt het gediagnosticeerd of vastgesteld. Daarna
wordt een plan opgesteld waarin het doel, de middelen en de gekozen oplossing of het
besluit zijn opgenomen. Na uitvoering van het plan worden de effecten geévalueerd.
Kievit in: Kievit 2008, p. 55, Boeije, 't Hart & Hox 2009, p. 89-97 en Smeets, e.a. 2015,
p- 20.

40  Geelhoed & Vieijra 2008, p. 454 en 458.

41 Geelhoed & Vieijra 2008, p. 458, 460, 462-467 en 469.

42 Geelhoed & Vieijra 2008, p. 458 en 469-470.
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Het (individueel) screeningsonderzoek onderzoek is laagdrempelig en eenvou-
dig en kan van groot belang zijn bij probleemsignalering bij zmal- kinderen.
De scores van de Cito-toetsen kunnen worden gebruikt, waardoor het niet altijd
nodig is om nog een individueel screeningsonderzoek uit te voeren. Dit onder-
zoek kan door basisschoolactoren worden uitgevoerd.43

Aangezien dit onderzoek door basisschoolactoren kan worden uitgevoerd,
wordt hierop nader ingegaan.

3.2.1.3 Het (individueel) screeningsonderzoek

Een screeningsonderzoek wordt uitgevoerd om eventuele problemen in het
leerproces snel te signaleren. Met behulp van toetsen wordt onderzocht of
de leerling de (deel-)vaardigheden van de leerstof beheerst. Hiervoor kun-
nen genormeerde (of norm-)toetsen en criteriumtoetsen worden gebruikt.
Bij normtoetsen wordt de prestatie van een leerling afgezet tegen de in empi-
risch onderzoek vastgestelde prestaties van zijn leeftijdgenoten, de norm.
Bij criteriumtoetsen wordt de prestatie van een leerling uitgedrukt in de
overeenkomstige prestatie van een hypothetisch gemiddelde leerling die
een bepaald aantal maanden onderwijs heeft gehad, het vooraf vastgelegde
criterium. 4

Veel (basis-)scholen gebruiken een periodieke screeningsprocedure, veelal
leerlingvolgsysteem genoemd. Een bekend voorbeeld hiervan is het sys-
teem van CITO. Dit systeem levert groepsnormen die zijn gebaseerd op
percentielscores, van goed (percentiel 75 — 100) tot en met zwak (percentiel
0-10).45

Voor het uitvoeren van een individueel screeningsonderzoek en het bepalen
van het leerprofiel wordt gebruik gemaakt van criteriumtoetsen. Wanneer
een school een goed leerlingvolgsysteem heeft, kunnen de gegevens uit het
leerlingvolgsysteem input geven aan het gerichte, individuele, screenings-
onderzoek. De scores uit het systeem worden dan omgerekend naar de
zogenoemde didactische leeftijd, het didactische leeftijdequivalent en het
gemiddelde leerrendementsquotiént van de leerling. Vervolgens kan een
zogenoemd leerprofiel worden opgesteld.4 Genoemde begrippen worden
hierna toegelicht.

43 Geelhoed & Vieijra 2008, p. 453.

44 Geelhoed & Vieijra 2008, p. 446 en 452.

45  Geelhoed & Vieijra 2008, p. 452-453.

46 Geelhoed & Vieijra 2008, p. 452-453 en 458.
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De didactische leeftijd (dl) geeft aan hoeveel maanden onderwijs een bepaal-
de leerling nodig heeft om bepaalde schoolse vaardigheden aan te leren.4”

Een schooljaar wordt op 10 maanden gesteld. Augustus en september
tellen als de eerste maand en juni en juli als de laatste maand. De didacti-
sche leeftijd is 0 maanden aan het begin van groep 3, omdat er van uit wordt
gegaan dat in groep 3 de leertijd echt begint.*8 Een kind dat aan het einde
van het schooljaar van groep 3 alle schoolse vaardigheden van groep 3
beheerst, heeft een didactische leeftijd van 10, namelijk overeenkomstig
10 maanden onderwijs. 49 En aan het einde van groep 8 heeft het kind als het
goed is de didactische leeftijd van 60.

Het didactische leeftijdequivalent (dle) geeft aan op welke didactische leef-
tijd de hypothetisch gemiddelde leerling een bepaald beheersingsniveau,
het criterium, heeft bereikt.50

Een dle van 5 betekent dat de gemiddelde leerling dit beheersingsni-
veau halverwege groep 3 heeft bereikt. Een dle van 30 komt overeen met het
beheersingsniveau van een gemiddelde leerling eind groep 5. De toetsscore
van een leerling kan worden uitgedrukt in het aantal maanden onderwijs
waarna de gemiddelde leerling deze score haalt, de dle.>! Als een leerling
eind groep 5 een dl haalt van 28, dan heeft deze leerling een leerachterstand
van 2 maanden voor deze schoolse vaardigheid.

De verhouding tussen leerervaring en leerresultaat wordt het leerrende-
mentsquotiént (LRQ genoemd, namelijk: LRQ = dle/dl.52

Als een leerling in klas 3 na 1 jaar onderwijs (dl = 10 maanden) een dle
van 10 scoort voor een toets, dan is zijn rendement LRQ = 1,00. Het resul-
taat komt overeen met zijn leerervaring. Wanneer een leerling langer de tijd
nodig heeft dan een gemiddeld kind om een bepaalde hoeveelheid stof te
beheersen, dan behaalt hij niet het niveau van de didactische leeftijd. In dat
geval is het dle lager dan de dl en dus het LRQ van de leerling kleiner dan
1,00.53

Heeft bijvoorbeeld een leerling 20 maanden nodig gehad om het leer-
resultaat van eind klas 3 te behalen (dl = 10 maanden), dan is zijn LRQ
(10/20 =) 0,50.54

47 Geelhoed & Vieijra 2008, p. 447.

48  Veelal wordt voor de kleuterperiode in groep 1 en 2 teruggeteld vanaf 0. Er kan echter
ook voor gekozen worden om in groep 1 met 0 te beginnen. Geelhoed in: Kievit en Vieijra
2008, p. 447.

49  Geelhoed & Vieijra 2008, p. 447.

50  Geelhoed & Vieijra 2008, p. 448.

51  Geelhoed & Vieijra 2008, p. 448.

52 Geelhoed & Vieijra 2008, p. 450.

53 Geelhoed & Vieijra 2008, p. 449-450.

54  Geelhoed & Vieijra 2008, p. 450.
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Bij een LRQ kleiner dan 1,00 is sprake van een leerachterstand. Bij een
LRQ tussen de 0,75 en 1,00 betreft het een geringe achterstand. De leerling
kan aan het einde van de basisschool nog het niveau van (half) groep 75
bereiken.56

Wanneer het LRQ in de buurt van 0,5 komt, dan zal het kind niet veel
verder komen dan het niveau van eind groep 5. Dit wordt in het algemeen
als een minimum beschouwd om nog zonder veel problemen in de maat-
schappij te kunnen functioneren en om aansluiting te vinden bij enige vorm
van regulier voortgezet onderwijs.5”

Het is van belang te weten bij welke didactische leeftijd een leerling een
bepaalde achterstand of voorsprong heeft. Twee leerlingen kunnen een even
grote absolute achterstand hebben, maar de daadwerkelijke achterstand kan
veel groter zijn. Wanneer een kind halverwege groep 8 een achterstand heeft
van 1 jaar, is het LRQ 0,8.58 De leerachterstand is dan gering. Echter 1 jaar
achterstand halverwege groep 4 is een zeer grote achterstand.>® Bij een LRQ
kleiner dan 0,75 wordt gesproken over een (voor het kind belemmerende)
grote achterstand.®0

Hoe verder het LRQ van een leerling onder de 1 ligt, des te meer zal het
nodig zijn om een gericht onderzoek naar de leervorderingen te starten (stap
2). Mogelijk is in dat geval sprake van een structurele leerbelemmering, bij-
voorbeeld door een cognitieve beperking of functietekorten als geheugen-,
concentratieproblemen of taalstoornissen.6!

In de literatuur wordt alleen ingegaan op de problemen die zich voordoen als
een kind een laag LRQ of leerachterstand heeft en niet als het een hoog LRQ of
leervoorsprong heeft.

De hiervoor genoemde uitgangspunten kunnen ook worden toegepast op
het leerproces van leerlingen die minder tijd nodig hebben dan een gemid-
delde leerling om een bepaalde hoeveelheid stof te beheersen. Het is opval-
lend dat dit in de praktijk niet plaatsvindt, mede ook omdat Terman begin
20¢ eeuw reeds gebruik maakte van het begrip school progress of progress quo-
tient (PQ) als maat om aan te geven in hoeverre de vooruitgang of het leer-
rendement van zmal-kinderen afwijkt van de vooruitgang van kinderen met
een gemiddelde intelligentie.62

55  Bij 60 maanden onderwijs is halverwege groep 7 de didactische leeftijd equivalent 45.
LQR: 45/60 = 0,75.

56  Geelhoed & Vieijra 2008, p. 454.

57  Geelhoed & Vieijra 2008, p. 454.

58 Namelijk: dle is 45 en de dl is 55: 45/55 = 0,8; LQR = 0,8.

59 Namelijk: dle is 5, dlis 15: 5/15 = 0.33; LQR = 0,33.

60  Geelhoed & Vieijra 2008, p. 454.

61  Geelhoed & Vieijra 2008, p. 450.

62 Jolly, Gifted Child Today 2008/31, p. 31.
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Na een periodiek screeningsonderzoek waaruit blijkt dat een leerling
opvallend scoort, dat wil zeggen opvallend hoog of opvallend anders dan
verwacht door leerkracht of ouders, dan is dit aanleiding voor een indivi-
dueel screeningsonderzoek. Op basis hiervan kan het LRQ worden bepaald.

Wanneer een leerling eind april groep 7, na 48 maanden onderwijs, het niveau
heeft bereikt dat een gemiddelde leerling eind groep 8 bereikt, na 60 maanden
onderwijs, dan heeft hij een LRQ van 1,25.63

Een leerling die eind groep 6, na 40 maanden onderwijs, het niveau heeft bereikt
dat een gemiddelde leerling eind groep 8 bereikt, na 60 maanden onderwijs, heeft
een LRQ van 1,5.64

Hoe verder het LRQ van een leerling boven de 1 ligt, des te meer zal het
nodig zijn om het kind een gericht onderzoek naar de leervorderingen te
laten doorlopen, de tweede stap uit het onderzoek naar leervorderingen.
Hierbij kan gebruik worden gemaakt van de methode doortoetsen, ook wel
above-level testing genoemd. Er wordt een test afgenomen bij een (zeer) mak-
kelijk lerend kind dat jonger is of in een lagere klas zit dan de groep waar-
voor de test van origine is bedoeld. Deze manier van testen is bijna zo oud
als de gestandaardiseerde tests zelf. Terman heeft deze methode voor het
eerst toegepast in 1919.65

Indien nodig kan na de tweede stap ook de derde stap worden gezet,
het uitgebreide en gerichte onderzoek naar het intellectueel functioneren en
eventuele sociale en emotionele problemen of stoornissen.

Voor elke schoolse vaardigheid van een leerling kan een LRQ worden vast-
gesteld. Na de bepaling van de verschillende leerrendementsquotiénten van
deze leerling, kan een leerprofiel worden opgesteld. Hierdoor ontstaat een
overzicht van de beheersing van de (deel)vaardigheden van deze leerling.
Duidelijk wordt in hoeverre de didactische leeftijd van een kind afwijkt van
de didactische leeftijdequivalent en of de leerling een harmonisch of dis-
harmonisch leerprofiel heeft. Bij een disharmonisch leerprofiel verschillen
de LRQ’en per schoolse vaardigheid. Mogelijk is er op een bepaald terrein
een opvallende uitval, bijvoorbeeld in taal. Leerprofielen geven richting aan
het onderzoek naar het leerprobleem, zij hebben een diagnostische beteke-
nis. Moet er gezocht worden een algemene belemmerende factor, bijvoor-

63  LQR=dle/d], dus eind april groep 7, na 48 maanden onderwijs, scoort het alsof het in
eind groep 8 zit, na 60 maanden onderwij: 60/48 = 1,25; Deze leerling loopt 12 “school-
maanden” voor.

64  LQR =dle/dl, dus eind groep 6, na 40 maanden onderwijs, scoort een kind op een test
alsof het in eind groep 8 zit, na 60 maanden onderwijs: 60/40 = 1,5; Deze leerling loopt
20 “schoolmaanden” oftewel 2 schooljaren voor.

65 Warne, Roeper Review 2012 /34, p. 183-185.
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beeld intelligentietekort, of naar een specifieke leerstoornis, bijvoorbeeld
dyslexie?66

De leermogelijkheden (IQ) en het leerrendementsquotiént (LRQ) bepalen de
leerprognose of -verwachting. Als een leerling op een bepaald gebied ach-
terloopt en hiervoor extra training krijgt, kan het LRQ veranderen. Het LRQ
kan ook als een evaluatiecriterium dienen om te bepalen of het onderwijs
aansluit bij de behoefte van de leerling. Als een verwacht LRQ niet wordt
gehaald, dan sluit mogelijk de gekozen onderwijsmethodiek niet goed aan
bij de behoefte van de leerling.6”

Het (individueel) screeningsonderzoek kan door de basisschool worden uitge-
voerd en biedt de school een belangrijk middel om een atypisch leerproces en
afwijkende intelligenties te signaleren.

Het leerrendementsquotiént (LRQ) kan gebruikt worden bij de beoordeling of de
onderwijsmethodiek aansluit bij de behoefte van de leerling.

In deze paragraaf is gebleken dat het leerproces van zeer moeilijk en zeer
makkelijk lerende leerlingen afwijkt van het leerproces van gemiddeld
intelligente leerlingen. Dit verschil is kwantificeerbaar met behulp van een
(individueel) screeningsonderzoek dat door basisschoolactoren kan worden
uitgevoerd. Vanwege het afwijkende leerproces hebben zml- en zmal-leer-
lingen behoefte aan aangepast onderwijs.

In het volgende wordt nagegaan wat voor leerlingen met een afwijkende
intelligentie de gevolgen zijn wanneer het onderwijs niet of in beperkte mate
is aangepast aan hun leerproces.

3.2.2  Gevolgen voor leerlingen met afwijkende intelligentie

Zeer moeilijk en zeer makkelijk lerende kinderen lijken zich tot op van zeke-
re hoogte in een vergelijkbare situatie te bevinden, aangezien hun mogelijk-
heden (geheel) niet overeenkomen met de eisen en verwachtingen in hun
onderwijs- en zorgomgeving, zo geven Frijling-Schreuder en Kraijer aan.68
Er is sprake van overvraging van (zeer) moeilijk lerende kinderen in het
onderwijs en in de zorg (§ 3.2.2.1). Tevens hebben zeer makkelijk lerende kin-
deren in het onderwijs te maken met ondervraging en incongruentie (§ 3.2.2.2).

66  Geelhoed & Vieijra 2008, p. 449, 455, 458 en 462-467.

67  Geelhoed & Vieijra 2008, p. 450.

68  Kraijer & Plas 2010, p. 23 en 64 en Frijling-Schreuder, Ned. Tijdschr Geneeskd 1965/109,
p- 225.
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Genoemde begrippen worden in het volgende verduidelijkt, waarna wordt
ingegaan op de gevolgen voor zml- en zmal-leerlingen (§ 3.2.2.3). Vervol-
gens wordt aangegeven met welke problemen zmal-leerlingen door onder-
vraging of incongruentie te maken kunnen krijgen (§ 3.2.2.4).

3.2.2.1 (Zeer) moeilijk lerende kinderen: overvraging in onderwijs en zorg

Frijling-Schreuder, hoogleraar in de kinderpsychiatrie® meldt in 1965 in het
Nederlands Tijdschrift voor Geneeskunde in een artikel over schoolziekte:

“dat er zich een zeer grote groep leerlingen op de gewone lagere school bevindt, leerlin-
gen die ondanks hun zeer verschillende behoeften en zeer verschillende begaafdheden
hetzelfde onderwijsprogramma voorgezet krijgen. Dat daarbij een aantal kinderen totaal
niet aan hun trekken komen, is begrijpelijk en waarschijnlijk ook onvermijdelijk. [...]. Dat
brengt mee dat er een niet onbelangrijke groep kinderen is, die gelijk heeft met niet naar
school te willen.”70

Frijling-Schreuder doelt hiermee niet op zml- kinderen of kinderen met
lichamelijke handicaps, omdat voor hen bijzondere scholen zijn ingericht.
Zij doelt op moeilijk lerende kinderen die zich in het onderwijs voortdurend
aan de onderrand van de groep bevindt.”!

Kraijer geeft echter in zijn “Handboek psychodiagnostiek en beperkte
begaafdheid” in 2010 aan, dat ook in de zorgsector zich het probleem van
overvraging voordoet. Hierbij komen de mogelijkheden van de kinderen
(geheel) niet overeen met de eisen en verwachtingen in de omgeving. In
navolging van Van der Meer definieert Kraijer overvraging als:”2

“Overvraging is een afstemmingsprobleem; de eisen en verwachtingen in de
omgeving zijn lange tijd niet in overeenstemming met iemands cognitieve, maar
vooral ook emotionele en sociale mogelijkheden.”73

Van der Meer en Kraijer bedoelen hiermee dat de eisen en verwachtingen
van de actoren in de omgeving de mogelijkheden van de betrokkene over-
stijgen. Zij benadrukken dat mensen met een beperkte begaafdheid recht
hebben op volledige en zorgvuldige psychodiagnostiek om hun problemen
in kaart te brengen.”* Een dergelijke diagnostiek acht Kraijer noodzakelijk,
omdat bij leerlingen met een verstandelijke beperking niet zelden sprake

69  Sanders-Woudstra 1976, p. 9.

70  Frijling-Schreuder, Ned. Tijdschr Geneeskd 1965/109, p. 225.
71  Frijling-Schreuder, Ned. Tijdschr Geneeskd 1965/109, p. 225.
72 Kraijer & Plas 2010, p. 22-23.

73 Kraijer & Plas 2010, p. 23.

74 Kraijer & Plas 2010, p. 23.
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blijkt te zijn van een forse discrepantie tussen de persoonlijke indruk die de
onderzoeker heeft van het betrokken kind en de uitslag van de intelligentie-
test.75

“Wij zien het nagaan of er sprake is van een dergelijke discrepantie als een wezenlijk
onderdeel van de diagnostiek. Immers, een dergelijke kloof tussen beleefd (en dus bena-
derd) worden als bijvoorbeeld een tienjarige, echter qua mogelijkheden slechts een zeven-
jarige blijken te zijn, kan cruciaal zijn in iemands levensloop.”76

Bolkestein, Duindam en Menkveld citeren Fennis (1977) over de benadering van
mensen met een verstandelijke beperking:

”Een onomstotelijk uitgangspunt lijkt mij dat de zwakzinnige zwakzinnig is en dat
mag blijven, niet alleen diep in zijn hart, maar evenzeer in zijn uiterlijk en in zijn
gedragingen. Maar even onomstotelijk lijkt mij dat hij, zoals hij is, een ontwikkeling
door kan maken, al lijkt die misschien niet op die van een niet-zwakzinnige, néch in
tempo, ndch in richting. Het zien en stimuleren van déze ontwikkeling is de eerste
opgave van een zorgende.”77

In de zorgsector overheerst echter een negatief beeld van psychodiagnos-
tiek, meldt Kraijer:

“Het leggen van een relatie en zo ‘gewoon’ mogelijk doen bij het opvoeden en begeleiden
zouden volstaan voor een goede zorg. Dat het gaat om een beperking in de ontwikkeling
waarvan de ernst én de aard toch eigenlijk zorgvuldig gepeild dienen te worden voor-
dat men een opvoedings-, begeleidings- en behandelingsbeleid bepaalt, spreekt blijkbaar
onvoldoende aan als argument voor het doen van deugdelijke diagnostiek. Ook de psy-
chodiagnostiek bij zwakbegaafde mensen wordt zelfs regelmatig verwaarloosd. Als er dan
gedragsproblematiek optreedt, komt deze als het ware uit de lucht vallen.””8

Het belang van psychodiagnostiek blijkt volgens Kraijer ook wel uit het
gegeven dat veel mensen met een verstandelijke beperking en zwakbegaaf-
de mensen naast hun beperking leiden aan psychische stoornissen.” Deze
stoornissen zijn volgens hem lange tijd niet onderkend, omdat binnen de
zorgsector weinig aandacht werd besteed aan bijkomende psychische stoor-
nissen. “Men ging er impliciet van uit dat mensen met een verstandelijke
beperking (en in mindere mate zwakbegaafde mensen) zijn zoals ze zijn wat
in zou houden dat ze niet zelden ‘van nature’ allerlei vormen van probleem-
gedrag vertonen.”80

75  Kraijer & Plas 2010, p. 64.
76 Kraijer & Plas 2010, p. 64.
77 Bolkestein, Duindam & Menkveld 1990, p. 29-30.
78  Kraijer & Plas 2010, p. 22.
79  Kraijer & Plas 2010, p. 22.
80  Kraijer & Plas 2010, p. 23.
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Kraijer merkt op:

“De stroming in onze zorgsector die zich vrijwel uitsluitend richt op integratie en
inclusie, meent dat een zogenoemde respectvolle bejegening nauwelijks of niet
gepaard kan gaan met het doen van psychodiagnostiek. Het gevolg is dat heel wat
personen met een beperkte begaafdheid door gebrek aan inzicht in hun zo-zijn bij de
hulpverlening blootstaan aan vormen van soms fors onbegrip en ernstige overvra-

ging.”81

Zeer makkelijk en (zeer) moeilijk lerende kinderen hebben vergelijkbare pro-
blemen.

3.2.2.2 Zeer makkelijk lerende kinderen: ondervraging of incongruentie

Zeer makkelijk lerende leerlingen worden met een soortgelijk probleem als
overvraging geconfronteerd: de actoren in de omgeving onderschatten de
mogelijkheden van deze kinderen. Derhalve spreek ik in dit onderzoek over
ondervraging van zmal-leerlingen.

Ondervraging is een eenzijdig afstemmingsprobleem: omgevingsactoren onder-
schatten gedurende langere tijd de cognitieve, sociale en emotionele mogelijkhe-
den van de zeer makkelijk lerende.

Bij deze leerlingen speelt echter een aanvullend probleem. De actoren in
de omgeving van de zmal-leerlingen voldoen niet of onvoldoende aan de
verwachtingen die deze leerlingen hebben van hun omgevingsactoren of de
eisen die zij aan hen stellen.

Een voorbeeld uit mijn onderwijspraktijk kan dit verduidelijken. Twee
leerlingen (A en B) in de kleutergroep hebben een speelafspraak gemaakt
voor de volgende dag. B vertoont de kenmerken van een zeer makkelijk
lerend kind. De volgende dag maken de kinderen in de groep (nieuwe)
speelafspraken voor diezelfde middag. A is de eerder gemaakte afspraak
vergeten en spreekt voor diezelfde dag af met kind, C. B slaat een uitnodi-
ging om te spelen met kind D af, omdat hij al een afspraak heeft met A. Aan
het einde van die middag gaat A spelen met C. Kind B blijft alleen achter en
is boos en verdrietig: “Afspraak is toch afspraak?” B begrijpt niet waarom
A “niet meer met mij wil spelen”. De mogelijkheden en verwachtingen van
kind A en B komen niet overeen.

81  Kraijer & Plas 2010, p. 22.
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Bij zmal-leerlingen passen derhalve de mogelijkheden en de verwachtingen
van de leerling en van de actoren in de omgeving niet bij elkaar, zij congru-
eren niet, de actoren functioneren niet zoals zij van elkaar verwachten. De
perceptie of beleving van het eigen functioneren en de eigen mogelijkheden
van bijvoorbeeld een 6- of 7-jarige zmal-leerling kunnen vergelijkbaar zijn
met die van een gemiddeld lerende 10-jarige leerling. De omgeving zal hem
echter als de 6- of 7-jarige benaderen.
Hieruit leid ik de volgende definitie af voor incongruentie:

Incongruentie is een wederzijds afstemmingsprobleem: gedurende langere tijd
onderschatten de omgevingsactoren van de zeer makkelijk lerende zijn cogni-
tieve, sociale en emotionele mogelijkheden en tegelijkertijd voldoen deze actoren
niet of onvoldoende aan de verwachtingen die de zeer makkelijk lerende van hen
heeft en/of aan de eisen die hij op cognitief, sociaal en emotioneel gebied aan hen
stelt.

De door Kraijer in 2010 genoemde integratie- en inclusietrend in de zorgsector
is in de onderwijssector eveneens te onderscheiden. Zo is de Wet Passend
onderwijs is gericht op integratie en inclusie van kinderen met, onder meer,
een afwijkend leerproces (zie § 13.4.6). Gevolg van deze wet is dat (zeer)
moeilijk lerende kinderen niet alleen in de zorgsector, maar ook in het onder-
wijs kunnen worden geconfronteerd met overvraging en zeer makkelijk
lerende kinderen met ondervraging of incongruentie.

3.2.2.3 Gevolgen voor zml- en zmal-leerlingen

Wanneer de onderwijsomgeving onvoldoende of niet aansluit op het leer-
proces van leerlingen, dan kunnen deze kinderen leer- en gedragsproblemen
gaan vertonen, zo melden Frijling-Schreuder, Geelhoed en Vieijra, en Kraijer.82

De problemen en ervaringen die een kind op school en bij het leren opdoet
kunnen belangrijke consequenties hebben, zo geven Geelhoed en Vieijra en
Frijling-Schreuder aan.83 Het zelfbeeld en het competentiegevoel van het
kind worden hierdoor in aanzienlijke mate bepaald (zie ook het voorbeeld
in §3.2.1).84

82  Geelhoed & Vieijra 2008, p. 440, Frijling-Schreuder, Ned. Tijdschr Geneeskd 1965/109,
p- 225 en 230 en Kraijer & Plas 2010, p. 21-22.

83  Geelhoed & Vieijra 2008, p. 440 en Frijling-Schreuder, Ned. Tijdschr Geneeskd 1965/109,
p- 230.

84  Geelhoed & Vieijra 2008, p. 440.
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Frijling-Schreuder geeft te kennen dat zwakbegaafde kinderen die zich bij het
onderwijs voortdurend aan de onderrand van de groep bevinden gelijk hebben
om niet naar school te willen:

“Het vele falen, het steeds te kort schieten, maakt dat deze kinderen een grote leeron-
lust kunnen ontwikkelen. [...] Weer op een andere wijze zijn de meer dan normaal
begaafden de dupe, doordat zij geen prikkel genoeg krijgen om zich in te spannen; op
grond van het feit dat de stof hun te gauw aanwaait, kunnen zij dezelfde angst voor
falen ontwikkelen als het zwakbegaafde kind. Immers, alles waarvoor zij zich moeten
inspannen, lijkt hun onmogelijk moeilijk; iets wat vooral in de eerste klasse van de
middelbare school tot grote angst aanleiding kan geven. Ging het op de lagere school
nog vanzelf, nu moet ook het begaafde kind zich inspannen. Dat leidt dan soms tot
echte paniekreacties, waarbij het kind ook schoolziek wordt, écht ziek met hoofdpijn,
braken en duizeligheid, uit angst voor de inspanning.”85

Frijling-Schreuder voegt hieraan toe dat spijbelen als gevolg van schoolziek-
te een symptoom is van “dreigende ontworteling”. Zij acht het van groot
belang dat wordt voorkomen dat deze kinderen verdergaande psychische
problemen ontwikkelen, “omdat als de psychopathisering eenmaal tot stand
gekomen is, de prognose niet goed meer is [...].”86

In het volgende wordt ingegaan op de problemen die door ondervraging en
incongruentie bij zeer makkelijk lerenden kunnen ontstaan.

3.2.2.4 Owverzicht problemen zmal-leerlingen

De volgende leer- en gedragsproblemen van zmal-leerlingen worden in de
wetenschappelijke literatuur genoemd: onderpresteren, belemmering in de
ontwikkeling, motivatieverlies, verveling, depressieve stoornissen, sociale
en emotionele problemen en psychische problemen. In het volgende worden
deze problemen toegelicht.

Onderpresteren

Kinderen in de leeftijd van circa vier jaar blijken op deelgebieden in ontwik-
kelingspsychologische leeftijd te variéren van twee tot acht jaar. Wanneer
deze leerlingen allemaal een onderwijsaanbod krijgen dat is afgestemd op
het gemiddeld presterende kind, dan worden de relatief minder makkelijk
lerende leerlingen overvraagd en gaan de relatief makkelijk lerende leerlin-
gen door ondervraging “gedwongen onderpresteren”, zo blijkt uit onder-
zoek en advies van de RU Nijmegen in 2007 en 2010.8”

85  Frijling-Schreuder, Ned. Tijdschr Geneeskd 1965/109, p. 225.
86  Frijling-Schreuder, Ned. Tijdschr Geneeskd 1965/109, p. 230.
87 Mooij & Fettelaar 2010, p. 13, 15 en 33 en Mooij, e.a. 2007, p. 9.
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Aan de RU Nijmegen zijn verschillende onderzoeksinstituten verbonden waar-
onder het Centrum voor Begaafdheidsonderzoek (CBO). Het CBO is opgericht
door Monks (geboren in 1932). Hij was van 1967 tot 1988 hoogleraar Ontwikke-
lingspsychologie bij de RU en werd in 1988 bijzonder hoogleraar met als leerstoel
de ontwikkeling van het hoogbegaafde kind.88

In de loop der tijd hebben vele onderzoekers van de RU onderzoek verricht op
het gebied van hoogbegaafdheid, waaronder Mooij, Hoogeveen, Driessen, Van
Hell & Verhoeven: “Succescondities voor onderwijs aan hoogbegaafde leer-
lingen. Eindverslag van drie deelonderzoeken”, ITS / CBO / Orthopedagogiek,
RU Nijmegen, 2007. Deze onderzoeken worden hierna toegelicht.

In 2003 heeft de RU Nijmegen van het Ministerie van OCW de opdracht gekregen een
onderzoek uit te voeren op het gebied van “hoogbegaafdheid in het onderwijs”.8?
In het bijzonder zijn “de mogelijke succescondities in het onderwijs voor hoogbe-
gaafde leerlingen”% bestudeerd. Hiertoe zijn drie deelonderzoeken uitgevoerd.?

: Eerst is “een empirische analyse uitgevoerd van de resultaten uit internationaal inter-
E ventieonderzoek naar de effecten van speciale onderwijsprogramma’s op het functio-
' neren van hoogbegaafde leerlingen. Centraal staan de gehanteerde definities en ope-
E rationaliseringen van ‘hoogbegaafdheid’, de aard of inhoud en methodologie van de
E diverse onderwijsaanpakken, en de effecten van deze aanpakken op de leerlingen.”92

Er zijn drie methoden gehanteerd om relevante onderzoeken in kaart te brengen:
analyse van publicaties in de elektronische databestanden van ERIC, psychINFO
en PiCarta; verder zoeken naar publicaties op basis van referenties (de sneeuw-
balmethode); het bevragen van deskundigen in vele landen of nog meer onder-
zoek op dit gebied bekend is. Van de 62 experimentele studies voldeden er 22 aan
de methodologische criteria voor de analyse.%

Het tweede deelonderzoek betreft een longitudinaal empirisch onderzoek
naar de effecten van de onderwijsaanpassingen in Nederland op hoogbegaafde
leerlingen in de laatste jaren van het basisonderwijs en de eerste jaren van het
voortgezet onderwijs. In dit onderzoek staan de kenmerken van deze leerlingen
centraal, de kenmerken van de gebruikte onderwijsaanpassingen en de mogelijke
invloed van deze aanpassingen op de onderwijsmotivatie van en leereffecten bij
deze leerlingen.?* In dit onderzoek is gebruikt gemaakt van vragenlijsten en tests
voor Nederlandse hoogbegaafde leerlingen en de betrokken leerkrachten. Hierbij
zijn gedurende 2,5 jaar herhaaldelijk de individuele kenmerken van deze leerlin-
gen en hun thuis- en schoolsituatie geinventariseerd en de kenmerken die kunnen
leiden tot specifieke effecten op de ontwikkeling in motivatie en prestatie bij deze
leerlingen.%

88  http://cbo-nijmegen.nl/het-ontstaan-van-het-cbo/, laatst geraadpleegd: 16 sept. 2016.

89 Mooij, e.a. 2007, p. 1.
90  Mooij, e.a. 2007, p. 1.
91  Mooij, e.a. 2007, p. 1.
92 Mooij, e.a. 2007, p. 2.
93  Mooij, e.a. 2007, p. 15.
94  Mooij, e.a. 2007, p. 2.
95 Mooij, e.a. 2007, p. 21.
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i In het derde deelonderzoek is een statistische secundaire analyse uitgevoerd op :
. de gegevens van in het bijzonder hoogbegaafde leerlingen en hun leerkrachtenin :
! het primair onderwijs. In dit onderzoek zijn de kenmerken van het onderwijs aan
i deze leerlingen in kaart gebracht en de mogelijke effecten van specifieke onder- !
i wijskenmerken op de leerlingen. Hierbij is gebruik gemaakt van gegevens uit het :
i PRIMA cohortonderzoek. Dit “voor Nederland representatieve onderzoek betreft :
. tweejaarlijks afgenomen tests, toetsen en vragenlijsten bij circa 60.000 leerlingen !
! en hun leerkrachten in het primair onderwijs in de periode 1994 tot 2004.”% '
' De onderzoekers hebben van vijf leerlingcohorten uit de schooljaren 1996,/1997, '
1 1998/1999, 2000/01, 2002/03 en 2004/05 cross-sectionele (gelijktijdige) en lon- :
+ gitudinale gegevens gebruikt. De cross-sectionele analyses hebben zij gebruikt
. voor het vergelijken van (verschillende) leerlingen in de groepen 2,4, 6 en 8, op
! 5 meetmomenten. Bij de longitudinale analyses hebben zij individuele leerlingen .
i gevolgd van groep 2 naar de groepen 4, 6 en 8 of van groep 4 naar de groepen 6 !
i en 8. Het onderzoek heeft betrekking op bijna 300.000 leerlingen en hun ouders, :
i leerkrachten, groepen en scholen.®” ;
| Het eindverslag van deze drie onderzoeken is in 2007 gepubliceerd. |

....................................................................................

Ondervraging leidt tot onderpresteren en belemmert de ontwikkeling van
het kind.

Belemmering in de ontwikkeling

Zmal-kinderen worden door ondervraging belemmerd in hun ontwikkeling
en in de ontplooiing van hun metacognitieve vaardigheden. Metacognitie
betreft de kennis en vaardigheid om het eigen leerproces, in casu het denken
en handelen, te kunnen sturen en controleren. Deze vaardigheden hebben
de kinderen nodig om te leren leren.%8 Metacognitie omvat activiteiten als
het analyseren van de uit te voeren taak, activeren van voorkennis, doelen
stellen, plannen, het systematisch uitvoeren van een plan, monitoren van de
uitvoering, evaluatie van en reflectie op de uitvoering. Wanneer leerlingen
zich deze vaardigheden niet eigen maken, zullen zij mogelijk later proble-
men ondervinden.?

96 Mooij, e.a. 2007, p. 2.

97 Mooij, e.a. 2007, p. 41.

98  Van der Stel & Veenman, Learning and individual Differences, 2010/20, p. 220. Metacogni-
tieve vaardigheid zijn begin jaren 10 onderwerp geweest van onderzoek van M. Veen-
man, cognitief psycholoog van de Universiteit Leiden. Hij heeft onder meer de samen-
hang tussen hoogbegaafdheid en matacognitie onderzocht bij 5 vwo-leerlingen: http://
www.iclon.leidenuniv.nl/vwo-wo/pre/nieuws/metacognitie.html en http://media.
leidenuniv.nl/legacy/verslag-symposiumdef.pdf. Websites geraadpleegd in febr. 2015.
Inmiddels is hij directeur van het Instituut voor Metacognitie Onderzoek (iMo). http:/ /
www.instituutvoormetacognitieonderzoek.nl/paginas/5/Over%20Marcel %20Veen-
man, laatst geraadpleegd: 17 okt. 2016 .

99  Van der Stel & Veenman, Learning and individual Differences, 2010/20, p. 220.
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Metacognitieve vaardigheden kunnen worden ontwikkeld door leer-
lingen voldoende uitdaging te bieden. Wanneer hierin onvoldoende wordt
voorzien, moeten de vaardigheden specifiek worden getraind om te voor-
komen dat deze leerlingen niet meer tot het leveren van prestaties in staat
zijn.100

Ondervraging is vooral voor het jonge kind nadelig. Voor de ontwikkeling
van de intelligentie van kinderen is de omgeving van wezenlijk belang (zie
ook § 2.1.4 Gekristalliseerde Intelligentie en § 3.1.2 nature-nurture). Als kin-
deren jong zijn lijkt dit effect het grootst. Vanaf de leeftijd van circa 8 jaar
blijven de IQ-scores van een individu stabiel. Bij het opgroeien lijkt het
omgevingseffect af te nemen en de genetische effecten toe te nemen. Uit
onderzoek is dan ook gebleken dat het onderwijs reeds in de onderbouw
van de basisschool aangepast moet zijn aan de capaciteiten van de jonge
leerlingen, zo geeft Mackintosh aan.10! Ondervraging belemmert derhalve
de ontwikkeling, maar leidt tevens tot motivatieverlies van de leerling.

Motivatieverlies
Leerlingen die aanvankelijk presteren als zeer makkelijk lerend ervaren van-
af het begin dat het geboden onderwijs hen niet uitdaagt.192 Zij worden dan
min of meer gedwongen hun ambitieniveau naar beneden bij te stellen. Wan-
neer het onderwijsaanbod stelselmatig onder het niveau van een leerling
ligt, kan het ertoe leiden dat hij alle motivatie verliest.103 Een gezonde en har-
monieuze ontwikkeling van het kind wordt verstoord, omdat hij zich niet in
zijn eigen tempo kan ontwikkelen. De leerling kan gefrustreerd raken door
het te trage tempo en de andere belevingswereld van zijn klasgenoten.104
Leerkrachten in de onderbouw zien in dat geval een aangepaste leerling
die niet meer wil en niet meer kan presteren dan de andere leerlingen. Ook
kan de leerling door het onderpresteren sociale en / of andere problemen
hebben gekregen waardoor hij niet meer in staat is om de vereiste school-
prestaties te leveren.1% Leerkrachten in hogere groepen op de basisschool
schrijven dergelijke problemen veelal toe aan de individuele leerling en niet
aan de kenmerken van het onderwijs dat in eerdere jaren aan deze leerling
is geboden.106

100  Van der Stel & Veenman, Learning and individual Differences, 2010/20, p. 220.

101  Mackintosh 2011, p. 188, 254, 287 en 289.

102 In de praktijk komen onderbouwleerlingen die voorlopen relatief het meest in de ver-
drukking. De op zich positieve aandacht voor leerlingen met een achterstand lijkt ten
koste te gaan van de grote groep gemiddelde leerlingen en van de leerlingen die in aan-
vang een duidelijke voorsprong hebben. Mooij & Fettelaar 2010, p. 13, 15 en 33 en Mooij,
e.a. 2007, p. 9.

103 Mooij & Fettelaar 2010, p. 6 en 9 en Ginjaar-Maas 1985, p. 13.

104 Monks & Ypenburg 1993, p. 14 en 23 en Kreger Silverman, Roeper Review 1990/12, p. 4.

105 Mooij & Fettelaar 2010, p. 6 en 9 en Ginjaar-Maas 1985, p. 13.

106  Mooij & Fettelaar 2010, p. 9.
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Verveling

Zeer makkelijk lerenden kampen in het onderwijs door ondervraging veelal
met gevoelens van verveling. Hollingworth heeft geconstateerd, dat kinde-
ren met een IQ-score van 130 gemiddeld de helft van de tijd gebruiken om
de gewone leerstof degelijk door te werken. Desondanks halen zij nog een
score van 90% of meer. Als gevolg hiervan brengen deze kinderen een groot
aantal verloren uren op school door.1”

Kreger Silverman merkt hierover in 1990 in “Social and emotional education of
the gifted: the discoveries of Leta Hollingworth”108 het volgende op:

“Apparently acceleration of a year or two was an insulfficient solution to boredom. The
curriculum was still geared to the average child, which left the gifted child with little
to do. Moderately gifted children, though two years advanced, could achieve excel-
lent grades without serious effort (1930). Leta frequently remarked that gifted children
received “daily practice in habits of idleness and daydreaming” (1942, p. 258), because
only a small portion of their abilities was needed for their schoolwork. Worse, they
built up expectations of an “effortless existence” (1930, p. 442). Children beyond the
moderate level were intolerably bored all the time. Leta is often quoted as saying that
“children of 140 1.Q. waste half their time. Those above 170 1.Q. waste practically all
of their time” in school (1939, p. 586). At 180 IQ children tended “to regard school
with indifference, or with positive distaste, for they find nothing interesting to do there
(1931, p.3).”109

Onder specifieke omstandigheden kan verveling potentiéle voordelen ople-
veren, zoals het initiéren van creatieve processen en het bevorderen van zelf-
reflectie. Echter, empirisch bewijs toont aan dat verveling correspondeert
met een aantal ongewenste of schadelijke ervaringen. De emotie verveling
kan onder meer leiden tot een zogenoemde arousal, ofwel een staat van men-
tale alertheid, of tot ongewenst gedrag. Een arousal kan variéren van een kal-
me gemoedstoestand tot ongedurigheid, onrust en nervositeit. Tevens kan
als gevolg van verveling ongewenst gedrag worden vertoond, zoals de con-
sumptie van nicotine, alcohol en andere drugs, stress- en gezondheidspro-
blemen, jeugddelinquentie, spijbelen, negatieve prestaties en schooluitval.110

Goetz c.s. onderscheiden in hun onderzoek naar verveling vijf typen ver-
veling oplopend in ernst van onverschillige tot apathische verveling.111

107  Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 94-95.

108  Kreger Silverman, Roeper Review 1990/12.

109  Kreger Silverman, Roeper Review 1990/12.

110  Goetz, e.a., Motiv Emot 2014/38, p. 401-402 en 415.

111 Bij een steekproef op een middelbare school blijkt apathische verveling relatief veel voor
te komen. Meer dan een derde van de leerlingen die zich vervelen, ervaart apathische
verveling. Tevens wordt duidelijk dat de leerlingen niet steeds verschillende typen ver-
veling ervaren, maar juist steeds eenzelfde type lijken te ondervinden. Goetz, e.a., Motiv
Emot 2014/38, p. 401, 413-414.
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Apathische verveling gaat gepaard met een emotie die lijkt op hulpeloosheid
of depressie.ll2 Dit type verveling lijkt overeenkomsten te vertonen met
negatieve emoties als verdriet.!13

Oliver beschrijft zijn verveling in 2013 in de Harvard Educational Review als
volgt:

E “Boredom. That’s what I would tell people I felt. Boredom that went unchecked for so E
E long that it grew into anger and then resentment. Boredom and isolation. All through E
i middle school I had been told, “Jump through this hoop and we’ll raise the next one |
; higher.” “Just wait for high school, it'll get harder.” But then it didn’t. No matter how 1
: hard I worked, I'd still be in the same honors classes I was already sleeping through. |
E There was nowhere else to go. My parents saw my withdrawal, my unhappiness, and !
: sought help from the school system. But the administration only pointed out my bad .
; grades and my disciplinary problems and the fact that every other student was content !
; with the Advanced Placement curriculum.”114 ;

....................................................................................

Depressieve stoornissen
Het onderzoek naar verveling bevestigt de eerdere empirische bevindingen dat
er een positieve relatie is tussen verveling en depressie, zo geeft Goetz aan.!15

Naast de verveling speelt voor zmal-leerlingen in de onderwijssituatie ook
het probleem dat zij minder makkelijk aansluiting vinden bij hun leeftijd-
genoten dan gemiddeld lerende kinderen.

Hoogeveen beschrijft deze problemen in haar dissertatie “Social Emotional con-
sequences of Accelerating Gifted Students”.116

“Peers have a profound influence on children’s behavior and development. A child’s
social status among peers affects his or her social and emotional development. Chil-
dren who are actively disliked or rejected by their peers are at risk for developing
problems in different areas, including academic achievement, social relations and
interactions, and mental health, for example, loneliness, social anxiety, or depres-
sion.”117

112 Goetz, e.a., Motiv Emot 2014/38, p. 414.

113 Goetz, e.a., Motiv Emot 2014/38, p. 415.

114  Oliver, Harvard Educational Review 2013/83, p. 296.

115  Goetz, e.a., Motiv Emot 2014 /38, p. 414, Goetz verwijst naar onderzoek van Farmer &
Sundberg (1986) en Vodanovich (2003).

116  Hoogeveen 2008, p. 69.

117 Hoogeveen 2008, p. 69, Hoogeveen verwijst hier naar onderzoek van Newcomb,
Bukowski & Pattee (1993), Parker & Asher (1987), Wentzel & Asher (1995), Patterson,
Kupersmith & Griesler (1990), Cassidy & Asher (1992), Inderbitzen, Walters & Bukowski
(1997) en Boivin, Poulin & Vitaro (1994).
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Hoogeveen heeft in haar onderzoek een zorgwekkend relatief hoog percen-
tage sociaal afgewezen versnelde leerlingen aangetroffen. Uit meta-analyse
blijkt dat de sociale ontwikkeling van deze leerlingen gevaar loopt. Zij verto-
nen relatief gezien niet alleen meer negatief gedrag, maar ook meer depres-
sief en angstig gedrag en minder sociaal gedrag.118

Frijling-Schreuder geeft aan dat (zeer) moeilijk en zeer makkelijk lerende
kinderen grote tegenzin kunnen ontwikkelen in het onderwijs, omdat het
schoolprogramma niet past de ontwikkeling van het kind. Zij trekt daarbij
een parallel tussen de problemen en angsten van beide groepen. 119

Kraijer, die zich in zijn boek richt op kinderen met een verstandelijke beper-
king, meldt dat zij door overvraging depressieve stoornissen kunnen ont-
wikkelen. Deze stoornissen vertonen de uitingsvormen angst, depressieve
stemmingen en /of gedragsstoornissen.!20 Deze uitingsvormen lijken over-
een te komen met de door Hoogeveen genoemde problemen die zmal-leer-
lingen door ondervraging kunnen ontwikkelen. 121

Kraijer geeft te kennen dat de door hem genoemde stoornissen een
gemeenschappelijke achtergrond hebben. Zeer moeilijk lerende kinderen
bevinden zich in een min of meer langdurige, te zeer belastende situatie.
Chronische stressstoornissen, formeel aanpassingsstoornissen genoemd,
zijn een gevolg hiervan.1?2 De situatie van zmal-leerlingen lijkt hiermee ver-
gelijkbaar.

Kraijer:

“Cognitieve, maar vooral sociaal-emotionele overvraging vormt dé belangrijke stressor in
onze zorgsector. Het aanpassingsprobleem is geen cliéntkenmerk, maar een omgevings-
kenmerk. Met andere woorden, het ligt in feite meer bij de ouder of hulpverlener dan bij
de persoon met een verstandelijke beperking zélf.”123

Net als Kraijer wijzen Bolkestein en Menkveld er op dat het probleem niet bij
de zml-leerling ligt, maar bij de actoren in zijn omgeving. Zij dringen erop
aan dat de professional zich inleeft in een verstandelijk beperkte en zijn ont-
wikkeling signaleert en stimuleert.12# Voor zmal-leerlingen geldt hetzelfde.

118  Hoogeveen 2008, p. 91, Hoogeveen verwijst hier ook naar onderzoek van Newcomb e.a.
(1993) en Asher & Coie (1990).

119  Frijling-Schreuder, Ned. Tijdschr Geneeskd 1965/109, p. 225 en 230.

120  Kraijer & Plas 2010, p. 89.

121  Hoogeveen 2008, p. 69 en 91.

122 Kraijer & Plas 2010, p. 89.

123 Kraijer & Plas 2010, p. 89-90. De cursivering is eveneens van Kraijer.

124  Het uitgangspunt is dat een individu met een verstandelijke beperking zich primair
dient aan te passen aan zijn eigen mogelijkheden en onmogelijkheden. Bolkestein, Duin-
dam & Menkveld 1990, p. 28-30.
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De oplossing in hun onderwijsomgeving zal niet van hen, maar van de on-
derwijs- en beleidsactoren in zijn omgeving moeten komen.

De stress die onder- en overvragen oplevert kan het kind niet alleen in de
onderwijssituatie, maar ook op langere termijn beinvloeden. Epigenetisch
onderzoek heeft aangetoond dat stress is gerelateerd aan de kans om psychi-
sche problemen te krijgen (§ 3.1.2).

Sociale en emotionele problemen

Uit onderzoek van Robinson, Reis, Neihart en Moon komt naar voren, dat
zeer makkelijk lerende kinderen minstens zo goed zijn aangepast en emotio-
neel stabiel zijn als hun leeftijdgenoten.125

....................................................................................

+ Neihart, “clinical child psychologist”, Reis, “professor of educational psychol- :
. ogy at the University of Connecticut”, Robinson, “professor emerita of psychiatry :
! and behavioral sciences at the university of Washington” en Moon, “professor in
! the department of educational studies”126 hebben in 2002 “The social and emo- :
i tional development of gifted children. What do we know?"127 gepubliceerd. :
Een task force, bestaande uit psychologen en leerkrachten die zijn verbonden
. aan de National Association for Gifted Children, heeft onder hun redactie de resul- |
! taten samengevat van onderzoeksresultaten naar de sociale en emotionele ken- '
i merken van zeer makkelijk lerende kinderen en volwassenen en de problemen !
' waarmee zij worden geconfronteerd. Het betreffen hoofdzakelijk de resultaten
+ van onderzoeken die vanaf de jaren "80 in de Verenigde Staten zijn uitgevoerd.
. Daarnaast zijn enkele bevindingen opgenomen van oudere onderzoeken en van
! onderzoeken die zijn uitgevoerd in andere landen.128 :
; Doel van de publicatie van de onderzoeksresultaten is: “because their needs ;
i [van zmal-kinderen] are so often unrecognized and unmet, with predictable nega- :
1 tive consequences. We also believe that this underserved population is worthy our :
i attention. They cannot be expected to “make it on their own,” nor should they.”12

Uit het genoemde onderzoek van Neihart e.a. blijkt het volgende.

Hoewel zmal-kinderen wat betreft hun aanpassingsvermogen en stabiliteit op
sociaal en emotioneel gebied niet afwijken van hun leeftijdgenoten, kunnen zij
volgens Neihart e.a. geconfronteerd worden met situaties die tot problemen kun-
nen leiden voor hun sociale en emotionele ontwikkeling.130

125  Robinson 2002, p. XIV en Robinson, e.a. 2002, p. 268.

126  Neihart, e.a. Contributors 2002, p. 291-293.

127  Neihart, e.a. 2002.

128  Robinson 2002, p. XIL

129 Robinson 2002, p. XIL

130  Neihart & Olenchak 2002, p. 171 en Robinson, e.a. 2002, p. 268.



Hoofdstuk 3 Kennis over onderwijs aan zmal-leerlingen 85

Zo kan sprake zijn van incongruentie van de leerling en de onderwijs-
omgeving, omdat het leerniveau van de leerling en het geboden onderwijs
niet op elkaar aansluiten. Tevens kan de (onderwijs-)omgeving niet sympa-
thiek staan tegenover het tempo en het niveau van het leren en denken van
makkelijk lerende leerlingen. De situatie wordt verergerd wanneer hun soci-
ale milieu geen ondersteuning verleent of zelfs negatief ten opzichte van hen
staat.131

Hoogeveen geeft voor wat betreft de omgeving van zmal-leerlingen aan:
“Assuming that accelerated students are not less socially competent, their
generally low social status and behavior reputations suggest that some other
factor(s) exert(s) an influence.”132

Hoogeveen vervolgt:

“One such factor could be prejudiced attitudes of peers and teachers. In an earlier
study, we found that the general attitude of secondary school teachers concerning
accelerated students is not accurate and rather negative. Cornell (1990) also mentions
prejudicial attitudes in the classroom or school as a possible cause for unpopularity.”133

Als gevolg hiervan en van incongruentie van de leerling en zijn omgeving
kunnen zeer makkelijk lerenden problemen ervaren bij het vinden van
vrienden die bij hen passen. Zelfs als anderen hen als populair beschouwen
kunnen zij het gevoel hebben niet over een vriend te beschikken, omdat zij
vriendschap op andere wijze waarderen.134

Neihart e.a. geven het volgende te kennen:

Zeer makkelijk lerenden zijn kwetsbaarder voor sociale en emotionele moeilijkheden
omdat zij niet congrueren met hun omgeving. Zij passen niet binnen de (sociale) groe-
pen van hun leeftijdsgenoten. Tevens kunnen zij druk ervaren om zich te gedragen
zoals ieder ander. Deze druk kan intens zijn en veel stress veroorzaken.135

“Indeed, the social context in which gifted children grow is as significant for
their social and emotional health as is the educational context in which they
learn”, zo meldt Robinson. 136

131  Robinson 2002, p. XIV, Neihart & Olenchak 2002, p. 171 en Robinson, e.a. 2002, p. 267-
268.

132 Hoogeveen 2008, p. 91. Hoogeveen verwijst hier ook naar onderzoek van Galloway &
Porath (1997) en Gross (2000).

133 Hoogeveen 2008, p. 91-92. Hoogeveen verwijst hier ook naar onderzoek van Hoogeveen,
Van Hell & Verhoeven (2005) en Cornell (1990).

134  Robinson 2002, p. XVL.

135 Robinson 2002, p. XIV-XV en Robinson, e.a. 2002, p. 268 en 272.

136  Robinson 2002, p. XVL.
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Vooral in de situaties dat de betreffende zmal-leerlingen verbaal zeer
ontwikkeld zijn, jong zijn en / of hun sociale kring beperkt is, zal het moei-
lijk zijn om vrienden te vinden die bij hen passen. De kans bestaat dat zij
hierdoor minder sociaal aangepast, introverter en meer geremd zijn dan
andere makkelijk lerende kinderen. In het bijzonder wanneer zij gepest wor-
den, levert hen dit sociale en emotionele stress op. Wanneer deze leerlingen
ook nog op een andere manier afwijken van het gemiddelde, bijvoorbeeld
door een (leer-)handicap of omdat zij behoren tot een minderheidsgroep,
verkeren zij in een nog complexere situatie.13”

Psychische problemen

De sociale omgeving is belangrijker voor het ervaren van geluk dan intelli-
gentie, zo blijkt uit onderzoek. Intelligentie heeft niet meer dan een beschei-
den invloed op het geluk van individuen.138 Het belang van de sociale omge-
ving blijkt uit het gegeven dat de mate waarin iemand sociaal geintegreerd
is, consequenties heeft voor zijn gezondheid. Sociale relaties verminderen
stress en angst en kunnen reguleren bij risicovol en gezond gedrag.13?

Kinderen met een zeer hoog IQ blijken meestal niet erg gelukkig zijn, omdat zij te
veel van anderen verschillen, zo geven Hollingworth en Robinson, Reis, Neihart,
Moon aan. Zij passen vaak niet bij hun omgeving en zijn veelal niet in staat om
iets gemeenschappelijks te hebben met hun leeftijdgenoten. Zij zijn vaak vatbaar
voor angsten en ernstige sociale en emotionele problemen.140

Als zeer makkelijk lerenden al in staat zijn om de interesse en de moti-
vatie om te leren te behouden, is er de voortdurend kans op afwijzing en
eenzaamheid.’#! Soms kunnen de problemen zelfs zo groot zijn dat het
leidt tot zelfmoord.1#2 Naar de relatie tussen zeer makkelijk lerenden en
suicide(gedachten) is in beperkte mate onderzoek gedaan. Cross e.a. en
Baker geven in 2006 respectievelijk 1995 aan dat uit hun onderzoeken blijkt
dat zmal-adolescenten in verhouding niet vaker met zelfmoordgedachten
spelen dan niet-zmal-adolescenten.143

137 Robinson 2002, p. XVI en Robinson, e.a. 2002, p. 269-270 en 272.

138  Fischer, e.a. 1996, p. XI en 204.

139 Tucker, e.a., Psychology and Aging 1999/14, p. 2.

140 Robinson 2002, p. XIV en Robinson, e.a. 2002, p. 268 en Kreger Silverman, Roeper Review
1990/12, p. 4.

141 Kreger Silverman, Roeper Review 1990/12, p. 2 en 6.

142 Webb, Meckstroth & Tolan 2002, p. VI.

143 Cross, Cassady & Miller, Gifted Child Quarterly 2006/50, p. 295 en Baker, Gifted Child
Quarterly 1995/39, p. 218.
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Het Amerikaanse Ministerie van Onderwijs meldt in 1972 in het Marland Report
(zie § 13.2.6): “Hoogbegaafde kinderen zijn in feite achtergesteld en kunnen psycho-
logische schade oplopen en een blijvend onvermogen om goed te functioneren.”144

Uit het voorgaande blijkt dat de problemen van zeer makkelijk lerenden
nagenoeg uitsluitend worden veroorzaakt door ondervraging van de leer-
ling en incongruentie van de leerling en zijn omgeving.

Deze problemen leiden tot kenmerkend gedrag van de zmal-leerlingen.
In het volgende wordt hiervan een overzicht gegeven.

3.23 Kenmerkend gedrag zmal-leerlingen

Betts & Neihart hebben de gedragsprofielen van zmal-leerlingen in kaart
gebracht. Daarbij hebben zij niet alleen aangegeven welke gedragskenmer-
ken deze leerlingen vertonen en welke behoeften zij hebben, maar ook welke
perceptie anderen van hen hebben, hoe zij kunnen worden gesignaleerd en
welke ondersteuning en begeleiding vanuit huis en school gewenst is.145
Deze gedragsprofielen zijn opgesteld na jarenlang observaties, vele
interviews en de bestudering van literatuur over (de begeleiding van) zeer
makkelijk lerenden in het onderwijs. De profielen zijn bedoeld als hulpmid-
del voor leerkrachten en ouders bij de begeleiding van zmal-leerlingen.146

Betts & Neihart geven aan dat de gedragingen die kenmerkend zijn voor een
zmal-leerling voortvloeien uit een combinatie van de persoonlijkheid van
de leerling en de omgeving waarin hij opgroeit. De gedragskenmerken van
deze leerlingen hebben Betts & Neihart ingedeeld in zes profielen, namelijk
de zelfstandige, de succesvolle, de uitdagende of onderduikende leerling, de
leerling met leer- en/of gedragsproblemen en de drop-out.14”

Zelfstandige leerling

De zelfstandige leerling heeft goede sociale vaardigheden, werkt zelfstandig,
ontwikkelt zijn eigen doelen, participeert, is enthousiast, creatief en is niet
bang een keer een risico te nemen. Deze leerling wordt herkend als zeer mak-
kelijk lerende aan de zeer goede schoolresultaten en hoge scores op tests.148

144 Webb, Meckstroth & Tolan 2002, p. 2.

145  Betts & Neihart, Gifted Child Quarterly 1988/32, p. 248 en Betts, G.T. en M. Neihart,
“Revised Profiles of the Gifted and Talented”, http:/ /bvsd.org/tag/Documents/TEAs/
Profiles%200f%20the%20Gifted %20Revised.pdf en https://samfordss.eq.edu.au/Sup-
portandresources/Formsanddocuments/Documents /Student%20Support%20Services /
Advanced%?20learners /betts-revised-profiles.pdf, laatst geraadpleegd: 5 mrt 2017.

146  Betts & Neihart, Gifted Child Quarterly 1988/32, p. 248.

147  Betts & Neihart, Gifted Child Quarterly 1988/32, p. 248-253, Hoogeveen 2008, p. 188 en
198-199 en Peters & Hoogeveen 2000, p. 108-109.

148  Betts & Neihart, Gifted Child Quarterly 1988/32, p. 251-252, Hoogeveen 2008, p. 188 en
198-199 en Peters & Hoogeveen 2000, p. 115.
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Succesvolle leerling

De succesvolle leerling is een zmal-leerling die op zich wel goed presteert,
maar niet op het niveau dat hij aan zou kunnen. Deze leerling is perfec-
tionistisch, levert goede prestaties, zoekt bevestiging van de leerkracht en
vermijdt risico. Hij gedraagt zich accepterend en conformerend en stelt zich
athankelijk op. Hoewel het goed lijkt te gaan, zullen alerte ouders en leer-
krachten toch aanvoelen dat dit niet het geval is.14

Uitdagende leerling

De uitdagende leerling kent de lesstof (bijna) allemaal en laat dat aan ieder-
een weten. Hij corrigeert de leerkracht, stelt regels ter discussie, is eerlijk
en direct en competitief. Hij/ zij heeft grote stemmingswisselingen, werkt
inconsistent, is creatief en komt op voor eigen opvattingen. Vaak signaleren
medeleerlingen en ouders de leerling als zmal.150

Onderduikende leerling

De onderduikende leerling ontkent zijn capaciteiten en gelooft er (soms)
zelf ook niet meer in. Hij weigert mee te doen aan programma’s voor zmal-
leerlingen, vermijdt uitdaging, zoekt sociale acceptatie en wisselt vaak in
vriendschappen. De ouders en makkelijk lerende medeleerlingen spelen bij
herkenning van deze leerling een belangrijke rol.15!

Leerling met leer- en/of gedragsproblemen

Een zeer makkelijk lerende kan een leerling met leer- en gedragsproble-
men worden, doordat oplopende frustratie zijn gedrag negatief beinvloedt.
Deze frustratie kan uitmonden in een inconsistente werkwijze, prestaties die
gemiddeld of minder dan gemiddeld zijn. De leerling reageert zich af op zijn
omgeving en verstoort de les. De leerling kan als zmal worden herkend door
een opmerkzame leerkracht of relevante anderen.1>2

Drop-out

Een zeer makkelijk lerende kan ten slotte ongewenst gedrag gaan vertonen
in een poging om zijn situatie te verbeteren. De leerling kan kenmerken
gaan vertonen van een drop-out door onregelmatig deel te nemen aan het
onderwijs vanwege spijbelen of slechts fysiek aanwezig te zijn. Deze leerling
maakt zijn taken niet af, verwaarloost of isoleert zichzelf, reageert zich af op
zijn omgeving en / of verstoort de les. Hij werkt inconsistent en zijn presta-

149  Betts & Neihart, Gifted Child Quarterly 1988/32, p. 249-250, Hoogeveen 2008, p. 188 en
198-199 en Peters & Hoogeveen 2000, p. 108-110.

150 Betts & Neihart, Gifted Child Quarterly 1988/32, p. 249-250, Hoogeveen 2008, p. 188 en
198-199 en Peters & Hoogeveen 2000, p. 108-110.

151  Betts & Neihart, Gifted Child Quarterly 1988/32, p. 249-250, Hoogeveen 2008, p. 188 en
198-199 en Peters & Hoogeveen 2000, p. 108 en 112.

152 Betts & Neihart, Gifted Child Quarterly 1988/32, p. 251-252, Hoogeveen 2008, p. 188 en
198-199 en Peters & Hoogeveen 2000, p. 109 en 113.
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ties zijn gemiddeld of minder dan gemiddeld. Wanneer gekeken wordt naar
wat deze leerling in het verleden heeft gepresteerd, kan hij herkend worden
als zeer makkelijk lerend.153

Iedere zeer makkelijk lerende is in potentie een zelfstandige leerling, geven Peters
en Hoogeveen aan. Omgevingsfactoren zorgen er echter voor dat een leerling
kenmerken van de andere profielen gaat vertonen. 154

Wanneer leerlingen niet adequaat worden begeleid zullen de zich terugtrekken-
de leerlingen, zoals de onderduikende leerling, maar ook de drukkere leerlingen,
zoals de uitdagende leerling, volgens Peters en Hoogeveen uiteindelijk de ken-
merken gaan vertonen van een drop-out.155

In § 3.2 is nagegaan of wetenschappelijk onderzoek aanleiding geeft om zeer
makkelijk lerende kinderen aangepast onderwijs te bieden.

Naar voren is gekomen dat aangepast onderwijs voor zeer makkelijk lerende kin-
deren noodzakelijk is.

Deze noodzaak is niet alleen gelegen in het gegeven dat het leerproces van
zeer makkelijk lerenden vergeleken met gemiddeld lerende leerlingen kwantifi-
ceerbaar afwijkend is. Tevens blijken zeer makkelijk lerenden te kampen met de
gevolgen van ondervraging of incongruentie, wanneer het onderwijs niet of in
beperkte mate aan hun leerproces is aangepast. Hierdoor ontwikkelen zij (grote)
problemen en kenmerkend gedrag voor zmal-leerlingen.

Genoemde problemen beinvloeden niet alleen het functioneren van de leer-
lingen op de basisschool, maar ook hun latere functioneren tijdens een vervolg-
opleiding en bij het vinden van aansluiting in de maatschappij.

De in deze paragraaf gesignaleerde problemen indiceren op welke aan-
dachtsgebieden onderwijsaanpassingen voor zmal-leerlingen nodig zijn.

3.3 AANGEPAST ONDERWIJS

Aangezien duidelijk is geworden dat aangepast onderwijs voor zeer mak-
kelijk lerende een noodzaak is, wordt in § 3.3.1 ingegaan op de aandachtsge-
bieden van aangepast onderwijs. In § 3.3.2 worden de actoren weergegeven
die bij de onderwijsaanpassing een belangrijke rol spelen.

153  Betts & Neihart, Gifted Child Quarterly 1988/32, p. 251-252, Hoogeveen 2008, p. 188 en
198-199 en Peters & Hoogeveen 2000, p. 109 en 114.

154  Peters & Hoogeveen 2000, p. 116.

155  Peters & Hoogeveen 2000, p. 116.
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3.3.1 Aandachtsgebieden aangepast onderwijs

Zeer makkelijk lerende leerlingen worden geconfronteerd met problemen
op cognitief, sociaal, emotioneel en psychisch gebied, omdat de eisen en de
verwachtingen in het reguliere onderwijs niet aansluiten bij hun mogelijk-
heden. Er is sprake van ondervraging van de leerling en incongruentie van
de leerling en zijn omgeving (zie § 3.2.2).

Door de probleemgebieden als uitgangspunt te nemen, kunnen de volgende drie
doelen voor het onderwijs aan zmal-leerlingen worden geformuleerd:

1 het bieden van cognitieve uitdagingen,

2 het creéren van een positief ingestelde en begrijpende omgeving waarin sociale
contacten worden gestimuleerd en

3 hetbieden van persoonlijke ondersteuning en begeleiding.

Op deze drie aandachtgebieden wordt hierna kort ingegaan.

Zeer makkelijk lerenden kunnen cognitieve uitdagingen worden geboden
door versnelling, ofwel de leerstof versneld aan te bieden, en/of door ver-
rijking, dat wil zeggen de leerstof uit te breiden of te verrijken.156

Leerstof kan op meerdere manieren versneld worden aangeboden,
namelijk door een groep over te slaan, de leerstof van twee leerjaren in een
jaar samen te voegen, vervroegde toelating tot een vervolgopleiding of ver-
snelling binnen de stof door de leerstof in te korten. Deze laatste methode
wordt ook wel compacten genoemd. Door vooraf te toetsen of een leerling
de leerstof beheerst, kan deze vervolgens worden ingekort.157

i Hoogeveen van de Radboud Universiteit Nijmegen geeft in haar proefschrift
. ”“Social Emotional consequences of Accelerating Gifted Students” de resultaten
! weer van vier studies naar de effecten van onderwijsaanpassingen voor hoog-
! begaafde leerlingen. Hierbij zijn in het bijzonder de consequenties van versnel-
i ling van de schoolloopbaan onderzocht. Nagegaan is hoe en in welke mate
i onderwijsaanpassingen het functioneren van hoogbegaafde leerlingen op korte
i en langere termijn beinvloeden. Vooral is aandacht besteed aan de sociaal-emo-
i tionele kenmerken van deze leerlingen.15

156  Mooij & Fettelaar 2010, p. 19 en 23.
157  Mooij & Fettelaar 2010, p. 19, 23 en 40 en Peters & Hoogeveen 2000, p. 109.
158  Hoogeveen 2008, p. 209.
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Inleidend zijn in dit onderzoek verschillende theorieén van hoogbegaafd-
heid weergegeven, waarna in het tweede hoofdstuk het resultaat is weergegeven
van een systematische review van 23 internationale onderzoeken naar onderwijs-
aanpassingen voor hoogbegaafde leerlingen.1>

“De vraag die daarbij gesteld wordt is hoe verschillende onderwijsprogramma’s soci-
aal emotionele kenmerken en cognitief en sociaal gedrag van leerlingen beinvloeden.
In de meeste van de 23 onderzochte studies werden verrijkingsprogramma’s geévalu-
eerd; verrijking binnen de klas, plusklassen, zomer programma'’s en speciale klassen
en scholen voor hoogbegaafde leerlingen.”160

i In het derde tot en met het vijfde hoofdstuk zijn de onderzoeksresultaten weer-
i gegeven van empirische onderzoeken naar de effecten van versnelling door het
i overslaan van een groep of klas, een vervroegde instroom in groep 3 of het door-
i lopen van meerdere schooljaren in kortere tijd. Na de versnelling is de leerling
: jonger dan haar of zijn klasgenoten. Genoemde vormen van versnelling worden
' in Nederland en andere Europese landen het meest frequent toegepast, zo blijkt
i ook uit onderzoek van Monks en Pfliiger uit 2005. Tevens leiden deze vormen
i van versnelling tot de meeste zorgen over de sociaal-emotionele ontwikkeling
i van leerlingen.161

In het onderzoek van Hoogeveen uit 2008 wordt in het bijzonder het effect on-
derzocht van versnelling op de intrapersoonlijke kenmerken van hoogbegaafde
leerlingen, te weten het zelfconcept en de leerhouding, en op het gedrag van deze
leerlingen. Wat betreft het gedrag zijn de sociale aanpassing, de sociale status
en de sociale contacten geanalyseerd van hoogbegaafde leerlingen. Voor de uit-
voering van dit onderzoek zijn vragen voorgelegd aan docenten in het voortge-
zet onderwijs, zijn versnelde leerlingen vergeleken met hun klasgenoten en zijn
versnelde hoogbegaafde leerlingen vergeleken met niet-versnelde hoogbegaafde
leerlingen. Ten slotte zijn ook de ouders van (al dan niet versnelde) hoogbegaafde
leerlingen vragen voorgelegd.162

Verschillende resultaten van dit onderzoek zijn van belang voor het voorlig-
gende onderzoek.

Bij verrijking wordt cognitieve uitdaging in het leerplan geboden door ver-
rijking van de leerstof in de breedte, de diepte, in tempo en in karakter. Bij
verrijking in de breedte worden andere onderwerpen behandeld. Bij verrij-
king in de diepte worden onderwerpen uitgebreider, meer in detail behan-
deld. Tevens kan het tempo in het programma worden aangepast door min-
der of juist meer tijd aan een bepaald onderwerp te besteden. Ten slotte kan
het onderwijsaanbod van een ander karakter zijn dan het reguliere aanbod,

door bijvoorbeeld andere onderwerpen te behandelen.163

159  Hoogeveen 2008, p. 209.
160  Hoogeveen 2008, p. 209.
161 Hoogeveen 2008, p. 211.
162  Hoogeveen 2008, p. 211.
163  Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 100-101.
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Voor zmal-leerlingen is een begrijpende en stimulerende omgeving van
groot belang. Leerkrachten, ouders, adviseurs en ontwikkelingsgelijken
kunnen zmal-leerlingen door begrip te tonen de uitdagingen, de flexibiliteit
en de acceptatie bieden die deze leerlingen nodig hebben om zich te ontwik-
kelen.164 Het is derhalve relevant dat actoren binnen de schoolorganisatie
beschikken over kennis over het omgaan met kinderen met een afwijkende
intelligentie.165 Een tolerant schoolklimaat en flexibele schoolorganisatie is
hierbij van belang.166

Ten slotte is persoonlijke ondersteuning en begeleiding relevant voor zmal-
leerlingen. Wanneer deze leerlingen en hun omgeving namelijk niet congru-
eren, ontstaan de nodige problemen. De leerkracht is de eerst aangewezen
persoon om deze problemen te signaleren en de leerling te ondersteunen en
te begeleiden. Naast de leerkracht kunnen nog andere begeleiders worden
ingeschakeld, zoals de remedial teacher, de intern begeleider (zie § 1.2.1).

In § 3.3.2 wordt aangegeven hoe relevante onderwijs- en beleidsactoren aan-
gepast onderwijs kunnen bieden.

3.3.2 Relevante actoren voor aanpassing onderwijs

Aangepast onderwijs kan niet worden gerealiseerd zonder inspanningen
van de relevante onderwijs- en beleidsactoren, te weten de leerkracht en
het schoolmanagement en -bestuur (zie § 1.2.3). Aan de rol van deze actoren

wordt aandacht besteed in respectievelijk § 3.3.2.1. en 3.3.2.2.

3.3.2.1 Leerkracht

De groepsleerkracht vervult een sleutelrol bij het signaleren van zmal-leerlingen,
het bieden van cognitieve uitdagingen, het creéren van een stimulerende en socia-
le omgeving en het bieden van persoonlijke ondersteuning en begeleiding.

In de schoolomgeving is de groepsleerkracht de belangrijkste persoon
die kan signaleren dat er iets met de leerling aan de hand is. Leerkrachten
kunnen door observatie en door (individuele) screeningsonderzoeken (zie
§ 3.2.1) relatief eenvoudig een atypisch leerproces en afwijkende intelligen-
ties signaleren. Hiermede krijgen zij zicht op de onderliggende problemen

164 Robinson, e.a. 2002, p. 269.

165 Hoogeveen, e.a. 2003, p. 28. Deze brochure van het CBO, die mede mogelijk is gemaakt
door het Ministerie van OCW), is gebaseerd op wetenschappelijk onderzoek. Hoogeveen,
e.a. 2003, p. 3 en 29-33. Doel van de brochure is dat de zorg voor jonge versnelde leerlin-
gen in het voorgezet onderwijs bij docenten wordt verminderd en handvatten worden
geboden voor de begeleiding te biden. Hoogeveen, e.a. 2003, p. 3.

166  Robinson, e.a. 2002, p. 269 en Peters & Hoogeveen 2000, p. 108.
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bij probleem- of afwijkend gedrag van de leerling. Met dit “early warning
system” kunnen vanaf de kleuterklas problemen worden gesignaleerd en
mogelijk probleem- of afwijkend gedrag in de toekomst worden voorkomen.
Het leerrendementsquotiént (LRQ) kan immers ook gebruikt worden bij de
beoordeling of de onderwijsmethodiek aansluit bij de behoefte van de leer-
ling (zie § 3.2.1).

Mooij en anderen achten het essentieel om zo vroeg mogelijk aan het
begin van de schoolloopbaan de kenmerken van leerlingen te screenen en
het ontwikkelingsniveau te bepalen.16”

De leerkracht is bepalend bij de verzorging van cognitieve uitdagingen, in
de zin van versnelling en/of verrijking, voor de zmal-leerling.

Daarnaast is de leerkracht faciliterend en ondersteunend bij de begeleiding
van de leerlingen op sociaal en emotioneel gebied. Hij is in de positie om het
groepsproces te sturen en de zmal-leerling te stimuleren contacten aan te
gaan met anderen.168

Het gedrag van de leerkracht en zijn houding ten aanzien van de zmal-
leerling, is van zeer groot belang voor het creéren van een positieve en
begrijpende omgeving. Het zelfconcept of zelfbeeld van een kind wordt
namelijk sterk bepaald door reacties uit de omgeving en vooral door reacties
van mensen die voor het kind van belang zijn, zoals een leerkracht.1¢® Daar-
naast zijn medeleerlingen gevoelig voor de manier waarop de leerkracht de
versnelde leerling benadert. Als hij eigenlijk vindt dat zo'n jonge leerling
niet in de klas thuishoort of dat deze leerling maar lastig en eigenwijs is,
dan zijn de medeleerlingen geneigd op dezelfde manier tegen hun jonge
klasgenoot aan te kijken. Wanneer de leerkracht een tolerante sfeer creéert
waarin iedereen zichzelf mag zijn, dan zal een versnelde leerling zich veilig
voelen. Dit zal zijn gedrag positief beinvloeden, waardoor medeleerlingen
bereid zullen zijn de versnelde leerling te accepteren.170

Voor het bieden van persoonlijke, emotionele ondersteuning en begeleiding
aan een leerling is een goede relatie tussen leraar en leerling noodzakelijk.
Een dergelijke relatie wordt gekenmerkt door acceptatie, ondersteuning en
betrokkenheid. Hiervoor is een actieve houding nodig van de leerkracht en
moet hij kennis hebben van het zelfbeeld van het kind. In de relatie tussen

leraar en leerling is zowel verbale als non-verbale communicatie erg belang-
rijk.171

167  Mooij, e.a. 2007, p. 10.

168  Mooij, e.a. 2007, p. 11.

169  Woltjer & Janssens 2000, p. 44 en Nanette 2000, p 95.
170  Hoogeveen, e.a. 2003, p. 23-24.

171  Woltjer & Janssens 2000, p. 23-24.
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Voor een goede invulling van zijn sleutelrol, is het van belang dat een leer-
kracht beschikt over de nodige kennis over en vaardigheden met het werken
met zeer makkelijk lerenden. Tevens is een regelmatige kennisuitwisseling
met de ouders of verzorgers van het kind relevant. Een zmal-leerling kan
beschouwd worden als een (potentiéle) zorgleerling, die op een of meerdere
gebieden extra begeleiding nodig heeft.172

Om de hiervoor genoemde ondersteuning en begeleiding te kunnen bie-
den, dienen leerkrachten niet alleen te beschikken over basisvaardigheden,
maar ook over complexe vaardigheden.1”3 Basisvaardigheden zijn nodig om
gewoon goed onderwijs te verzorgen, maar complexe vaardigheden zijn
benodigd om maatwerk te leveren aan zmal-leerlingen die specifieke onder-
wijsbehoeften hebben.174

De leerkracht kan hierbij ondersteuning vragen van de remedial teacher
en / of de intern begeleider (zie § 1.2.1).

Het werken met (zeer) makkelijk lerende leerlingen zou volgens Monks en
Hoogeveen standaard in het reguliere curriculum van aanstaande leerkrach-
ten moeten zijn opgenomen. Tevens zouden de huidige leerkrachten hierin
moeten worden nageschoold.17>.

De continuiteit van de zorg en de kwaliteit op de lange termijn van het aan-
gepaste onderwijs zijn alleen gewaarborgd, als het schoolmanagement en
het schoolbestuur de zorg(-structuur) voor zmal-leerlingen faciliteren en
ondersteunen.

3.3.2.2 Schoolmanagement en -bestuur

Een tolerant schoolklimaat en een flexibele schoolorganisatie is essentieel om
zmal-leerlingen een stimulerende omgeving en de nodige cognitieve uitdagingen
te kunnen bieden, zo geven Robinson e.a., Peters & Hoogeveen aan.176

Daarnaast zal in de school ook voldoende kennis aanwezig moeten zijn en zal de
school mogelijkheden moeten hebben om deze leerlingen extra te kunnen bege-
leiden, zo melden Hoogeveen e.a.17”

Wat betreft de schoolorganisatie is het van belang dat de school weloverwo-
gen kiest voor een homogene of heterogene groepsindeling.

172 Hoogeveen, e.a. 2004, p. 18, Mooij, e.a. 2007, p. 10 en Hoogeveen, e.a. 2003, p. 23.
173 Smeets, e.a. 2015, p. 19-20.

174  Smeets, e.a. 2015, p. X.

175 Monks & Ypenburg 1993, p. 63-64 en Hoogeveen 2008 p. 214.

176  Robinson, e.a. 2002, p. 269 en Peters & Hoogeveen 2000, p. 108.

177  Hoogeveen, e.a. 2003, p. 28.
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Homogene groepsindeling
In homogene groepen hebben kinderen capaciteiten van min of meer het-
zelfde niveau. Al sinds de invoering van de leerplicht in 1901 is er aandacht
voor de keuze van de groepsindeling vanwege de enorm uiteenlopende
capaciteiten of heterogeniteit in de jaargroepen.178

Argumenten voor homogene klassen voor makkelijk lerenden zijn, dat
de leerkracht individuele instructie kan geven en dat er meer aandacht is
voor de individuele behoeften. Daarnaast maken leerlingen een meer realis-
tisch inschatting van hun eigen mogelijkheden en gebreken en is er minder
sprake van afgunst van minder makkelijk lerende klasgenoten. Bovendien
wordt de leerkracht in zijn /haar opleiding speciaal voorbereid op deze taak.
Recent onderzoek toont aan dat zmal-leerlingen zich ook sociaal meer op
hun gemak voelen in een groep waarin medeleerlingen ook zmal zijn.17?

Argumenten tegen homogene groepen zijn, dat van de betreffende leer-
lingen teveel geéist wordt, het aanleiding kan geven tot snobisme en elite-
vorming en het kan leiden tot een negatieve houding van de niet-geselec-
teerde leerlingen. Daarnaast missen de andere leerlingen de stimulans van
de makkelijk lerenden — bijvoorbeeld bij leergesprekken — en bereidt deze
homogene omgeving de leerlingen niet voor op de situatie in de maatschap-
pij.180 Volledige invoering van homogene groepen, kan leiden tot segregatie
van de betrokken leerlingen en zelfs tot isolatie en stigmatisering. Een soort-
gelijke ervaring is opgedaan met homogene groepen in het Buitengewoon
Onderwijs. 181

Wanneer een school kiest voor een of meer homogene groep(en), dan kan
dat worden ingevuld door speciale klassen in te richten voor zeer makkelijk
lerenden. Deze leerlingen bevinden zich de hele of het grootste deel van de
dag in een groep met andere zeer makkelijk lerenden. Om het contact met
de overige leerlingen van de school te handhaven, kunnen heterogene klas-
sen worden samengesteld voor vakken als bewegingsonderwijs, muziekles,
creatieve vakken en activiteiten die buiten plaatsvinden.182

De school kan ook omgevormd worden tot een school met een centrum-
functie op dit gebied. Door als enige school in de regio zmal-kinderen op een
bijzondere manier te benaderen, kunnen organisatorische voordelen worden
behaald. Ook kan dit meer peers opleveren, omdat meer van deze kinderen
de school bezoeken.183

178  Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 101.

179 Hoogeveen 2008, p. 211.

180  Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 103.

181  Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 101 en Ménks 1985, p. 28.

182 Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 107 en Hoogeveen, e.a. 2004, p. 18.
183  Monks & Ypenburg 1993, p. 60.
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Ten slotte kan een aparte school voor zmal- leerlingen worden opgericht.
Leerlingen op een dergelijke school hebben het voordeel dat het gehele les-
programma sneller door de leerstof heen kan gaan en dieper op onderwer-
pen in kan gaan dan een regulier schoolprogramma.184

Heterogene groepsindeling
Wanneer een school kiest voor heterogene groepen kan de zeer makkelijk
lerende leerling verrijking worden aangeboden in de eigen groep waarbij de
leerling zelfstandig, of samen met een klasgenoot, werkt aan verrijkingsleer-
stof. Ook kan verrijking buiten de klas plaatsvinden in plus- of verrijkings-
groepen of -klassen (in het vervolg plusgroepen genoemd).185

In een plusgroep komen (zeer) makkelijk lerende leerlingen uit de ver-
schillende (jaar-) groepen gedurende enkele uren per dag of week bijeen.
Hierdoor bieden de groepen de mogelijkheid om contact aan te gaan met
ontwikkelingsgelijken of vrienden uit de gehele school. Leerlingen kunnen
in de plusgroep individueel of groepsgewijs werken aan projecten of een
cursus doen, bijvoorbeeld op het gebied van sociaal-emotionele ontwikke-
ling. Ook krijgen zij meer vakken aangeboden dan in een reguliere groep
en/of meer gelegenheid om de reguliere stof uit te diepen.186

Voor de invulling van de lessen in een plusgroep kan een school samen-
werking zoeken met culturele centra, musea of muziekscholen. Het is ook
mogelijk te werken conform “Renzulli’s draaideurmodel”. Hierin lopen
(zeer) makkelijk lerende leerlingen in en uit de groep, zonder het groeps-
gebeuren te verstoren of het te verwaarlozen. De school wordt dan een ver-
lengstuk van de eigen belangstelling van het kind en kinderen worden aan-
gemoedigd zich in een onderwerp te verdiepen.18”

Aangepast onderwijs omvat drie aandachtsgebieden, namelijk het bieden van
cognitieve uitdagingen, een begrijpende en stimulerende omgeving en persoon-
lijke ondersteuning en begeleiding.

De leerkracht vervult hierbij een cruciale rol. Tevens is een tolerant schoolklimaat
en een flexibele schoolorganisatie essentieel om zmal-leerlingen een stimuleren-
de omgeving en de nodige cognitieve uitdagingen te kunnen bieden.

Op de drie onderscheiden aandachtsgebieden zijn internationaal al de nodi-
ge ervaringen opgedaan met aangepast onderwijs voor zmal-leerlingen. In
de volgende paragraaf wordt ingegaan op de lessen die hieruit kunnen wor-
den getrokken.

184 Hoogeveen, e.a. 2004, p. 18.

185 Monks & Ypenburg 1993, p. 58, 60 en 64, Peters & Hoogeveen 2000, p. 108-109, Mooij, e.a.
2007, p. 3, Hoogeveen 2008, p. 209 en Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 103.

186 Monks & Ypenburg 1993, p. 58, 60 en 64, Peters & Hoogeveen 2000, p. 108-109, Mooij, e.a.
2007, p. 3, Hoogeveen 2008, p. 209 en Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 103.

187  Monks & Ypenburg 1993, p. 37 en 59.
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3.4 INTERNATIONALE ERVARINGEN MET ONDERWIJSAANPASSINGEN

Er zijn vele internationale onderzoeken verricht naar aanpassingen in het
onderwijs voor zeer makkelijk lerende leerlingen.188 Vooral in de tweede
helft van de jaren '50 en in de jaren '70 is in de Verenigde Staten veel onder-
zoek verricht, onder meer naar verrijking, versnelling, de sociale status van
de zmal-leerlingen.18?

In deze paragraaf wordt ingegaan op de ervaringen met de volgende onder-
wijsaanpassingen: het bieden van cognitieve uitdagingen (§ 3.4.1), het creé-
ren van een positief ingestelde begrijpende omgeving waarin sociale contac-
ten worden gestimuleerd (§ 3.4.2) en ten slotte het bieden van persoonlijke
ondersteuning en begeleiding (§ 3.4.3).

341 Praktijkervaring met cognitieve uitdagingen

In deze paragraaf worden de resultaten weergegeven van onderzoeken naar
cognitieve uitdagingen in de zin van versnelling (§ 3.4.1.1) en verrijking
(§3.4.1.2).

3.4.1.1 Versnelling

De keuze tussen wel of niet versnellen is veelal een keuze tussen twee kwa-
den, zo geeft Duminy in 1963 al aan. Iedere situatie vergt een afzonderlijk
afweging. Hij vermeldt dat er verschillende onderzoeken zijn uitgevoerd die
de voor- en nadelen van een versnelde bevordering aangeven.1%0

De kern van de bezwaren tegen een versnelde bevordering is, dat er problemen
kunnen ontstaan op het gebied van de sociale en emotionele aanpassing van het
versnelde kind aan zijn klasgenoten. 191

Desalniettemin blijkt uit vele (inter-)nationale onderzoeken dat op deze ge-
bieden weinig tot geen aanpassingsproblemen ontstaan.192

Versnelde zeer makkelijk lerende leerlingen functioneren op cognitief gebied be-
ter en op sociaal-emotioneel gebied hetzelfde of beter dan hun medeleerlingen.193

188  Hoogeveen 2008 p. 216.

189  Tannenbaum 2000, p. 35.

190 Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 93.

191  Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 93, Peters & Hoogeveen 2000, p. 127, Hooge-
veen, e.a. 2003, p. 7 en 22 en Hoogeveen 2008, p. 212.

192 Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 93, Peters & Hoogeveen 2000, p. 127, Hooge-
veen, e.a. 2003, p. 7 en 22 en Hoogeveen 2008, p. 191 en 212.

193 Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 93, Peters & Hoogeveen 2000, p. 127, Hooge-
veen, e.a. 2003, p. 7 en 22 en Hoogeveen 2008, p. 191 en 212.
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Norris stelt:

”It has been proven that a child who is intellectually superior and is well developed
socially and physically can profit in work and play through association with children one
of two years older than he. Acceleration of more than two years tends to produce social
maladjustment.”194

Ook in 2014 blijkt er veel empirische ondersteuning te zijn om zmal-leerlin-
gen te versnellen. Desalniettemin wordt deze kennis ook internationaal niet
altijd in praktijk gebracht. De overtuigingen van de leerkracht over de zmal-
leerling en de inschatting van de capaciteiten van deze leerling, lijken hierbij
een rol te spelen.195

Volgens Duminy wordt begin jaren zestig van de vorige eeuw versnelde
bevordering steeds minder beschouwd als de enige te gebruiken methode
bij zmal-leerlingen. In de in die tijd toegepaste programma’s voor (zeer)
makkelijk lerenden wordt versnelling gewoonlijk gehanteerd in combinatie
met leerplanverrijking, homogene groepering en andere vormen van speci-
ale voorziening.1%

3.4.1.2 Verrijking

Een stelsel van programmaverrijking wordt al vanaf 1960 als een onontbeer-
lijke voorziening voor makkelijk lerende leerlingen beschouwd.19” Door
leerstof uit te breiden of te verrijken kunnen leerlingen hun persoonlijke
interesses ontwikkelen.!%8 Een kenmerk van goede verrijking is, volgens De
Haan, Havighurst en Duminy, dat hierdoor de individuele verschillen tus-
sen kinderen eerder worden vergroot, dan verkleind.1%?

De leerstof dient verrijkt te worden in kwaliteit, niet in kwantiteit.200
Wanneer de leerstof alleen kwantitatief wordt uitgebreid, worden de poten-
tiéle mogelijkheden van de leerling juist verminderd. De leerling heeft hier-
door namelijk geen gelegenheid om nieuw en oorspronkelijk werk te leve-
ren. Hij wordt alleen bezig gehouden.201

194 Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 94.

195  Missett, e.a., Journal for the Education of the Gifted 2014 /37, p. 245-246 en 263 en Colangelo,
Assouline & Gross 2004, p. XI en 53.

196 Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 94.

197  Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 95.

198  Peters & Hoogeveen 2000, p. 108.

199  Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 96.

200 Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 96 en Mooij, e.a. 2007, p. 11.

201  Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 96.
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Het is een didactische taak om vast te stellen met welke kennis de leerstof
moet worden uitgebreid.202 Verrijking moet aanzetten tot onderzoek en ont-
dekkingen, voorzien in niet-traditionele leerervaringen en zich ook richten
op de opvoeding van de hele persoonlijkheid.20 Verrijkingsleerstof en
-materiaal moeten uitdagend zijn.204 Denk bijvoorbeeld aan een veldproject,
met gecombineerd elementen van de vakken biologie, geschiedenis en aard-
rijkskunde. Ook lessen in studiemethoden, oordeelsvorming en het hebben
van een kritische instelling ten opzichte van de leerstof, is een waardevolle
vorm van verrijking.205

Naar het bieden van cognitieve uitdagingen in de zin van versnelling en ver-
rijking is inmiddels veel onderzoek gedaan.

Onderwijsaanpassingen of leerarrangementen206 voor zmal-leerlingen blijken
een overwegend positief effect hebben op hun cognitieve prestaties en op hun
sociaal functioneren.20”

De schoolprestaties van zmal-leerlingen die aan een dergelijk programma
deelnemen zijn beter dan die van de zmal-leerlingen die niet deelnemen.208

Van deze onderwijsaanpassingen leidt versnelling tot relatief de meest positieve
cognitieve effecten.209

Plusklasprogramma’s en speciale klassen en scholen voor zmal-leerlingen
tonen positievere effecten op schoolprestaties van betrokken leerlingen dan
verrijkingsprogramma’s binnen de klas.210 Zmal-leerlingen lijken zich soci-
aal meer op hun gemak te voelen in een groep waarin medeleerlingen ook
zmal zijn. Ook lijken zmal hun eigen academische vermogens of hun acade-
misch zelfconcept, in die omgeving realistischer in te schatten.21

Naast de ervaring met cognitieve onderwijsaanpassingen zijn ook ervarin-
gen te vermelden op het gebied van het positieve schoolomgeving en het
stimuleren van sociale contacten.

202  Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 95.

203  Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 96 en 99, Peters & Hoogeveen 2000, p. 109 en
Mooij, e.a. 2007, p. 11

204 Monks & Ypenburg 1993, p. 64.

205 Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 96.

206  De volgende leerarrangementen zijn vergeleken: verrijkingsprogramma binnen de klas,
plusklas of plusprogramma, zomerprogramma, versnellingsprogramma, aparte klas
voor hoogbegaafde leerlingen, aparte school voor hoogbegaafde leerlingen en scholing
voor leraren. Hoogeveen, e.a. 2004 en Mooij, e.a. 2007.

207 Hoogeveen, e.a. 2004, p. 5, Mooij, e.a. 2007, p. 2 en Hoogeveen 2008, p. 209.

208  Mooij, e.a. 2007, p. 3.

209  Mooaij, e.a. 2007, p. 3.

210  Mooij, e.a. 2007, p. 3 en Hoogeveen, e.a. 2004, p. 39.

211  Hoogeveen 2008, p. 210 en Mooij, e.a. 2007, p. 3.
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3.42 Ervaring met begrijpende en stimulerende omgeving

Internationaal zijn ervaringen opgedaan met het creéren van een positieve
en begrijpende schoolomgevingen voor zmal-leerlingen. Zo kunnen onder-
wijsgevenden in de Verenigde Staten zich specialiseren op het gebied van
onderwijs aan (zeer) makkelijk lerende leerlingen.212

Tevens zijn er voorbeelden van scholen die bij de inrichting van het cur-
riculum rekening houden met leerlingen die sneller door de leerstof heen
gaan dan gebruikelijk. Bijvoorbeeld in Duitsland en de Verenigde Staten
zijn ervaringen opgedaan met zogenoemde “sneltreinklassen”.213 En een
school in Cleveland, in de Verenigde Staten, heeft al in 1946 de leerstof van
het 8-jarige lagere schoolleerplan over 6 leerjaren verdeeld.?14. In deze geval-
len hebben het schoolmanagement en schoolbestuur zich tolerant en flexibel
opgesteld.

Inspanningen om zeer makkelijk lerenden een stimulerende omgeving te bie-
den werpen hun vruchten af, zo blijkt uit verschillende internationale onderzoe-
ken.215

Naast de internationale ervaringen met cognitieve uitdagingen en een
begrijpende en stimulerende omgeving zijn er ook ervaringen met het bie-
den van persoonlijke ondersteuning en begeleiding.

3.4.3 Praktijkervaring met persoonlijke ondersteuning en begeleiding

In de onderzoeken die in § 3.4.1 en 3.4.2 zijn aangehaald wordt minder inge-
gaan op de ervaringen met persoonlijke ondersteuning en begeleiding dan
op ervaringen met cognitieve uitdagingen en een begrijpende en stimule-
rende omgeving.

Webb geeft aan dat de meeste zogenoemde begaafdenprogramma’s op
scholen in de Verenigde Staten en de meeste boeken en artikelen over zmal-
kinderen zijn gericht op de cognitieve ontwikkeling en maar weinig op de

212 Hoogeveen, e.a. 2004, p. 18.

213  In sneltreinklassen worden snel lerende kinderen bij elkaar gebracht in één groep. Zij
krijgen in deze groep versneld onderwijs. Deze leerlingen voltooien bijvoorbeeld 2 leer-
jaren binnen 1 kalenderjaar. Ménks & Ypenburg 1993, p. 61

214  Duminy geeft aan dat de klassen 4 en 7 eventueel kunnen worden overgeslagen door de
zmal-kinderen. De reguliere leerlingen kunnen deze 2 jaren gebruiken voor herhaling
van de leerstof en het vooruitblikken op de toekomstige leerstof (“review-preview”).
Hiermee worden lacunes in de leerstof van snelle leerlingen vermeden en kunnen de
betreffende leerlingen min of meer als groep een klas overslaan. Zij hebben daarom min-
der kans op problemen met de sociale aanpassing in een nieuwe groep. Duminy & St.
Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 92

215 Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 93, Peters & Hoogeveen 2000, p. 127, Hooge-
veen, e.a. 2003, p. 7 en 22 en Hoogeveen 2008, p. 212.
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emotionele ontwikkeling. Hij vermeldt dat in het Amerikaanse onderwijs
aan zmal-leerlingen in het algemeen weinig aandacht wordt besteed aan
communicatie, gevoelens en intermenselijke relaties.216 Volgens Colangelo
en Webb hebben zmal-kinderen juist extra behoefte aan emotionele steun,
omdat de maatschappij “fundamenteel ambivalent” tegenover hen staat.217

Betts & Neihart hebben in hun zes profielen van zmal-leerlingen (§ 3.2.3) wel
persoonlijke ondersteuning en begeleiding opgenomen.218

Profiel Begeleiding vanuit school

Zelfstandige leerling Ontwikkelen van een lange-termijn plan voor studie
Belemmeringen in tijd en plaats wegnemen
Mentor

Begeleiding van school- en beroepsloopbaan

Succesvolle leerling Ontwikkeling van vaardigheden voor zelfstandig leren
Mentor
Begeleiding van school- en beroepsloopbaan

Uitdagende leerling Zoveel mogelijk bij passende leerkracht plaatsen
Cognitieve en sociale vaardigheden trainen
Directe en helder communicatie met de leerling
Gevoelens toestaan

Mentor

Zelfwaardering opbouwen

Gedrag besturen met contracten

Onderduikende leerling | Begaafdheid herkennen en adequaat opvangen;
Sekserolmodellen geven (vooral met meisjes)
Doorgaan met informeren over opleidings- en beroepsmogelijkheden

Leerling met leer- en/of | Individuele begeleiding
gedragsproblemen

Drop-out Groepstherapie met sociale integratie als doel
Mentor

Owerzicht 6: Persoonlijke ondersteuning en begeleiding in de zes profielen van zmal-
leerlingen van Betts & Neihart?19

Bij vier van de zes profielen achten Betts & Neihart het van belang dat een
persoonlijk mentor wordt aangesteld om de leerling te begeleiden. In de Ver-
enigde Staten heeft het begrip bij de begeleiding van zmal-leerlingen een
andere invulling gekregen dan in Nederland gebruikelijk is.220

216  Webb, Meckstroth & Tolan 2002, p. 102.

217  Webb, Meckstroth & Tolan 2002, p. 105 en Colangelo & Assouline 2000, p. 597.

218  Betts & Neihart, Gifted Child Quarterly 1988/32, p. 248-253, Hoogeveen 2008, p. 198-199
en Peters & Hoogeveen 2000, p. 108-109.

219  Betts & Neihart, Gifted Child Quarterly 1988/32, p. 248-253, Hoogeveen 2008, p. 198-199
en Peters & Hoogeveen 2000, p. 108-109.

220  Peters & Hoogeveen 2000, p. 135.
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Een persoonlijke mentor kan een leerling op cognitief gebied onder-
steuning bieden. Een deskundige op een bepaald vakgebied kan hiervoor
bijvoorbeeld op contractbasis enige tijd met een leerling samenwerken aan
een project. De deskundigheid van de volwassenen is dan de basis om de
leerling gemotiveerd aan het werk te zetten en een product te maken dat
kwaliteit heeft.221 Naast de ondersteuning op cognitief gebied kan de men-
tor een leerling ook persoonlijke en emotionele begeleiding bieden. Dit kan
begeleiding inhouden bij het ontwikkelen van zelfvertrouwen of bij het
aangaan van sociale contacten.??2 De mentor kan tevens bemiddelen bij of
zorgdragen voor de toevoeging van specifieke programmaonderdelen aan
het curriculum, zoals een training in communicatieve of in (meta-)cognitie-
ve vaardigheden, zoals werkstrategieén en vaardigheden voor zelfstandig
leren.223 Ten slotte kan hij fungeren als aanspreekpunt voor de leerkrachten
en een eventueel bemiddelende rol spelen tussen leerkracht en leerling.224
Structureel contact met de persoonlijke mentor is voor de zmal-leerling van
groot belang.225

Er blijkt minder ervaring te zijn met het verlenen van persoonlijke ondersteuning
en begeleiding aan zmal-leerlingen dan met het bieden van cognitieve uitdagin-
gen en het creéren van een positief ingestelde begrijpende omgeving, zo komt uit
internationale onderzoeken naar voren.

Tot zover de lessen die zijn getrokken uit de internationale ervaringen met
onderwijsaanpassingen voor zmal-leerlingen op de drie aandachtsgebieden.
In de volgende paragraaf wordt een reflectie gegeven op het voorgaande en
de subdeelvraag beantwoord die centraal staat in dit hoofdstuk.

3.5 REFLECTIE KENNIS OVER ONDERWIJS AAN ZEER MAKKELIJK LERENDEN

In dit hoofdstuk is de tweede subdeelvraag van het literatuuronderzoek
beantwoord:

“Welke kennis is in de wetenschap aanwezig over onderwijs aan zeer mak-
kelijk lerende leerlingen?”

221  Peters & Hoogeveen 2000, p. 135.

222 Peters & Hoogeveen 2000, p. 108 en 135 en Hoogeveen, e.a. 2003, p. 20.
223  Peters & Hoogeveen 2000, p. 108 en Monks & Ypenburg 1993, p. 60.
224  Peters & Hoogeveen 2000, p. 108 en 134.

225 Hoogeveen, e.a. 2003, p. 25.
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Gebleken is, dat de wetenschappelijke kennis over zeer makkelijk lerenden is
verdeeld over verschillende wetenschapsdisciplines en dat de onderlinge ken-
nisuitwisseling tussen deze disciplines beperkt lijkt te zijn.

Voor de beantwoording van de vraag is derhalve vanuit verschillende weten-
schappelijke disciplines onderzocht waarom aanpassing van het onderwijs
nodig is (§ 3.5.1), op welke gebieden het onderwijs aangepast moet worden
(§3.5.2) en welke ervaringen internationaal met deze onderwijsaanpassin-
gen zijn opgedaan (§ 3.5.3). Ten slotte is de tweede subdeelvraag beantwoord
(§3.5.4).

3.51 Noodzaak van onderwijsaanpassing

Gebleken is dat intelligentie weliswaar is aangeboren (nature), maar dat de
omgeving (nurture) voor de ontwikkeling hiervan van relevant is. Het is der-
halve van belang dat de lesstof in het onderwijs aansluit bij het cognitieve
niveau van de individuele leerling. Daarbij is het essentieel dat de leerling
de gelegenheid krijgt om zijn vaardigheden op zijn eigen niveau te oefenen.

Tevens is gebleken dat het leerproces van zmal-leerlingen afwijkt van het
leerproces van gemiddelde leerlingen.

Aanpassing van het onderwijs aan zeer makkelijk lerende kinderen is noodzake-
lijk, zo blijkt uit analyse van wetenschappelijk onderzoek.

De afwijking van het leerproces van een zmal-leerling ten opzichte van een
gemiddelde leerling is te kwantificeren. Met behulp van een (individueel)
screeningsonderzoek kan een basisschoolleerkracht in kaart brengen of het
behaalde resultaat van het kind in dit onderzoek overeenkomt met het aan-
tal maanden onderwijs dat het heeft ontvangen.

De verhouding hiertussen wordt uitgedrukt als het leerrendementsquo-
tiént (LRQ). Gemiddeld is dit 1,0, dat wil zeggen dat het prestatieniveau
overeenkomt met de verwachting.226 Bij een LRQ kleiner dan 1,00 is sprake
van een leerachterstand.

Opmerkelijk is dat in de literatuur van de psychodiagnostiek niet wordt inge-
gaan op de problemen van kinderen met een leerrendementsquotiént groter dan
1,0.

226  Als een leerling in klas 3 na 1 jaar onderwijs (dl = 10 mnd) een dle van 10 scoort voor een
toets, dan is zijn rendement LRQ = 1,00 (§ 3.2.1).
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Leerlingen met een LRQ groter dan 1,0 kunnen vergelijkbare problemen
ervaren als de eerste groep bij het vinden van aansluiting als in het reguliere
voortgezet onderwijs en in hun functioneren in de samenleving.

De problemen van zeer makkelijk lerende leerlingen die in de literatuur worden
genoemd blijken vergelijkbaar met die van zeer moeilijk lerende leerlingen.

Wanneer de onderwijsomgeving onvoldoende of niet aansluit op het leer-
proces van leerlingen, dan kunnen deze kinderen leer- en gedragsproblemen
gaan vertonen, zo melden Frijling-Schreuder, Geelhoed en Vieijra, en Kraijer.
De problemen en ervaringen die een kind op school en bij het leren opdoet
kunnen belangrijke consequenties hebben, zo geven Geelhoed en Vieijra en
Frijling-Schreuder aan. Het zelfbeeld en het competentiegevoel van het kind
worden hierdoor in aanzienlijke mate bepaald.

Waar zeer moeilijk lerende kinderen worden overvraagd in de onderwijs-
situatie, worden zeer makkelijk lerende leerlingen in feite ondervraagd.
Hiervan wordt echter in de literatuur geen melding gemaakt. Derhalve is
voor dit onderzoek een definitie van ondervragen opgesteld die is afgeleid
van de bestaande definitie van overvraging.

Ondervraging is een afstemmingsprobleem: omgevingsactoren onderschatten
gedurende langere tijd de cognitieve, sociale en emotionele mogelijkheden van
de zeer makkelijk lerende.

Bij zmal-leerlingen speelt echter een aanvullend probleem. De actoren in
de omgeving van deze leerlingen voldoen niet of onvoldoende aan de ver-
wachtingen die zij hebben van hun omgevingsactoren of de eisen die zij aan
hen stellen. De mogelijkheden en de verwachtingen van de leerling en van
de actoren in de omgeving passen derhalve niet bij elkaar, zij congrueren
niet, de actoren functioneren niet zoals zij van elkaar verwachten.

Hieruit leid ik de volgende definitie af voor incongruentie:

Incongruentie is een wederzijds afstemmingsprobleem: gedurende langere tijd
onderschatten de omgevingsactoren van de zeer makkelijk lerende zijn cogni-
tieve, sociale en emotionele mogelijkheden en tegelijkertijd voldoen deze actoren
niet of onvoldoende aan de verwachtingen die de zeer makkelijk lerende van hen
heeft en/of aan de eisen die hij op cognitief, sociaal en emotioneel gebied aan hen
stelt.

Uit analyse van de problemen van zmal-kinderen blijkt, dat deze problemen
nagenoeg uitsluitend worden veroorzaakt door ondervraging van de leer-
ling of incongruentie van de leerling en zijn omgeving.
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De problemen van zmal-leerlingen komen tot uiting in onderpresteren, belem-
meringen in de ontwikkeling, motivatieverlies, verveling, depressieve stoornis-
sen, sociale en emotionele problemen en ten slotte psychische problemen.

Wanneer zmal-leerlingen niet adequaat worden begeleid, kunnen zij uiteindelijk
de kenmerken van een drop-out gaan vertonen, zo is gebleken uit onderzoek van
de Universiteit Nijmegen.

Genoemde problemen beinvloeden niet alleen het functioneren van deze leerlin-
gen op de basisschool, maar ook hun functioneren tijdens een vervolgopleiding
en bij het vinden van aansluiting in de maatschappij.

Wanneer leerlingen niet adequaat worden begeleid, zullen zij, volgens Peters
en Hoogeveen, uiteindelijk de kenmerken van een drop-out gaan vertonen.

Duidelijk is geworden waarom aanpassing van het onderwijs nodig is. De
problemen waarmee de leerlingen worden geconfronteerd vormen het uit-
gangspunt voor de aandachtsgebieden waarop het onderwijs moet worden
aangepast. Deze zijn in de volgende paragraaf beschreven.

3.5.2  Aandachtsgebieden van onderwijsaanpassing

Ondervraging of incongruentie leiden tot problemen van zeer makkelijk
lerenden op cognitief, sociaal, emotioneel en psychisch gebied.

Door de probleemgebieden als uitgangspunt ten nemen, kunnen de volgende

drie doelen voor het onderwijs aan zmal-leerlingen worden geformuleerd:

¢ Het bieden van cognitieve uitdagingen;

¢ Het creéren van een positief ingestelde en begrijpende omgeving waarin soci-
ale contacten worden gestimuleerd en

* Het bieden van persoonlijke ondersteuning en begeleiding.

Onderwijsaanpassingen zullen derhalve op deze drie aandachtsgebieden
gericht moeten zijn.

De leerkracht en het schoolmanagement en -bestuur zijn de onderwijs- en
beleidsactoren die bij de onderwijsaanpassingen een cruciale rol spelen.
Zonder hun inspanningen kan het aangepast onderwijs niet worden gere-
aliseerd. De leerkracht vervult hierin een sleutelrol. Hij is bepalend bij de
signalering van de zmal-leerling en bij de begeleiding op de drie aandachts-
gebieden. Het schoolmanagement en -bestuur zijn verantwoordelijk voor
de zorg(-structuur) voor zmal-leerlingen, het tolerante schoolklimaat en de
flexibele schoolorganisatie.
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Tot zover de aandachtsgebieden waarop het onderwijs voor zmal-leerlingen
moet worden aangepast. In de volgende paragraaf wordt nader ingegaan op
de internationale ervaringen met de onderwijsaanpassingen.

3.5.3 Internationale ervaringen met onderwijsaanpassing

Internationaal is ervaring opgedaan met onderwijsaanpassingen voor zeer
makkelijk lerenden, vooral met het bieden van cognitieve uitdagingen en
het creéren van een stimulerende omgeving. Deze aanpassingen blijken een
overwegend positief effect te hebben op de cognitieve prestaties en op het
sociaal functioneren van zeer makkelijk lerende leerlingen.

Van de cognitieve uitdagingen blijkt versnelling relatief de meeste positie-
ve effecten op te leveren in vergelijking met de overige leerarrangementen.
Versnelde zeer makkelijk lerende leerlingen blijken op sociaal-emotioneel
gebied hetzelfde of beter te functioneren dan hun klasgenoten.

Kwalitatieve programmaverrijking is, naast versnelling, eveneens nood-
zakelijk, maar kwantitatieve verrijking moet worden vermeden. Hierbij
wordt namelijk alleen meer van hetzelfde aangeboden, waardoor de poten-
tiéle ontwikkelingsmogelijkheden van de leerling juist worden verminderd.
De leerling wordt alleen bezig gehouden.

Plusgroepprogramma’s en speciale groepen of scholen voor zmal-leer-
lingen blijken positievere effecten te hebben op de schoolprestaties van deze
leerlingen dan verrijkingsprogramma’s binnen de klas.

Met het creéren van een positieve en begrijpende schoolomgeving voor
(zeer) makkelijk lerende leerlingen zijn internationaal eveneens ervaringen
opgedaan. In de Verenigde Staten is het gebruikelijk dat onderwijsgevenden
zich specialiseren op het gebied van onderwijs aan (zeer) makkelijk lerende
leerlingen. Ook zijn er onderwijsinstellingen die hun curriculum inrichten
op deze leerlingen.

Met het verlenen van persoonlijke ondersteuning en begeleiding aan zmal-
leerlingen blijkt internationaal minder ervaring te zijn opgedaan dan met
de andere twee aandachtsgebieden van onderwijsaanpassing. Wel geven
wetenschappers aan dat zmal-kinderen juist behoefte hebben aan dergelijke
ondersteuning en begeleiding. Zo hebben Betts & Neihart ook het mentor-
schap veelvuldig als ondersteuningsmiddel in hun profiel opgenomen.

Tot zover de internationale ervaringen met onderwijsaanpassingen op de
onderscheiden aandachtsgebieden. In de volgende paragraaf is de tweede
subdeelvraag beantwoord.
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3.54  Wetenschappelijke kennis over zeer makkelijk lerenden

De tweede subdeelvraag “Welke kennis is in de wetenschap aanwezig over
onderwijs aan zeer makkelijk lerende leerlingen?” wordt als volgt beantwoord:

De wetenschappelijke kennis over het onderwijs aan zeer makkelijk lerende kin-
deren betreft het volgende:

1 Aanpassing van het onderwijs aan het cognitieve niveau van zeer makkelijk
lerenden is noodzakelijk omdat de combinatie van nature en nurture ten grond-
slag ligt aan intelligentie en omdat zmal-leerlingen een kwantificeerbaar afwij-
kend leerproces hebben.

2 Basisschoolactoren kunnen door middel van een (individueel) screeningson-
derzoek signaleren dat een kind zeer makkelijk lerend is.

3 Wanneer de onderwijsomgeving onvoldoende aansluit op het leerproces van
leerlingen, kunnen zij leer- en gedragsproblemen gaan vertonen. De proble-
men en ervaringen die een kind op school en bij het leren opdoet kunnen
belangrijke consequenties hebben, aangezien het zelfbeeld en het competen-
tiegevoel van het kind hierdoor in aanzienlijke mate worden bepaald. Deze
problemen beinvloeden niet alleen hun functioneren op de basisschool, maar
ook hun functioneren tijdens een vervolgopleiding en bij het vinden van aan-
sluiting in de maatschappij.

4 De leer- en gedragsproblemen van zeer makkelijk lerenden kunnen zeer ern-
stig zijn of worden. Deze kunnen tot uiting komen in onderpresteren, belem-
meringen in de ontwikkeling, motivatieverlies, verveling, depressieve stoor-
nissen, sociale en emotionele problemen, en psychische problemen. Wanneer
leerlingen niet adequaat worden begeleid, zullen zij uiteindelijk uitvallen uit
het onderwijssysteem.

5 De leer- en gedragsproblemen van zmal-leerlingen worden nagenoeg uitslui-
tend veroorzaakt door afstemmingsproblemen. Deze afstemmingsproblemen
kunnen eenzijdig of tweezijdig zijn. In het geval van ondervraging onder-
schatten omgevingsactoren gedurende langere tijd de cognitieve, sociale en
emotionele mogelijkheden van de zeer makkelijk lerende. In het geval van in-
congruentie is er niet alleen sprake van ondervraging, maar ook voldoen de
omgevingsactoren niet of onvoldoende aan de verwachtingen die de zeer mak-
kelijk lerende van hen heeft en/of aan de eisen die hij op cognitief, sociaal en
emotioneel gebied aan hen stelt.

6 Onderwijsaanpassingen moeten zijn gericht op de volgende drie aandachts-
gebieden om de problemen van zmal-leerlingen op cognitief, sociaal, emotio-
neel en psychisch gebied te voorkomen:

a) het bieden van cognitieve uitdagingen,

waarbij versnelling en kwalitatieve verrijking belangrijke instrumenten zijn;
b) het creéren van een positief ingestelde en begrijpende omgeving,

waarin sociale contacten worden gestimuleerd en
¢) hetbieden van persoonlijke ondersteuning en begeleiding.




108 Deel 1 Theorie versus praktijk in het basisonderwijs

7 Inspanningen om zeer makkelijk lerenden een stimulerende omgeving te bie-
den, blijken hun vruchten af te werpen. Gebleken is dat versnelde zeer mak-
kelijk lerende leerlingen op cognitief gebied beter en op sociaal-emotioneel ge-
bied hetzelfde of beter functioneren dan hun klasgenoten die gemiddeld 1 jaar
ouder zijn. Op beide gebieden blijken weinig tot geen aanpassingsproblemen
te ontstaan.

Waar in deze dissertatie wordt gesproken over wetenschappelijke kennis
over het onderwijs aan zmal-kinderen wordt gedoeld op de hiervoor gedefi-
nieerde wetenschappelijke kennis.

In het volgende hoofdstuk wordt ingegaan op de vraag in welke mate deze
wetenschappelijke kennis in het Nederlandse onderwijs wordt toegepast, de
derde en laatste subdeelvraag van het literatuuronderzoek.
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In de voorgaande hoofdstukken is omschreven wat in dit onderzoek wordt
verstaan onder zeer makkelijk lerend en welke kennis in de wetenschap aan-
wezig is over het onderwijs aan zeer makkelijk lerenden. Gebleken dat het
onderwijs voor zeer makkelijk lerenden op drie aandachtsgebieden dient te
worden aangepast.

In dit hoofdstuk komt de derde subdeelvraag van het literatuuronderzoek
aan de orde:

“In welke mate wordt in het Nederlandse basisonderwijs de wetenschap-
pelijke kennis over onderwijs aan zeer makkelijk lerende leerlingen in de
praktijk toegepast?”

Alvorens deze vraag te beantwoorden is het relevant een beeld te krijgen
van de omvang van de groep zeer makkelijk lerenden waar een gemiddelde
basisschool in Nederland mee te maken heeft (§ 4.1). Hiertoe zijn gegevens
over onderwijsinstellingen en leerlingaantallen van het Centraal Bureau
voor de Statistiek (CBS), Dienst Uitvoering Onderwijs (DUO) en het Minis-
terie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap (OCW) geraadpleegd. Ver-
volgens is weergegeven hoe basisscholen in Nederland het onderwijs aan
zmal-leerlingen hebben ingericht. Hiertoe zijn de resultaten samengevat en
samengevoegd van verschillende veelal recente onderzoeken, publicaties
en (beleids-)documenten van de Onderwijsinspectie en het Ministerie van
OCW, de Onderwijsraad, het Nationaal Expertisecentrum Leerplanontwik-
keling (SLO), de Rijksuniversiteit Groningen / GION, de Radbouduniver-
siteit Nijmegen en de Universiteit Leiden. Op basis hiervan is aangegeven
welke aanpassingen in het Nederlandse onderwijs zijn gerealiseerd op het
gebied van cognitieve uitdagingen (§ 4.2), het creéren van een positieve
schoolomgeving waarin sociale contacten worden gestimuleerd (§ 4.3) en
het bieden van persoonlijke ondersteuning en begeleiding door de school
(§4.4). Na deze analyse wordt in § 4.5 de subdeelvraag beantwoord.

4.1 OMVANG GROEP ZEER MAKKELIJK LERENDEN
Het is van belang om een beeld te krijgen van de omvang van de groep zeer

makkelijk lerenden, om inzicht te krijgen in de situatie waarin een gemid-
delde basisschool zich bevindt.
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In 2015 waren er in totaal 6.430 basisscholen. Deze scholen zijn opgeno-
men in het register dat de Dienst Uitvoering Onderwijs (DUO) beheert.1.

Wanneer de percentages uit het overzicht met de classificatie van 1Q-
niveaus (§ 2.1.7) worden toegepast op het aantal leerlingen in het (speciaal)
basisonderwijs in het schooljaar 2014-2015, kan de omvang van de groep
zeer makkelijk lerenden worden berekend. Volgens deze berekening nemen
in Nederland 36.439 zeer makkelijk lerende leerlingen deel aan het (speciaal)
basisonderwijs (zie bijlage 1).

Leerlingen op het speciaal basisonderwijs zijn leerlingen die meer hulp
nodig hebben bij opvoeden en leren dan op het basisonderwijs kan worden
geboden. Veelal zijn dit moeilijk lerende kinderen, kinderen met opvoe-
dingsmoeilijkheden en / of met gedragsproblemen.2

Op basis van de opgevraagde cijfers is berekend dat zich gemiddeld 5 zeer mak-
kelijk lerende leerlingen bevinden op een basisschool met een gemiddelde om-
vang van 213 leerlingen.

Wanneer wordt gekeken naar de groep bovengemiddeld, makkelijk en zeer
makkelijk lerende leerlingen nemen 233.212 deel aan het (speciaal) basis-
onderwijs.

Op basis van de opgevraagde cijfers is berekend dat zich gemiddeld 34 boven-
gemiddeld, makkelijk én zeer makkelijk lerende leerlingen bevinden per basis-
school met een gemiddelde omvang van 213 leerlingen.

Bij deze 34 leerlingen is sprake van een afwijkend tot zeer afwijkend leerpro-
ces vergeleken met de gemiddelde leerling. Het onderwijs voor deze kinde-
ren zal derhalve moeten worden aangepast.

Uit bijlage 1 blijkt dat de gemiddelde aantallen tenminste sinds school-
jaar 2010-2011 ongewijzigd zijn gebleven.

1 In 2015 zijn er 6.430 instellingen voor basisonderwijs (exclusief het aantal scholen voor
trekkende bevolking), 284 instellingen voor het speciaal basisonderwijs en 271 instellin-
gen voor het (voorgezet) speciaal onderwijs (exclusief ziekenhuisscholen). Bron: DUO-
website, http://www.onderwijsincijfers.nl/kengetallen/primair-onderwijs /instellin-
genpo/aantal-instellingen (publicatiedatum 13 mei 2016), laatst geraadpleegd: 1 juni
2016.

2 Basisschoolleerlingen die onderwijs volgen op zogenoemde speciale scholen zijn in deze
cijfers niet meegenomen, omdat op deze scholen zowel basis- als voortgezet onder-
wijs wordt gegeven. Leerlingen op speciale scholen zijn onder meer langdurig zieken,
visueel of meervoudig gehandicapt, zeer moeilijke lerende of opvoedbare kinderen en
dergelijke. Jaarboek Onderwijs in cijfers 2011, http:/ /statline.cbs.nl laatst geraadpleegd:
1 febr. 2015 en https:/ /www.rijksoverheid.nl/onderwerpen/passend-onderwijs /inhoud /
speciaal-onderwijs laatst geraadpleegd: 10 juli 2016.
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In deze paragraaf is de omvang van de groep meer dan gemiddeld lerende
leerlingen in Nederland weergegeven. In het volgende wordt beschreven op
welke wijze het onderwijs aan zeer makkelijk lerenden is vorm gegeven op
het gebied van cognitieve uitdagingen.

4.2 COGNITIEVE UITDAGINGEN IN HET NEDERLANDSE ONDERWIJS

In het Nederlandse onderwijs wordt zeer makkelijk lerende leerlingen cog-
nitieve uitdaging geboden door leerlingen te versnellen en / of de lesstof te
verrijken. Verrijking wordt in de praktijk vaker toegepast dan versnelling.3
In respectievelijk §4.2.1 en 4.2.2 wordt op deze vormen van uitdagingen
ingegaan.

421 Versnellen

Van alle in 2010 door het Gronings Instituut voor Onderzoek van het Onder-
wijs, Opvoeding en Ontwikkeling (GION) van de Rijkuniversiteit Gronin-
gen (zie kader) onderzochte basisscholen laat bijna 55% (zeer) makkelijk
lerende leerlingen een klas overslaan.

Aan de Rijksuniversiteit Groningen is onder meer het “Gronings Instituut voor
Onderzoek van Onderwijs, Opvoeding en Ontwikkeling (GION)” 5 verbonden.
Het GION verricht fundamenteel en opdrachtonderzoek om de kennis over het
onderwijs te vergroten en de onderwijspraktijk te verbeteren.6

' Het GION heeft in opdracht van de Onderwijsinspectie in 2010 onderzoek ver-
' richt naar het onderwijsaanbod aan hoogbegaafde leerlingen in het basisonder- !
i wijs. Doel van dit onderzoek is om na te gaan welke “arrangementen” basis- :
i scholen bieden om excellentie van leerlingen te stimuleren.” De arrangementen :
E variéren van duidelijk omschreven, gestructureerd georganiseerde en gefinan- E
' cierde projecten, tot een binnenschoolse of bovenschoolse (plus-)groep met een !
1 vast programma, tot een combinatie van compacten, versnellen en verrijken in de :
» eigen Klas voor individuele leerlingen. ;

3 Mooij, e.a. 2007, p. 4.

4 Van de 457 door het GION onderzochte scholen laten 251 scholen “(hoog)begaafde leer-
lingen wel eens ene klas overslaan” (251/457 x 100 = 54,9%). De percentages zijn bere-
kend op basis van de data die zijn vermeld in: Doolaard & Oudbier 2010, p. 22.

5 http://www.rug.nl/research/portal / publishers/gion-gronings-instituut-voor-onder-
zoek-van-onderwijs-opvoeding-en-ontwikkeling-rijksuniversiteit-groningen(1f451421-
calb-4603-8elc-230elcbdc2d?). html, laatst geraadpleegd: 18 sept. 2016.

6 http://www.rug.nl/research/groningen-institute-for-educational-research /organiza-
tion/, laatst geraadpleegd: 18 sept. 2016.

7 Doolaard & Oudbier 2010, p. 3.

8 Doolaard & Oudbier 2010, p. 3.
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E De onderzoeksvraag is: “Hoeveel basisscholen bieden een arrangement voor
i (hoog)begaafde leerlingen aan en hoe ziet dat arrangement eruit in termen van
doelgroep, toelatingscriteria, didactische aanbod, financiering en inbedding in de
i cyclus van kwaliteitszorg?”? Om deze vraag te beantwoorden heeft het GION
' met behulp van een digitale vragenlijst een brede inventarisatie uitgevoerd onder
i een representatieve groep basisscholen.!0 De onderzoekers hebben drie bestan-
i den geformeerd waaruit een gestratificeerde steekproef is getrokken. Hiervoor is
i gekozen om voldoende scholen in de steekproef die verschillende arrangemen-
! ten aanbieden en om een representatief beeld te verkrijgen van de praktijk in het
' Nederlandse basisonderwijs.!1

; Bestand A bevat 316 scholen met een vast plusarrangement, te weten scholen
+ met een Leonardo-groep of scholen waarvan uit eerder onderzoek bekend is dat
i zij een binnen- of een buitenschoolse plusgroep hebben of van plan zijn daar-
! mee te beginnen. Bestand B bevat 382 scholen waarvan de subsidieaanvraag in
! het kader van het Excellentie-programma is gehonoreerd. Dit betreffen ongeveer
1 400 scholen. Scholen die in bestand A en B voorkomen, zijn alleen in bestand A
i opgenomen. Bestand C bevat de overige 7.429 scholen. Deze betreffen het totaal
. aantal basisscholen minus de scholen uit bestand A en B. Uit deze drie bestanden
: zijn scholen getrokken met de trekkingskansen: bestand A en B 25% en bestand C
! 10%. Op basis hiervan zijn respectievelijk 76, 86 en 733 scholen benaderd, waar-
¢ van uiteindelijk 47, 46 en 364 scholen de vragenlijst geheel of gedeeltelijk heb-
E ben ingevuld. Dit betreffen in totaal 457 scholen, ofwel 51% van de benaderde
© scholen en 5,6% van het totale scholenbestand. Volgens de onderzoekers is de
. steekproef representatief voor schoolgrootte, denominatie en verdeling over het
! land. De steekproef is volgens hen niet representatief voor wat betreft de leerling-
1 populatie, omdat scholen met een hoog percentage 1.9-leerlingen iets zijn onder-
i vertegenwoordigd. Scholen met veel ongewogen leerlingen zijn daarentegen iets
i oververtegenwoordigd.!2 Bij 19 scholen is een telefonisch non-respons onderzoek
i uitgevoerd.13

...................................................................................

N

De algemene vorm van versnellen is het overslaan van een groep, maar veel-
al wel een andere groep dan groep 1 of 2. Het doen van twee groepen in één

jaar komt op de tweede plaats.14

Versnellen komt het meest voor bij leerlingen in groep 3 tot en met 5, zo

blijkt uit onderzoek van de Radboud Universiteit Nijmegen (RU).1>

9 Doolaard & Oudbier 2010, p. 3.
10  Doolaard & Oudbier 2010, p. 3.
11  Doolaard & Oudbier 2010, p. 15.
12 Doolaard & Oudbier 2010, p. 15.
13 Doolaard & Oudbier 2010, p. 16.
14 Mooij, e.a. 2007, p. 4.

15 Mooij, e.a. 2007, p. 4.
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Het totale percentage leerlingen dat in het schooljaar 2014-2015 in groep
8 versneld door de schoolperiode is gegaan, bedraagt 8,8%.1¢ Dit percentage
is hoger dan de opgetelde percentages leerlingen die de classificaties zeer
begaafd (2,1%) en begaafd (6,4%) dragen (zie § 2.1.7). De Onderwijsinspectie
meldt hierover in 2016:

“Versnelling neemt vooral toe doordat leerlingen sneller (jonger) naar groep 3 gaan. Dit is
niet zonder meer een gunstige ontwikkeling. Deze jonge leerlingen blijven iets vaker zitten
in groep 3 [...]. Ook blijkt dat vroege leerlingen vaker doorstromen naar het vinbo, zelfs als
zij dezelfde leerprestaties hebben als andere leerlingen.”1”

Redenen om te versnellen zijn zowel van cognitieve als van sociaal-emoti-
onele aard , zo blijkt uit onderzoek van de RU. Opvallend genoeg zijn de
redenen om niet te versnellen grotendeels dezelfde.!8

In Nederland wordt een zeer makkelijk lerende leerling die goed functioneert
veelal versneld, geeft Mooij van de RU aan. Wanneer een zmal-leerling cogni-
tief slecht en sociaal-emotioneel gebrekkig functioneert, wordt hij niet versneld.
Dit terwijl versnelling in dergelijke gevallen de problemen juist kan verminderen
of zelfs kan oplossen. Door niet te versnellen, worden de problemen veelal ver-
groot.1?

Zmal-leerlingen in Nederland die wel in groep 2 zijn versneld, worden door
de leerkrachten in groep 4 gezien als leerlingen die beschikken over een
hoger zelfconcept2), een beter welbevinden en een meer voldoening geven-
de relatie met de leerkracht dan de zmal-leerlingen die niet in groep 2 zijn
versneld, zo blijkt uit onderzoek van de RU.2! Laatstgenoemde leerlingen
zijn in de periode van groep 2 naar 4 wat betreft taal- en rekenontwikkeling
achteruit gegaan. En wat betreft hun werkhouding, zelfvertrouwen, welbe-
vinden, populariteit en extra aanbod gaan zij, vergeleken met hun klasgeno-
ten, minder vooruit. Ook hebben de niet versnelde zmal-leerlingen meer te
maken gekregen met disciplinaire maatregelen en hebben zij vaker presta-
ties onder hun niveau geleverd.?2

16 Staat van het Onderwijs 2016, p. 64.

17 Staat van het Onderwijs 2016, p. 64.

18 Mooij, e.a. 2007, p. 5 en 10.

19 Mooij, e.a. 2007, p. 5 en 10.

20  Zelfconcept is de manier hoe iemand tegen zichzelf aankijkt. De ervaringen in het con-
tact met anderen beinvloeden het zelfconcept en daarmee ook het gedrag. Anderen rea-
geren weer op dit gedrag. Hoogeveen, e.a. 2003, p. 7.

21 Mooij, e.a. 2007, p. 9.

22 Mooij, e.a. 2007, p. 9.
Tussen de 16 tot 20% van de leerlingen presteren minder dan zij kunnen: “onderpreste-
ren”. Vooral meisjes, kinderen met minder hoog opgeleide ouders en allochtone leerlin-
gen, hebben hiertoe de neiging. Onderpresteren komt bij taal meer voor dan bij rekenen.
Mooij, e.a. 2007, p. 11.
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Bij vergelijking van versnelde zmal-leerlingen met niet-versnelde zmal-
leerlingen in Nederland, blijkt dat een versnelling de stabiliteit in het soci-
aal-emotioneel functioneren van een zmal-leerling niet negatief beinvloedt,
geeft Hoogeveen van de RU aan in haar onderzoek. Uit dit onderzoek komt
tevens naar voren dat ook het meerdere keren overslaan van een klas geen
negatief effect lijkt te hebben op sociaal-emotionele kenmerken. En het lange
termijneffect van versnelling is positief. Deze bevindingen komen overeen
met internationale onderzoeksresultaten.23

Leerkrachten in Nederland signaleren sociaal-emotionele problemen bij versnel-
de zmal-leerlingen, zo blijkt uit onder meer onderzoek van de RU.24

Hoogeveen heeft in haar onderzoek versnelde zmal-leerlingen vergeleken
met hun medeleerlingen in klas 1 en 2 van het voortgezet onderwijs die niet
zijn versnelde en derhalve ouder zijn dan de eerstgenoemde leerlingen. Zij
constateert dat er in sociaal-emotioneel opzicht verschillen kunnen zijn. De
versnelde leerlingen hebben een positiever academisch zelfconcept?> dan
hun klasgenoten, maar minder zelfvertrouwen wat betreft het aangaan en
hebben van sociale contacten. Hun sociale zelfconcept?¢ is minder positief
dan van hun medeleerlingen in klas 1 en 2 van het voortgezet onderwijs.
Aan het einde van de tweede klas is dit verschil bij versnelde meisjes ver-
dwenen. Bij versnelde jongens wijkt het sociale zelfconcept dan echter nog
sterker af van hun medeleerlingen.?”

Een van de mogelijke oorzaken voor dit verschil bij meisjes en jongens
kan volgens Hoogeveen zijn, dat meisjes zich in het algemeen lichamelijk
eerder ontwikkelen dan jongens. Aan het eind van het tweede leerjaar zitten
de meeste niet-versnelde leerlingen, en de versnelde meisjes in hun puber-
teit, dit in tegenstelling tot de meeste versnelde jongens. Deze versnelde
jongens verschillen hierdoor meer van hun klasgenoten dan de versnelde
meisjes van hun klasgenoten verschillen.28

Uit het onderzoek van Hoogeveen komt naar voren, dat de verschillen in
zelfconcept tussen versnelde en niet-versnelde leerlingen in het laatste jaar
van het voortgezet onderwijs niet meer blijken voor te komen. Hoogeveen
geeft aan dat deze conclusie de resultaten uit meerdere internationale onder-
zoeken bevestigt, dat de lange termijn effecten van versnelling positief zijn.2?

23 Hoogeveen 2008, p. 215-217.

24 Hoogeveen 2008, p. 192 en 212, Hoogeveen, e.a. 2003, p. 7 en 22, Peters & Hoogeveen
2000, p. 127 en Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 93.

25  Het academisch zelfconcept betreft de manier hoe iemand tegen zichzelf aankijkt bij
schoolse leervakken. Hoogeveen, e.a. 2003, p. 8.

26 Het sociaal zelfconcept betreft de manier hoe iemand tegen zichzelf aankijkt ten aanzien
van het functioneren in de groep. Hoogeveen, e.a. 2003, p. 8.

27  Hoogeveen 2008 p. 213.

28  Hoogeveen 2008 p. 214.

29  Hoogeveen 2008 p. 217.
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Uit onderzoek in de eerste twee jaren van het voortgezet onderwijs van de RU,
blijkt dat Nederlandse docenten van versnelde leerlingen geen al te positieve in-
druk hebben van het sociaal functioneren van deze leerlingen. Ook klasgenoten
van de versnelde leerlingen beoordelen de sociale status van deze versnelde klas-
genoten minder positief dan die van de niet-versnelde klasgenoten.30

De algemene acceptatie van de versnelde leerlingen door anderen blijkt lager te
zijn. Tevens geeft Hoogeveen aan dat deze leerlingen vaker sociaal worden afge-
wezen door hun klasgenoten dan niet-versnelde leerlingen.3!

Hoogeveen merkt op dat het voor de hand ligt dit te wijten aan de jonge leef-
tijd van de versnelde leerling, maar zij geeft aan dat resultaten van eerder
onderzoek eerder in de richting wijzen van de hoge intelligentie als oorzaak
van de sociaal-emotionele problemen.32 Hoogeveen geeft aan, dat een soci-
aal competente zmal-leerling slechte sociale relaties kan hebben wanneer hij
wat betreft sociale competentie voorloopt op zijn of haar klasgenoten. Door
onvoldoende begrip vanuit de omgeving, of incongruentie van de leerling
en zijn omgeving (§ 3.5.1), kan deze leerling zich anders, misschien zelfs
sociaal inadequaat gaan gedragen. Dit kan leiden tot verwachtingseffecten
en selffulfilling prophecy’s. Als een docent verwacht dat een leerling zich soci-
aal inadequaat gaat gedragen, dan vergroot dit de kans dat de leerling zich
ook zo gaat gedragen.33

“Uit onderzoek is gebleken dat leerkrachtverwachtingen van grote invloed kun-
nen zijn op het functioneren van een leerling en dat gedrag, dat verwacht wordt
dat zal optreden, juist d66r die verwachting ook daadwerkelijk optreedt (“self-
fulfilling prophecy”).”34, zo geeft Hoogeveen aan.

Hoewel versnellen in Nederland niet altijd probleemloos verloopt, merkt
Hoogeveen op:

“Niet versnellen lijkt geen oplossing te zijn; te veel studies en praktijkervaringen
laten de positieve effecten van versnelling en de negatieve effecten van niet ver-
snellen zien.”35

30  Hoogeveen, e.a. 2003, p. 10.
31 Hoogeveen, e.a. 2003, p. 11.
32 Hoogeveen, e.a. 2003, p. 11.
33  Hoogeveen, e.a. 2003, p. 15.
34  Hoogeveen 2008, p. 192.
35  Hoogeveen 2008 p. 214.
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Onderzoekers van de RU concluderen dat versnellen binnen de stof, of com-
pacten, met name plaats vindt bij rekenen en taal. In de groepen 1 en 2 vindt
dit nauwelijks plaats, in de groepen 3 en 4 iets meer. Vooral in groep 6 en
hoger komt dit voor.36

Naast versnelling dient ook kwalitatieve verrijking te worden geboden (zie
§3.5.4).

422  Verrijken

In het Nederlandse onderwijs is verrijking, ofwel verdieping en verbreding,
het meest gekozen leerarrangement voor zmal-leerlingen, zo blijkt uit ver-
schillende onderzoeken.3” Van alle door het GION in 2010 onderzochte scho-
len past ruim 73% het onderwijs voor (zeer) makkelijk lerenden aan door dif-
ferentiatie in de eigen groep. Van een schoolgebonden plusgroep maakt nog
geen 24% van de scholen gebruik en van een bovenschoolse plusgroep nog
geen 16%. Zo'n 2% biedt een Leonardo- of soortgelijke groep en bijna 12%
een ander onderwijsaanbod.38

De Onderwijsinspectie heeft met haar rapport in 2015 opnieuw in kaart
gebracht hoe scholen in het primair (po) en het voortgezet onderwijs (vo) voor
de (potentieel) cognitief best presterende leerlingen het onderwijs inrichten.3?

Het onderzoek van de Onderwijsinspectie uit 2015 heeft een verkennend karak-
ter.40 Uitgegaan wordt uitgegaan van de volgende definitie:

“De (cognitief) best presterende leerlingen zijn de leerlingen die landelijk gezien voor begrij-
pend lezen of rekenen/wiskunde tot de 20 procent best presterende leerlingen behoren. Het gaat
hierbij om leerlingen die bijvoorbeeld in de niveau-indeling van Cito voor begrijpend lezen of
rekenen/wiskunde op niveau I scoren.”41

In het po is specifiek gekeken naar de leerlingen die landelijk gezien tot de 20% best
presterende leerlingen behoren. “Deze leerlingen stromen veelal door naar het vwo.

36  Mooij, e.a. 2007, p. 4.

37 Mooij, e.a. 2007, p. 4 en Doolaard & Oudbier 2010, p. 25-26.

38  Van de 457 door het GION in 2010 onderzochte scholen passen 335 scholen het onder-
wijs aan door differentiatie in de eigen groep voor (zeer) makkelijk lerenden (335/457 x
100 =73,3%) . Van een schoolgebonden plusgroep maken 108 scholen gebruik (108/457 x
100 = 23,6%) en van een bovenschoolse plusgroep 71 scholen (71/457 x 100 = 15,5%). In
2010 bieden 10 scholen een Leonardo- of soortgelijke groep (10/457 x 100 = 2,2%) en 54
scholen bieden een ander onderwijsaanbod (54/457 x 100 = 11,8%). De percentages zijn
berekend op basis van de data die zijn vermeld in: Doolaard & Oudbier 2010, p. 22.

39 Hoe gaan we om met onze best presterende leerlingen? 2015, p. 3 en Onderwijs aan de best pres-
terende leerlingen in po en vo 2015, p. 4.

40 Hoe gaan we om met onze best presterende leerlingen? 2015, p. 3 en Onderwijs aan de best pres-
terende leerlingen in po en vo 2015, p. 4..

41 Onderwijs aan de best presterende leerlingen in po en vo 2015, p. 5.
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i Het onderzoek in het voortgezet onderwijs is daarom uitgevoerd in het vwo.”42 .
i De onderzoeksvraag in het po is: “Hoe richten scholen in het primair onderwijs :
! het onderwijs aan de cognitief best presterende leerlingen in?”43 Het onderzoek
! is gericht op drie aandachtsgebieden, namelijk schoolbeleid, signalering en op- !
i stellen leerdoelen en uitvoering van de zorg in de klas.44 :
E Er is een digitale vragenlijst verspreid onder een representatieve steekproef :
. van 200 basisscholen met het verzoek aan de directie en intern begeleider om
! deze gezamenlijk in te vullen. De respons bedraagt 96%. Van de basisscholen die '
I een vragenlijst hebben ontvangen, zijn er 50 geselecteerd voor een schoolbezoek. !
i Doel van dit bezoek is “om het beeld dat naar voren komt uit de vragenlijst te
+ verifiéren en aan te scherpen”.4> De inspecteurs hebben van deze 50 bezochte
. basisscholen een overzichtsformulier ingevuld. De respons van het schoolbezoek :
E bedraagt 96%.46 .
! Hoewel de bevraagde en bezochte scholen geen aselect getrokken steekproef !
' zijn, er zijn bijvoorbeeld geen (zeer) zwakke scholen in opgenomen, geeft de !
+ Inspectie aan dat de bevraagde en bezochte scholen in grote mate een represen- :
1 tatieve afspiegeling zijn van de totale scholenpopulatie.4” |

....................................................................................

Uit onderzoek van de Onderwijsinspectie in 2015 blijkt, dat de meeste basis-
scholen differentiéren in de reguliere lessen.4”

Compacten en verrijken in de eigen groep vindt op veel scholen plaats, maar
blijft volgens de Onderwijsinspectie en het GION veelal beperkt tot één leerge-
bied, te weten rekenen / wiskunde.48

Het aanbod voor andere leergebieden is volgens de Inspectie beduidend
minder ver ontwikkeld.#® Het GION geeft aan dat na rekenen op het gebied
van taal en lezen relatief veel verrijkingsstof wordt geboden. In mindere mate
is er aandacht voor wereldoriéntatie, dat bestaat uit de vakken aardrijkskun-
de, geschiedenis, natuur en techniek.>0

42 Onderwijs aan de best presterende leerlingen in po en vo 2015, p. 4.

43 Onderwijs aan de best presterende leerlingen in po en vo 2015, p. 4.

44 Onderwijs aan de best presterende leerlingen in po en vo 2015, p. 5.

45  Onderwijs aan de best presterende leerlingen in po en vo 2015, p. 5.

46  Onderwijs aan de best presterende leerlingen in po en vo 2015, p. 5-6.

47 Hoe gaan we om met onze best presterende leerlingen? 2015, p. 14 en 17.

48  Hoe gaan we om met onze best presterende leerlingen? 2015, p. 14 en 17 en Doolaard & Oud-
bier 2010, p. 26.

49 Hoe gaan we om met onze best presterende leerlingen? 2015, p. 14.

50 Doolaard & Oudbier 2010, p. 26.
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Scholen die differentiéren in de eigen groep, verrijken volgens het GION de les-
stof meestal door de verrijkingsstof uit de reguliere methodes aan te bieden.5!
Ook de Onderwijsinspectie constateert in 2015 dat de beschikbare methoden en
materialen sturend zijn voor de onderwijsaanpassingen op de basisscholen.52

Van andere materialen c.q. bronnen, zoals ICT-materiaal en speciale metho-
den voor zmal-leerlingen, wordt in mindere mate gebruikt gemaakt om
verrijking te bieden.53 Het is tevens volgens de Inspectie op veel scholen
leraarafhankelijk op welke wijze deze beschikbare aanvullende materialen
worden ingezet om de lesstof te verrijken.5* Bij de inzet van deze materialen
worden de scholen namelijk niet ondersteund door een bijbehorende onder-
wijsmethode. De scholen blijken als gevolg hiervan het aanpassen van het
onderwijs als moelijker te ervaren.5

Circa driekwart van de scholen laat leerlingen eerst de vaste lesstof afmaken
voordat zij mogen beginnen met de verrijkingsstof, zo blijkt uit onderzoek van
het GION.56

Uit onderzoek van het GION blijkt tevens dat op bijna 43% van de gevallen er
een vast tijdstip in de week is waarop de leerlingen aan deze stof mogen wer-
ken. Zij werken in alle gevallen 2 tot 3 uur per week aan de verrijkingsstof.
Leerlingen werken hieraan in meer dan de helft van de gevallen zelfstandig.
En bijna 1 op de 3 werkt samen met anderen. Volgens de scholen is slechts in
16% van de gevallen uitleg van de leerkracht nodig bij de verrijkingsstof. In
de eigen groep wordt de leerling vaak verondersteld zelfstandig te werken.5”

In groep 1 en 2 vindt verdieping en verbreding bijna niet plaats. Pas in groep 5 en
hoger is hiervan sprake, zo blijkt uit onderzoek van de RU Nijmegen.58

De RU Nijmegen rapporteert dat verrijkingsstof slechts in iets meer dan de
helft van de gevallen wordt nagekeken en veelal niet op het rapport wordt
vermeld. De leerkrachten geven aan dat begeleiding in het algemeen wel
plaats vindt.>

51 Doolaard & Oudbier 2010, p. 26.

52 Hoe gaan we om met onze best presterende leerlingen? 2015, p. 10-11 en 14.
53  Doolaard & Oudbier 2010, p. 26.

54  Hoe gaan we om met onze best presterende leerlingen? 2015, p. 11.

55  Hoe gaan we om met onze best presterende leerlingen? 2015, p. 10.

56  Doolaard & Oudbier 2010, p. 27.

57 Doolaard & Oudbier 2010, p. 27.

58 Mooij, e.a. 2007, p. 4.

59 Mooij, e.a. 2007, p. 4.
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Bij verrijking in de schoolgebonden en bovenschoolse plusgroep wordt vol-
gens het GION de meeste aandacht besteed aan wereldoriéntatie en daarna
aan rekenen. In deze plusgroepen worden vrij veel verschillende materialen
c.q. bronnen gebruikt om verrijking aan te bieden. Relatief het meest worden
speciale methoden voor zmal-leerlingen gebruikt en daarnaast ICT-materia-
len of zelf ontwikkeld verrijkingsmateriaal .60

Aan plusgroepen wordt volgens onderzoek van de RU Nijmegen vooral
door leerlingen uit groep 6 en hoger deelgenomen. Deelname in groep 1 en
2 komt nauwelijks of niet voor. De plusgroep wordt in 2007 in vrijwel alle
gevallen binnen de school georganiseerd. Het volgen van plusgroepen door
basisschoolleerlingen in het voortgezet onderwijs of bij een andere externe
instantie komt niet veelvuldig voor. Deelname aan een plusgroep vindt altijd
tijdens schooltijd plaats, veelal gedurende het gehele jaar. Soms is deelname
beperkt tot een aantal weken per jaar. Bij het merendeel van de leerlingen
wordt 0 tot 4 uur per week aan de plusgroep besteed en bij de overige leer-
lingen is dit in het algemeen 5 tot 8 uur per week.6!

Uit onderzoek van het GION blijkt dat er weinig samenhang is tussen het
onderwijs dat wordt gegeven in de reguliere groep van de leerling en het
onderwijs dat wordt gegeven in de plusgroep. De helft van de scholen met
een plusgroep binnen de school geeft aan dat er soms samenhang is en bijna
een kwart geeft aan dat er geen samenhang is tussen deze onderwijsvormen.
Bij een bovenschoolse plusgroep is er nog minder samenhang: 40% van de
scholen geeft aan dat er soms samenhang is en 50% dat er geen samenhang
is tussen deze onderwijsvormen.62

“De indruk bestaat dat veel huidige vormen van verrijking vooral als doel hebben
dat leerlingen zich prettig voelen, door voor hen interessante leerstof aan te bieden.
Ze worden echter te weinig gestimuleerd om over hun eigen grenzen heen te gaan.
Wat dus bereikt wordt is weliswaar minder frustratie op school, maar er wordt weinig
meer geleerd dan alleen het reguliere programma.” 63,

zo geeft Mooij van de RU Nijmegen aan.

Tot zover de onderzoeksresultaten over de aanpassingen op het gebied van
cognitieve uitdagingen. In het volgende paragraaf wordt de Nederlandse
schoolomgeving van zmal-kinderen beschreven.

60  Doolaard & Oudbier 2010, p. 26.

61 Mooij, e.a. 2007, p. 4.

62 Henkens 2010, p. 11 en Doolaard & Oudbier 2010, p. 28.
63 Mooij, e.a. 2007, p. 11.
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4.3 SCHOOLOMGEVING ZMAL-LEERLINGEN IN NEDERLAND

In de schoolomgeving staat de leerkracht en zijn gedrag centraal. Daarnaast
speelt ook de houding van de andere leerlingen en hun ouders een rol.

De Onderwijsraad geeft aan dat er sprake is van een afwachtende en soms nega-
tieve houding van school en van leerkrachten. De communicatie tussen school
en ouders verloopt veelal moeizaam, waardoor kinderen lang niet altijd de beno-
digde extra zorg en begeleiding krijgen.4

De basisschoolleerkracht signaleert een potentieel (zeer) makkelijk lerende
leerling vooral door de indruk die hij heeft van de leerling, de gemaakte
toetsen uit het leerlingvolgsysteem en door (groeps-) observaties, zo blijkt
uit onderzoek van het GION. Als bronnen voor het diagnosticeren van
(z)mal worden voornamelijk genoemd: een gesprek met de ouders en ge-
richte observatie. Vanaf groep 3 wordt het doortoetsen een steeds belang-
rijker diagnose-instrument en in de bovenbouw wordt een gesprek met de
leerling ook vaak gehanteerd als instrument.6°

Schoolleiders geven aan dat gemiddeld 6% van hun leerlingen (z)mal
is, een ontwikkelingsvoorsprong heeft of anderszins meer capaciteiten heeft
dan andere leerlingen.®¢ Bij het merendeel betreft het een vermoeden hier-
van en bij circa 20% een officiéle diagnose van (z)mal of ontwikkelingsvoor-
sprong.67

Gebleken is dat er een duidelijke samenhang is tussen de ontwikkeling van de
zmal-leerlingen en de kenmerken van de onderwijssituatie. Zo komt onder meer
uit onderzoek van de RU Nijmegen naar voren dat leerlingen in de onderbouw
van het basisonderwijs worden geremd in hun ontwikkeling en in hun leer-
proces. Gesproken wordt van “gedwongen onderpresteren” (§ 3.2.2).68

Hoogeveen geeft aan dat de algemene acceptatie van de versnelde leerlin-
gen door anderen lager is dan van niet-versnelde leerlingen. Tevens wor-
den versnelde leerlingen vaker sociaal afgewezen door hun klasgenoten dan
niet-versnelde leerlingen.®® Docenten blijken zich bezorgd te tonen over de
sociale isolatie en de sociale competentie van versnelde leerlingen. Hooge-
veen merkt op dat deze bezorgdheid niet overeenkomt met de resultaten

64  Hoe kan onderwijs meer betekenen voor jongeren? 2004, p. 39.

65  Doolaard & Oudbier 2010, p. 21.

66  Doolaard & Oudbier 2010, p. 19.

67  Doolaard & Oudbier 2010, p. 20.

68 Mooij, e.a. 2007, p. 9, 52-53 en Webb, Meckstroth & Tolan 2002, p. 1.
69 Hoogeveen, e.a. 2003, p. 11.
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van internationaal onderzoek. In dit laatste is naar voren gekomen dat er
op sociaal-emotioneel weinig aanpassingsproblemen ontstaan (4.2.1).70

“sociaal- emotionele problemen worden vaak gezien als gevolg van een sociaal-emo-
tionele achterstand terwijl het tegenovergestelde aan de hand is.” 71,

zo geeft Mooij aan.

Naast de leerkracht spelen ook de (andere) leerlingen en hun ouders een
belangrijke rol. Zij blijken versnelde klasgenoten minder positief benaderen
dan niet-versnelde klasgenoten. Leerlingen die op een Nederlandse basis-
school versneld zijn, kunnen op de middelbare school worden geconfron-
teerd met het feit dat hun sociale status in de eerste twee jaar minder positief
is dan van hun klasgenoten, blijkt uit onderzoek van Hoogeveen.”2

Versnelde leerlingen worden relatief veel sterker te zijn vertegenwoordigd in de
groep van sociaal afgewezen leerlingen dan hun klasgenoten,”? zo blijkt uit onder-
zoek van de RU Nijmegen. Zij worden minder vaak genoemd als één van de leuk-
ste, en vaker als één van de minst leuke klasgenoten. Ook worden ze vaker ver-
waand genoemd en minder vaak codperatief, humoristisch, behulpzaam, leidend
of sociaal.74

Hoogeveen geeft aan dat deze bevindingen onverwacht negatief zijn voor de ver-
snelde groep en ook niet in overeenstemming met internationale onderzoeks-
resultaten.”>

In deze paragraaf is aandacht besteed aan de schoolomgeving van zmal-
leerlingen. In het volgende wordt ingegaan op de schoolse begeleiding en
ondersteuning van de leerlingen.

4.4 SCHOOLSE BEGELEIDING EN ONDERSTEUNING ZEER MAKKELIJK
LERENDEN

Zeer makkelijk lerenden hebben behoefte aan persoonlijke ondersteuning en
begeleiding.

70  Hoogeveen 2008 p. 212, Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 93, Peters & Hoog-
eveen 2000, p. 127 en Hoogeveen, e.a. 2003, p. 7 en 22.

71 Mooij, e.a. 2007, p. 11.

72 Hoogeveen 2008 p. 213-214.

73 Hoogeveen 2008 p. 213.

74  Hoogeveen 2008 p. 214.

75  Hoogeveen 2008 p. 213-214.
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Scholen en leerkrachten blijken zeer makkelijk lerenden soms als een bedreiging
te ervaren, zo geeft de Onderwijsraad aan. Onbegrip bemoeilijkt de communica-
tie tussen het kind en de school, omdat de leerling anders met de leerstof en de
sociale omgeving omgaat dan een gemiddelde leerling.76

Scholen en ouders van zmal-kinderen blijken volgens de Onderwijsraad in de
praktijk eveneens moeizaam met elkaar te communiceren over signalering, diag-
nosestelling, gewenste aanpak en begeleiding van het kind.”

Volgens de Onderwijsraad geven ouders vaak aan dat zij op school geen
gehoor krijgen wanneer zij aangeven te weten wat er met hun kind aan
de hand is.”® De Onderwijsraad en het “Landelijk Informatiepunt (Hoog)
begaafdheid” 7 bevestigen dat er diepe kloven zijn tussen ouders en de
onderwijsinstelling.80 Dit klemt des te meer, omdat volgens Mooij en Fette-
laar de relatie tussen ouders en school van belang is voor het onderwijs-
aanbod aan het zmal-kind. In de praktijk blijkt het vooral athankelijk te
zijn van de relatie tussen ouders en school en de kwaliteiten van de betrok-
ken leerkracht(en) of er qua niveau en tempo voldoende onderwijsaanbod
en uitdaging is voor zmal-leerlingen, zo komt uit onderzoek in 2010 naar
voren.81

Van Heek e.a. hebben in 1976 in het boek “Het verborgen talent. Milieu school-
keuze en schoolgeschiktheid 82 een samenvatting gegeven van het werk van een
groep onderzoekers binnen en in relatie tot het Sociologisch Instituut te Leiden.

omstreeks 1960 de desbetreffende statistieken toonden, dat een jongen, afkomstig uit
het milieu der vrije beroepen en hogere employés, gemiddeld een minstens vijftien
maal grotere kans maakt tot het v.h.m.o. te worden toegelaten dan een leeftijdsgenoot
uit het milieu der niet-agrarische handarbeiders. Voor de toelating tot het universitaire

E “Zij werden getroffen door het verschijnsel, dat in de Nederlandse welvaartsstaat !
i onderwijs zijn deze kansverschillen nog groter.”83 i

76 Hoe kan onderwijs meer betekenen voor jongeren? 2004, p. 40.

77 Hoe kan onderwijs meer betekenen voor jongeren? 2004, p. 40.

78  Hoe kan onderwijs meer betekenen voor jongeren? 2004, p. 40.

79 Het Landelijk Informatiepunt (Hoog)begaafdheid is inmiddels ondergebracht bij het
SLO onder de naam: “SLO Informatiepunt Onderwijs & Talentontwikkeling”. Dit infor-
matiepunt bundelt informatie over (hoog)begaafdheid in combinatie met het onderwijs
en stelt deze informatie ter beschikking aan een ieder. http://talent.slo.nl/over/links/
hoogbe/, laatst geraadpleegd: 27 aug. 2016.

80  Hoe kan onderwijs meer betekenen voor jongeren? 2004, p. 40.

81  Mooij & Fettelaar 2010, p. 6.

82 Van Heek, e.a. 1976.

83 Van Heek, e.a. 1976, p. 339.
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Aangezien de wetenschappelijke literatuur geen duidelijke verklaring voor dit
verschijnsel bood, is hiernaar onderzoek uitgevoerd in periode 1961-1967, in
het zogenoemde Talentenproject. De volgende probleemstelling is hiertoe ont-
wikkeld op basis van het rechtvaardigheidsbeginsel dat rekening houdt met het
individuele belang, en het efficiency-principe dat het algemeen belang vertegen-
woordigt:84

“I welke maatschappelijke factoren beinvloeden de doorstroming van scholieren uit
de lagere sociale lagen in de opeenvolgende fasen van het Nederlandse onderwijs?

In een latere fase van het onderzoek ontstond de tweede probleemstelling:

II Welke bijdrage kan het onderwijs, met name het l.o. [lager onderwijs] en de voorbe-
reiding tot het l.o., geven tot een ontwikkeling waarbij de verschillen in leerprestaties,
die voortkomen uit ongunstige milieu-omstandigheden — met name voor scholieren
afkomstig uit de lagere milieus — zoveel mogelijk worden weggenomen, zodat wat het
onderwijs betreft optimale ontwikkelingsmogelijkheden worden geschapen?”85

Het Talentenproject heeft verschillende deelonderzoeken en een literatuurstudie
uitgevoerd.86

Uit het onderzoek is gebleken dat “de ernstigste hinderpalen zich voordoen véér
de overgang naar het v.h.m.0.”87, het voorbereidend hoger en middelbaar onder-
wijs, namelijk tijdens het lager onderwijs of op de overgang van het lager onder-
wijs naar het v.h.m.o.88

Voor de resultaten van dit onderzoek wordt verwezen naar § 13.2.5.

Ondersteuning aan zmal-leerlingen schiet tekort, zo blijkt uit verschillende on-
derzoeken van de Radboud Universiteit Nijmegen in 2007 en 2010 en het onder-
zoek van Van Heek c.s. in 1976. Ondersteuning wordt te laat geboden en is te
weinig gestructureerd ingepast in het leerproces. De basisschoolperiode levert
voor zmal-leerlingen de meeste problemen op en dan vooral de periode in de
onderbouw. Het bieden van aangepast basisonderwijs vanaf het begin van de
basisschool blijkt in praktijk een grote uitzondering. Veelal wordt gereageerd op
probleemgedrag in plaats van op zmal-leergedrag.8?

84 Van Heek, e.a. 1976, p. 339.
85 Van Heek, e.a. 1976, p. 339.
86 Van Heek, e.a. 1976, p. 341.
87 Van Heek, e.a. 1976, p. 339.
88 Van Heek, e.a. 1976, p. 339.

89  Driessen, Mooij & Doesborgh 2007, p. 1, Dit onderzoek vormt het derde onderzoeksdeel
van Mooij, e.a. 2007. Het betreft een secundaire analyse op de cohortgegevens van leer-
lingen en leerkrachten uit het PRIMA- onderzoek in het primair onderwijs. Driessen,
Mooij & Doesborgh 2007, p. V, Van Heek, e.a. 1976, p. 339, Mooij, e.a. 2007, p. 6 en 52-53

en Mooij & Fettelaar 2010, p. 13 en 19.
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In § 4.4 is aangegeven in hoeverre in het Nederlands (basis-) onderwijs aan-
dacht wordt besteed aan de drie aandachtsgebieden die voor zmal-leerlin-
gen van belang zijn.

In de volgende paragraaf wordt een reflectie gegeven op de bevindingen
en de subdeelvraag beantwoord die centraal staat in dit hoofdstuk.

4.5 REFLECTIE TOEPASSING VAN WETENSCHAPPELIJKE KENNIS

In dit hoofdstuk wordt de derde subdeelvraag van dit vooronderzoek beant-
woord:

“In welke mate wordt in het Nederlandse basisonderwijs de wetenschap-
pelijke kennis over onderwijs aan zeer makkelijk lerende leerlingen in de
praktijk toegepast?”

In het volgende wordt weergegeven welke onderwijsaanpassingen de basis-
scholen bieden op de drie onderscheiden aandachtgebieden (§ 4.5.1). Vervol-
gens wordt de derde subdeelvraag beantwoord (§ 4.5.2).

451 Toegepaste onderwijsaanpassingen zmal-kennis
Om een beeld te krijgen van de omvang van de groep zeer makkelijk leren-

den waarmee een gemiddelde basisschool in Nederland te maken heeft, zijn
gegevens over onderwijsinstellingen en leerlingaantallen geraadpleegd.

Op basis van de opgevraagde cijfers is berekend dat zich gemiddeld 5 zeer mak-
kelijk lerende leerlingen bevinden op een basisschool met een gemiddelde om-
vang van 213 leerlingen.

Het vanaf het begin van de basisschool bieden van aangepast basisonder-
wijs voor deze leerlingen blijkt bijna niet plaats te vinden. De leerlingen wor-
den als gevolg hiervan geremd in hun ontwikkeling en in hun leerproces, er
is sprake van gedwongen onderpresteren.

Versnelling door het overslaan van een groep wordt in Nederland in 2010
door bijna 55% van de onderzochte basisscholen aangeboden aan (zeer)
makkelijk lerende leerlingen.

In Nederland wordt een zeer makkelijk lerende die goed functioneert
veelal versneld. Wanneer een zmal-leerling cognitief slecht en sociaal-emoti-
oneel gebrekkig functioneert wordt hij niet versneld.
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Verrijking is in Nederland het meest toegepaste leerarrangement. Veel basis-
scholen bieden dit aan door de leerstof op verschillende leerniveaus aan
te bieden. Deze verrijkingslesstof maakt meestal deel uit van de reguliere
onderwijsmethodes. In het algemeen is het aanbod beperkt tot één of enkele
leergebied(en), namelijk rekenen en taal. De leerlingen mogen hieraan door-
gaans beginnen als het gewone werk af is.

Op basis hiervan kan worden geconcludeerd dat in Nederland het onderwijs op
cognitief gebied in het algemeen zeer beperkt wordt aangepast aan zeer makke-
lijk lerende leerlingen.

Wat betreft de schoolomgeving is sprake van veel onwetendheid van en
onbegrip bij leerkrachten en scholen.

Wanneer zmal-leerlingen versneld zijn is de acceptatie van deze leerlin-
gen door hun leerkrachten en hun klasgenoten niet vanzelfsprekend. Neder-
landse leerkrachten van versnelde leerlingen blijken geen al te positieve
indruk te hebben van het sociaal functioneren van deze leerlingen. Tevens
blijken versnelde leerlingen relatief veel sterker vertegenwoordigd te zijn in
de groep van sociaal afgewezen leerlingen dan hun klasgenoten.

Uit verschillende onderzoeken blijkt dat het zmal-leerlingen in het algemeen ont-
breekt aan een positief ingestelde en begrijpende omgeving.

Persoonlijke ondersteuning en begeleiding van de zeer makkelijk lerenden
schiet in de onderwijspraktijk tekort, aangezien er weinig begrip is voor
deze leerlingen. De moeizame communicatie tussen scholen, zmal-kinderen
en hun ouders blijkt hierbij een probleem te vormen.

Zeer makkelijk lerende leerlingen ontvangen geen of onvoldoende persoonlijke
ondersteuning en begeleiding, zo komt uit onderzoek naar voren.

Door ondervraging van de leerling in het Nederlandse onderwijs en doordat
de omgeving en de zmal-leerling niet congrueren, worden de gemiddeld 5
zmal-leerlingen per gemiddelde basisschool geconfronteerd met (ernstige)
problemen.

In deze paragraaf is weergegeven welke onderwijsaanpassingen de Neder-
landse basisscholen bieden. In de volgende paragraaf wordt de derde sub-
deelvraag beantwoord.



126 Deel 1  Theorie versus praktijk in het basisonderwijs

452 Toepassing kennis zeer makkelijk lerenden

De derde subdeelvraag “In welke mate wordt in het Nederlandse basis-
onderwijs de wetenschappelijke kennis over onderwijs aan zeer makkelijk
lerende leerlingen in de praktijk toegepast?” kan als volgt worden beant-
woord:

De wetenschappelijke kennis over onderwijs aan zeer makkelijk lerende leerlin-
gen wordt nagenoeg niet toegepast in het Nederlands basisonderwijs, omdat:

1 het onderwijs op cognitief gebied in het algemeen zeer beperkt is aangepast
aan zmal-leerlingen, aangezien versnelling beperkt wordt toegepast en verrij-
king veelal kwantitatief is;

2 de schoolomgeving van zmal-leerlingen in het algemeen niet positief en begrij-
pend is ingesteld;

3 de leerlingen veelal niet of onvoldoende persoonlijke ondersteuning en bege-
leiding ontvangen.

In hoofdstuk 5 wordt geanalyseerd welke factoren doorslaggevend zijn voor
de kennistoepassing.



5 Bepalende factoren kennistoepassing

In het voorgaande is gebleken dat de wetenschappelijke kennis over onder-
wijs aan zeer makkelijk lerende nagenoeg niet wordt toegepast in het Neder-
lands basisonderwijs.

In dit hoofdstuk staat de vierde subdeelvraag van het literatuuronder-
zoek centraal:

“Door welke factoren wordt de kennistoepassing op basisschoolniveau
bepaald?”

Uitgangspunt in dit onderzoek is dat het plan, c.q. de intentie van de onder-
wijs- en beleidsactoren om de wetenschappelijke kennis over onderwijs aan
zmal-leerlingen al dan niet toe te passen op de basisschool, is gebaseerd op
hun overtuigingen (§ 1.2.2).

Wanneer de actoren deze kennis willen benutten, zijn twee factoren cru-
ciaal om het plan uit te voeren. Ten eerste dienen de actoren te beschikken
over de benodigde kennis en vaardigheden om de kennis te kunnen toepas-
sen. Ten tweede dienen de omgevingsfactoren de kennistoepassing op basis-
schoolniveau te faciliteren, of tenminste niet te zeer te belemmeren.

Beide factoren spelen ook een rol bij de vorming van het plan of de
intentie om de wetenschappelijke kennis in het basisonderwijs toe te passen.
Onderwijs- en beleidsactoren zullen niet geneigd zijn om deze kennis toe te
passen wanneer zij veronderstellen dat zij onvoldoende kennis en vaardig-
heden hebben om het plan uit te voeren en / of wanneer zij vermoeden dat
de omgeving de kennistoepassing zal belemmeren (§ 1.2.2).

De kennis en vaardigheden en omgevingsfactoren kunnen derhalve het
gedrag van de actoren op twee manieren beinvloeden.

Eerst wanneer de actoren beschikken over genoemde kennis en vaardighe-
den en de omgeving geen belemmeringen opwerpt om de kennis toe te pas-
sen, wordt het relevant om na te gaan op welke overtuigingen het voorne-
men van de actoren is gebaseerd om de wetenschappelijke kennis niet toe te
passen in het onderwijs.

Voor de beantwoording van de vierde subdeelvraag is het derhalve van
belang na te gaan of de actoren beschikken over de benodigde kennis en
vaardigheden om de wetenschappelijke kennis te kunnen benutten. Om dit
beeld te verkrijgen zijn de resultaten geanalyseerd van verschillende onder-
zoeken van de Rijksuniversiteit Groningen / GION en de Radbouduniver-
siteit Nijmegen. Tevens zijn de onderzoeksresultaten en publicaties van de
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Onderwijsinspectie en de Onderwijsraad. Het resultaat van deze analyse is
beschreven in § 5.1.

Daarop is nagegaan of omgevingsfactoren invloed uitoefenen op het
basisschoolbeleid. Voor deze analyse zijn wetenschappelijke onderzoe-
ken en (beleids-)documenten van het Ministerie van OCW bestudeerd. De
bevindingen van deze analyse zijn weergegeven in § 5.2. Vervolgens wordt
in § 5.3 de subdeelvraag beantwoord.

5.1 KENNIS EN VAARDIGHEDEN BASISSCHOOLACTOREN

In §5.1.1 worden de resultaten weergegeven van verschillende onderzoe-
ken waarin is nagegaan over welke kennis en vaardigheden leerkrachten
beschikken op het gebied van zmal-leerlingen. In § 5.1.2 worden de resulta-
ten beschreven van onderzoek naar schoolbeleid voor zeer makkelijk leren-
den. Hieruit komt de kennis van het schoolmanagement en -bestuur op dit
aandachtsgebied naar voren.

5.1.1 Leerkrachten

Uit onderzoek is gebleken dat leerkrachten in Nederland niet al te posi-
tief staan tegenover het versnellen van leerlingen. In § 4.2.1 is naar voren
gekomen dat leerkrachten bij versnelde zmal-leerlingen sociaal-emotionele
problemen verwachten en signaleren. Dit is niet in lijn met de resultaten uit
vele (inter-) nationale onderzoeken, waaruit is gebleken dat zmal-leerlingen
op cognitief gebied beter en op sociaal-emotioneel gebied hetzelfde of beter
functioneren dan hun medeleerlingen.! Er blijkt sprake te zijn van onbegrip,
omdat de leerling anders met de leerstof en de sociale omgeving omgaat dan
een gemiddelde leerling.2

Hoogeveen en Mooij geven in 2004 en 2007 dan ook aan, dat in de oplei-
ding tot leerkracht in het algemeen niet tot nauwelijks aandacht wordt
besteed aan zeer makkelijk lerenden en het werken met deze leerlingen.3

Leerkrachten specialiseren zich in Nederland alleen vrijwillig en op kleine schaal
op het gebied van onderwijs aan (z)mal-leerlingen, merkt Hoogeveen op.4

Hoogeveen heeft onderzocht of het verschaffen van informatie over zeer
makkelijk lerenden van belang is voor de houding van de leerkrachten die te
maken hebben met versnelde zmal-leerlingen.>

1 Duminy & St. Onderwijs Oriéntatie 1963, p. 93, Peters & Hoogeveen 2000, p. 127, Hooge-
veen 2008, p. 192 en 212 en Hoogeveen, e.a. 2003, p. 7 en 22.

Hoe kan onderwijs meer betekenen voor jongeren? 2004, p. 39-40.

Hoogeveen, e.a. 2004, p. 18 en Mooij, e.a. 2007, p. 10.

Hoogeveen, e.a. 2004, p. 18.

Hoogeveen, e.a. 2004, p. 19 en Hoogeveen 2008, p. 212.

U= W N
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Leerkrachten laten zich na een informatiebijeenkomst minder negatief uit over
het sociaal-emotioneel functioneren van versnelde leerlingen dan docenten die
deze bijeenkomst niet hebben bijgewoond of die alleen schriftelijk materiaal aan-
geboden kregen. Specifieke en doelgerichte informatie over versnelling en zeer
makkelijk lerenden blijkt ertoe bij te dragen, dat docenten hiervan een reélere
en positievere indruk hebben van versnelde zmal-leerlingen. Naar verwachting
heeft dit een gunstig effect op de benadering van deze leerlingen.6

Uit zelfrapportage van de schoolleiders van de Nederlandse basisscholen in
2010, blijkt dat bijna 31% van de scholen aangeeft dat de meerderheid van de
leerkrachten niet in staat is om zmal-leerlingen te signaleren. Ruim 40% van
de scholen geeft aan dat een minderheid van de leerkrachten beschikt over
basiskennis en -vaardigheden om onderwijs aan zmal te verzorgen. En 80%
van de scholen geeft aan dat een minderheid of geen van de leerkrachten
gevorderde kennis en -vaardigheden heeft op dit gebied.”

De Onderwijsinspectie geeft in 2015 aan dat onderwijsactoren veelal over onvol-
doende expertise en tijd beschikken om (zeer) makkelijk lerenden te signaleren
en te begeleiden.8 De overtuiging dat zmal-kinderen zich wel zullen redden zon-
der extra begeleiding en zorg, blijkt nog steeds te leven.?

6 Hoogeveen, e.a. 2004, p. 19 en Hoogeveen 2008, p. 212.

7 De percentages zijn berekend op basis van de data die zijn vermeld in: Doolaard & Oud-
bier 2010, p. 32.
Op 91 van de 311 onderzochte scholen is een klein deel van de leerkrachten in staat
hoogbegaafde kinderen te signaleren en op 5 scholen is geen enkele van de leerkrach-
ten hiertoe in staat. Derhalve geeft (91+5)/311 x 100 = 30,8% van de scholen aan, dat de
meerderheid van de leerkrachten niet in staat is om zmal-leerlingen te signaleren. Op 122
van de 310 onderzochte scholen blijkt een klein deel van de leerkrachten te beschikken
over basiskennis en —vaardigheden om onderwijs aan zmal te verzorgen en op 4 scho-
len beschikt geen enkele leerkracht hierover. Derhalve geeft (122+4)/310 x 100 = 40,6%
van de scholen aan, dat een minderheid van de leerkrachten beschikt over basiskennis en
-vaardigheden om onderwijs aan zmal te verzorgen. Tevens geven 194 van de 306 onder-
zochte scholen aan dat een minderheid van de leerkrachten gevorderde kennis en -vaar-
digheden heeft om onderwijs aan zmal-leerlingen te verzorgen en 51 scholen geven aan
dat geen enkele leerkracht hierover beschikt. Derhalve geeft (194+51)/306 x 100 = 80,1%
van de scholen aan, dat een minderheid van de leerkrachten beschikt over gevorderde
kennis en —vaardigheden om onderwijs aan zmal-leerlingen te verzorgen.

8 Hoe gaan we om met onze best presterende leerlingen? 2015, p. 13 en Hoe kan onderwijs meer
betekenen voor jongeren? 2004, p. 39.
9 Hoe kan onderwijs meer betekenen voor jongeren? 2004, p. 39 en Onderwijs aan de best preste-

rende leerlingen in po en vo 2015, p. 20.
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Uit een enquéte die in 2014 onder leraren is gehouden over onder meer het
omgaan met verschillen in de klas, blijkt dat driekwart van de respondenten
behoefte heeft aan verdergaande professionalisering op dit gebied. Specifiek
worden in dit verband excellente / hoogbegaafde leerlingen genoemd.10

Ook uit onderzoek in 2015 komt naar voren dat er behoefte is aan com-
petentieverbetering van leerkrachten in het omgaan met hoogbegaafde leer-
lingen. 11

Leerkrachten in het basisonderwijs blijken matig te scoren op het gebied van
het bevorderen van kennis- en begripsontwikkeling van kinderen en het geven
van kwalitatief goede feedback, zo rapporteert Smeets in 2015 in zijn onderzoek.
Tevens scoren zij onvoldoende op het “stimuleren van hogere orde denkvaardig-
heden”.12

Voor de begeleiding van zeer makkelijk lerende kinderen zijn deze compe-
tenties in het bijzonder van belang.

Naast de kennis en vaardigheden van de leerkrachten is tevens het school-
beleid van belang voor de toepassing van wetenschappelijke kennis over het
onderwijs aan zmal-leerlingen.

5.1.2  Schoolbeleid

Voor de signalering van leerlingen met een afwijkend leerproces beschikken
basisscholen over een belangrijk hulpmiddel. In § 3.2.1 is namelijk gebleken
dat basisschoolleerkrachten de scores van de Cito-toetsen kunnen gebruiken
om een (screenings-)onderzoek uit te voeren. Met de gegevens uit het leer-
lingvolgsysteem kan om leerprofiel van een leerling worden opgesteld. Uit
het leerprofiel blijkt in hoeverre het leerproces van de betreffende leerling
afwijkend is.

Uit onderzoek van de Onderwijsinspectie in 2016 blijkt, dat in schooljaar
2014-2015 94% van de scholen een leerlingvolgsysteem heeft gebruikt om de
vorderingen van leerlingen te volgen. Van de leerkrachten gebruikt 65% het
systeem om de voortgang van de ontwikkeling van de kinderen te volgen
en te analyseren. Deze percentages zijn ongeveer op hetzelfde niveau als de
voorgaande jaren.13

10 Smeets, e.a. 2015, p. 28.

11 Smeets, e.a. 2015, p. 113.

12 Smeets, e.a. 2015, p. 128.

13 Staat van het Onderwijs 2016, p. 68.
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De Onderwijsinspectie geeft in 2016 aan dat het percentage basisscholen is ge-
daald, dat op basis van een analyse van de verzamelde gegevens bepaalt welke
zorg aan de zorgleerlingen moet worden verleend. In het schooljaar 2014-2015
bedraagt dit percentage 36%. In de schooljaren 2013-2014 en 2012-2013 is het per-
centage 50% respectievelijk 40%.14

Het is de Onderwijsinspectie niet duidelijk waardoor deze daling is veroor-
zaakt. Opgemerkt wordt dat nog niet alle scholen de sociaal-emotionele ont-
wikkeling van de leerlingen volgen in het leerlingvolgsysteem.15

In haar Onderwijsverslag 2014-2015 richt de Onderwijsinspectie zich op het rap-
porteren van de leerlingzorg en begeleiding aan leerlingen met een leerachter-
stand. Onder de kop “Goede zorg kan wel” wordt vermeld dat bij enkele scholen
de planmatigheid van de leerlingenzorg als goed is beoordeeld. “Ze signaleren
leerlingen met een achterstand tijdig, [...].”16

Het schoolbeleid op het gebied van onderwijsaanpassingen houdt verband
met de mate waarin scholen beschikken over methoden en materialen met
behulp waarvan deze aanpassingen kunnen worden geboden, zo rappor-
teert de Onderwijsinspectie in 2015.17 Deze bevindingen komen overeen
met het onderzoeksresultaat van het GION in 2010: “Op de meeste scholen
wordt bij het differentiéren in de eigen groep verrijkingsstof uit reguliere
methodes aangeboden.”18

Wanneer de methoden en materialen op het gebied van onderwijsaanpassingen
voor zeer makkelijk lerenden ontbreken dan wordt het onderwijs in zeer beperk-
te mate aangepast, zo meldt de Onderwijsinspectie in 2015.19

Van de onderzochte scholen heeft in 2010 circa een derde beleid geformu-
leerd voor onderwijs aan zeer makkelijk lerenden, geeft het GION aan. Scho-
len met geformuleerd beleid zijn vaker scholen met een plusgroep of een
soort Leonardo-groep dan scholen met alleen differentiatie in eigen groep.20

14 Staat van het Onderwijs 2016, p. 68.

15 Staat van het Onderwijs 2016, p. 68.

16 Staat van het Onderwijs 2016, p. 68.

17 Hoe gaan we om met onze best presterende leerlingen? 2015, p. 10, 13-14 en 17.
18  Doolaard & Oudbier 2010, p. 26.

19 Hoe gaan we om met onze best presterende leerlingen? 2015, p. 10 en 14.

20 Doolaard & Oudbier 2010, p. 31.
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In de helft van de gevallen is het beleid van deze scholen in het beleid van
het schoolbestuur opgenomen. Bijna 60% van deze scholen geeft aan binnen
het bestuur de enige of een van de weinige scholen te zijn die is gespeciali-
seerd in zmal-leerlingen.!

Zo'n 27% van de scholen beschikt in 2010 over besluitvormingscriteria
voor het overslaan van een groep of deelname aan een schoolgebonden plus-
groep.22 Ongeveer 50% van de door het GION onderzochte scholen heeft
geen criteria voor differentiéren in de groep, het overslaan van een groep of
voor de toepassing van andere onderwijsaanpassing.23

Uit onderzoek van de RU blijkt, dat onderwijsinstellingen weinig preventief of
structureel schoolbeleid voor zeer makkelijk lerenden op te stellen. Veelal wordt
achteraf gereageerd op probleemsignalen van zmal-leerlingen en hun ouders.2*

De Onderwijsinspectie meldt in 2015 eveneens:

““lets doen’ voor deze groep leerlingen lijkt op veel scholen belangrijker te zijn dan
doelen formuleren of nadenken over hoe de kwaliteit van het extra aanbod kan wor-
den geévalueerd. Tot het precies formuleren van een speciaal beleid voor deze leer-
lingengroep komt het dus nog nauwelijks. Hierdoor is ook de kwaliteitsborging vaak
onvoldoende.” %

Ruim de helft van de schoolleiders zegt in 2010 ontevreden te zijn met de

invulling van het onderwijs aan zmal-leerlingen en verbeterpunten te zien,
meldt het GION.26 Ruim 40% is redelijk tevreden of tevreden.”

Het GION geeft aan dat schoolleiders de volgende verbeterpunten zien voor het
onderwijs aan zmal-leerlingen: de deskundigheid van het personeel, het te vaak
werken met ad hoc oplossingen, het gebrek aan goede materialen en het gebrek
aan tijd om aandacht te schenken aan de zmal-leerlingen binnen de school. Ook
wijzen de schoolleiders op de tijd die al gemoeid is met de aandacht voor zwakke
leerlingen.28

Uit het voorgaande is gebleken dat de basisschoolleerkrachten, het school-
management en -bestuur zeer beperkt beschikken over kennis en vaardig-
heden om het onderwijs aan te passen aan de behoeften van zeer makkelijk
lerenden.

21 Doolaard & Oudbier 2010, p. 32.

22 Doolaard & Oudbier 2010, p. 23.

23 Doolaard & Oudbier 2010, p. 24.

24 Mooij, e.a. 2007, p. 6, 39 en 51.

25 Hoe gaan we om met onze best presterende leerlingen? 2015, p. 17.
26 Doolaard & Oudbier 2010, p. 33-34.

27 Doolaard & Oudbier 2010, p. 33.

28 Doolaard & Oudbier 2010, p. 33-34.
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In het volgende wordt ingegaan op de relevante omgevingsfactoren van
basisscholen.

5.2 OMGEVINGSFACTOREN OP BASISSCHOOLNIVEAU

Politiek, samenleving en pabo’s oefenen de nodige invloed uit op basisscho-
len. In deel twee van dit onderzoek wordt nader ingegaan op de hogescho-
len met een pabo-opleiding. In deze paragraaf wordt kort ingegaan op de
invloed van de politiek en de samenleving op het basisonderwijs.

Basisscholen moeten voldoen aan de wettelijke eisen die worden gesteld
in de Wet op het Primair Onderwijs (WPO). In deze wet komt het politiek-
egalitaire onderwijsbeleid tot uiting. Vooral artikel 8, 9 en 41 zijn hierbij van
belang. In artikel 9 zijn de leer- en vormingsgebieden vastgelegd en de kern-
doelen die aan het einde van het basisonderwijs moeten zijn bereikt. In arti-
kel 8 is bepaald dat de onderwijsactiviteiten evenwichtig over de dag ver-
deeld moeten worden. In artikel 41 is opgenomen dat de leerlingen aan alle
voor hen bestemde onderwijsactiviteiten dienen deel te nemen.2?

Mede als gevolg van deze wet zijn de meeste basisscholen in Nederland
gebaseerd op het nurture-beginsel. Scholen die op andere beginselen zijn
gebaseerd worden in Nederland veelal vergaand vernieuwende basisscholen
genoemd. Hiervan zijn er enkele in Nederland, zoals Iederwijs-scholen en
democratische scholen.30

Veelal komen vergaand vernieuwende basisscholen in financiéle problemen
wanneer zij van de rijksoverheid geen financiering (meer) ontvangen. Finan-
ciering kan worden geweigerd, wanneer het handelen van scholen in strijd
wordt geacht met de bepalingen in de (WPO). Vooral artikel 9 werpt hierbij
een belemmering op voor vergaand vernieuwende basisscholen. Daarnaast
kunnen artikel 8 en 41 een belemmering vormen.3!

Het Iederwijs-onderwijs is begin 21¢ eeuw van start gegaan, maar inmid-
dels vanwege financiéle problemen gestaakt. Voor de democratische scholen
is in 2005 een platform opgericht waarbij zich een groep scholen heeft aan-
gesloten.32

29 WPO, art. 8,9 en 41.

30 Kamerstukken 11 2008/09, nr. 31 700 VIII ondernr. 228, p. 1.

31  Stand van zaken handhaving bij bekostigde vergaand vernieuwende basisscholen 2009, p. 1 en
Kamerstukken 11 2008/09, nr. 31 700 VIII ondernr. 228, p. 1-2.

32 http:/ /www.nationaleonderwijsgids.nl/basisonderwijs/nieuws /918-iederwijs-houdt-
op-te-bestaan.html, http:/ /www.volkskrant.nl/dossier-onderwijs/iederwijs-leeft-nu-
vooral-voort-in-andere-scholen~a974407/ en http://www.democratischescholen.nl
laatst geraadpleegd: 17 juni 2016.
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Naast genoemde basisscholen zijn in 2007 ook zogenoemde Leonardo-
klassen van start gegaan. Hierbij zijn in reguliere scholen aparte klassen
ondergebracht met alleen hoogbegaafde kinderen. De hogere kosten die aan
deze onderwijsvorm zijn verbonden, worden niet vergoed door de rijksover-
heid. Verschillende van deze scholen vragen een financiéle bijdrage van de
ouders.33 De Leonardo-onderwijsvorm is eveneens in financiéle problemen
gekomen en in 2014 failliet gegaan.3+

Het onderwijs aan (zeer) makkelijk lerende leerlingen vraagt een investering
van scholen, zoals het aantrekken van een extra begeleiding, extra lokaal en
extra materiaal. Scholen dienen de kosten voor voorzieningen, tijdsinveste-
ringen en programma’s voor zmal-leerlingen uit hun reguliere lumpsum-
budget te betalen of ouders om een eigen bijdrage vragen. Dit laatste lijkt in
de praktijk zelden te gebeuren. Als er al een bijdrage wordt gevraagd, dan
betreft het meestal een vrijwillige bijdragen.3>

Voor zeer makkelijk lerende leerlingen krijgt een reguliere basisschool geen extra
financiering, zo is uit onderzoek van het GION gebleken.36

Uit het voorgaande is gebleken dat de relevante omgevingsfactoren belem-
meringen opwerpen om de wetenschappelijke kennis over het onderwijs
aan zmal-leerlingen op basisschoolniveau toe te passen.

In het volgende wordt een reflectie gegeven op de bepalende factoren en
wordt de subdeelvraag beantwoord.

5.3 REFLECTIE BEPALENDE FACTOREN

In dit hoofdstuk wordt de vierde subdeelvraag van dit vooronderzoek
beantwoord:

“Door welke factoren wordt de kennistoepassing op basisschoolniveau
bepaald?”

Met de kennistoepassing wordt geduid op de toepassing van de wetenschap-
pelijke kennis.

In § 5.3.1 worden de bepalende factoren beschreven en in § 5.3.2 wordt
de subdeelvraag beantwoord.

33 Kamerstukken 112010/11, nr. 32 500 VIII ondernr. 205, p. 28.

34 http:/ /www.nrc.nl/nieuws/2015/02/25/leonardo-onderwijs-hoogbegaafde-kinderen-
stopt/, laatst geraadpleegd: 22 juni 2015.

35 Doolaard & Oudbier 2010, p. 29-30 en Bronneman-Helmers 2011, p. 40.

36 Doolaard & Oudbier 2010, p. 29 en Bronneman-Helmers 2011, p. 40.
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53.1 Beschrijving bepalende factoren

Om de wetenschappelijke kennis over het onderwijs aan zeer makkelijk
lerende kinderen in het basisonderwijs te kunnen benutten, zijn twee facto-
ren cruciaal. De basisschoolactoren dienen te beschikken over de betreffen-
de kennis en vaardigheden om deze toe te kunnen passen én de omgeving
dient geen belemmeringen op te werpen voor de benutting hiervan (zie de
inleiding van dit hoofdstuk).

Basisschoolleerkrachten blijken niet of onvoldoende te beschikken over ken-
nis en vaardigheden om (zeer) makkelijk lerenden te signaleren en te bege-
leiden, zo komt uit de rapportage van schoolleiders naar voren in een rap-
port van het GION en de Onderwijsinspectie in 2010. Dit beeld is bevestigd
in een enquéte onder leraren in 2014 door ITS /Radboud Universiteit Nij-
megen, Kohnstamm Instituut en de Hogeschool Leiden. In de opleiding tot
leerkracht wordt in het algemeen niet tot nauwelijks aandacht besteed aan
zeer makkelijk lerenden en het werken met deze leerlingen.

Uit analyse van het basisschoolbeleid komt naar voren dat de kennis van
het schoolmanagement,-bestuur en leerkrachten tekort schiet wat betreft
het bieden van aangepast onderwijs aan (zeer) makkelijk lerenden. Scholen
reageren veelal op probleemgedrag in plaats van op het leergedrag van de
zmal-leerling.

Het leerlingvolgsysteem wordt door basisscholen in beperkte mate gebruikt
om de zorg van leerlingen met een afwijkend leerproces te bepalen. Wanneer
het wel wordt gehanteerd betreft dit in het bijzonder voor de zorg van leer-
lingen met een achterstand.

Het beleid van de school om onderwijs aan te passen aan zmal-leerlingen
blijkt in de praktijk gerelateerd te zijn aan de in de school beschikbare metho-
den en materialen waarmee deze aanpassingen te realiseren zijn. Wanneer
deze methoden en materialen ontbreken, dan wordt het onderwijs in zeer
beperkte mate aangepast.

Leerkrachten, schoolmanagement en -bestuur beschikken in de praktijk over on-
voldoende kennis en vaardigheden om de wetenschappelijke kennis over onder-
wijs aan zeer makkelijk lerenden toe te passen.

In overeenstemming met het Nederlandse politiek-egalitaire onderwijs-
beleid biedt de WPO ondersteuning aan het nurture-uitgangspunt. Hierdoor
zijn de meeste basisscholen in Nederland volgens dit uitgangspunt opgezet.
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Het onderwijs aan (zeer) makkelijk lerende leerlingen vraagt een investering
van scholen, zoals extra lokaalruimte, extra materiaal en het aantrekken van
een extra begeleiding. Hiervoor krijgt een reguliere basisschool geen extra
financiering.

Scholen betalen de kosten van voorzieningen en programma'’s voor zmal-leerlin-
gen uit hun reguliere lumpsumbudget of moeten ouders om een eigen bijdrage
vragen.

In deze paragraaf zijn de bevindingen met betrekking tot de bepalende fac-
toren samengevat. In het volgende wordt de vierde subdeelvraag beant-
woord.

5.3.2 Bepalende factoren op basisschoolniveau

De vierde subdeelvraag “Door welke factoren wordt de kennistoepassing op
basisschoolniveau bepaald?” kan als volgt worden beantwoord:

De wetenschappelijke kennis over het onderwijs aan zeer makkelijk lerende leer-
lingen wordt op basisschoolniveau nagenoeg niet toegepast, omdat:

1 de onderwijs- en beleidsactoren in het basisonderwijs in beperkte mate of niet
beschikken over deze kennis en

2 factoren in de omgeving, zoals het overheidsbeleid, de toepassing van de wel
aanwezige kennis belemmeren.

In hoofdstuk 6 wordt de deelvraag van het eerste deel van dit onderzoek
beantwoord.



6 Theorie versus onderwijspraktijk

In het eerste onderzoeksdeel staat het gedrag van beleids- en onderwijs-
actoren op basisschoolniveau centraal. In dit hoofdstuk wordt op basis van
literatuuronderzoek de eerste deelvraag beantwoord:

“Welke factoren zijn op basisschoolniveau doorslaggevend voor de mate
waarin wetenschappelijke kennis over het onderwijs aan zeer makkelijk
lerende kinderen wordt toegepast?”

Na definiéring van het begrip zeer makkelijk lerend en omschrijving van
de wetenschappelijke kennis over het onderwijs aan zeer makkelijk lerende
kinderen is deze vraag als volgt beantwoord:

De wetenschappelijke kennis over het onderwijs aan zeer makkelijk lerende leer-
lingen wordt nagenoeg niet toegepast in het basisonderwijs, omdat dit nagenoeg
onmogelijk is.

De doorslaggevend factoren hiervoor zijn, dat:

1 de basisschoolactoren slechts in beperkte mate of niet over deze kennis be-
schikken en

2 de omgevingsfactoren de toepassing van deze kennis, voor zover aanwezig,
belemmeren.

Kennis en vaardigheden en omgevingsfactoren vormen de doorslaggevende
factoren die de kennistoepassing door de onderwijs- en beleidsactoren op
basisschoolniveau verhinderen.

Opmerkelijk is, dat de meervoudige intelligentietheorie van Gardner populair is
in het onderwijs, ondanks de fundamentele kritiek van psychologen en psycho-
metristen.

Cruciaal kritiekpunt op deze theorie is, dat hierin verschillende aspecten van
menselijk gedrag als intelligenties worden betiteld.

Door alle vaardigheden intelligenties te noemen, tracht Gardner te voorkomen
dat aan de ene vaardigheid meer waarde wordt gehecht dan aan de andere.



138 Deel 1 Theorie versus praktijk in het basisonderwijs

Psychologen en psychometristen geven echter aan, dat Gardner hiermee
voorbij gaat aan de (ernstige) problemen waar kinderen met een (sterk)
afwijkend intelligentiescore mee kampen.

Actoren op basisschoolniveau verwerven hun kennis en ervaring tijdens
hun opleiding en/of nascholing aan een van de pedagogische academies
voor het basisonderwijs, de pabo’s. De pabo’s vormen derhalve de gemeen-
schappelijk informatie-achtergrondfactor van de basisschoolactoren. Gezien
de hiervoor vermelde conclusie, wordt in deel 2 van dit onderzoek het
gedrag van de hogeschoolactoren onderzocht.



DEEL 2
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In deze dissertatie staat de vraag centraal welke factoren bepalend zijn voor
de mate waarin wetenschappelijke kennis over het onderwijs aan zeer mak-
kelijk lerende kinderen in het Nederlandse basisonderwijs wordt toegepast.

Om deze vraag te kunnen beantwoorden zijn drie deelvragen opgesteld.
In deel 1 is ingegaan op de deelvraag welke factoren op basisschoolniveau
doorslaggevend zijn voor de mate waarin wetenschappelijke kennis over
het onderwijs aan zeer makkelijk lerende (zmal-)kinderen wordt toegepast.

Geconcludeerd is, dat op basisschoolniveau het gebrek aan kennis en
vaardigheden van de onderwijs- en beleidsactoren en belemmerende omge-
vingsfactoren de doorslaggevende factoren zijn waardoor de wetenschap-
pelijke kennis over het onderwijs aan zmal-leerlingen nagenoeg niet wordt
toegepast.

Actoren op basisschoolniveau verwerven hun kennis en vaardigheden tij-
dens hun opleiding en/of nascholing aan een van de pedagogische acade-
mies voor het basisonderwijs, de pabo’s.! Pabo’s vervullen derhalve een
sleutelrol in de kennisoverdracht aan actoren op basisschoolniveau. Tevens
oefenen zij invloed uit op het onderwijsbeleid op samenlevingsniveau,
onder meer via hun koepelorganisatie “Vereniging Hogescholen” of door
inbreng van hogeschoolactoren in beleidsadvies of rapportages. Derhalve
luidt de tweede deelvraag van de dissertatie:

“Welke factoren zijn op hogeschoolniveau bepalend voor de mate waarin de
overdracht van wetenschappelijke kennis over het onderwijs aan zeer mak-
kelijk lerende kinderen is opgenomen in de programmering van de pabo-
opleiding?”

Van deze tweede deelvraag zijn de volgende subdeelvragen afgeleid:

1 Inwelke mate hebben pabo’s de overdracht van wetenschappelijke ken-
nis over het onderwijs aan zeer makkelijk lerende kinderen opgenomen
in de programmering van de opleiding?

2 In hoeverre beschikken pabo-actoren over wetenschappelijke kennis
over het onderwijs aan zeer makkelijk lerende kinderen?

3 Welke invloed heeft de maatschappelijke omgeving op de programme-
ring van de pabo-opleiding?

4  Op welke overtuigingen is de intentie van de pabo’s gebaseerd om al
dan niet de kennisoverdracht over onderwijs aan zeer makkelijk lerende
kinderen op te nemen in de programmering van de opleiding?

In het volgende wordt ingegaan op de aanpak van het onderzoek en de
gehanteerde onderzoeksmethode.

1 Het overgrote deel van de basisschoolleerkrachten heeft de pabo afgerond. Witteman-
van Leenen & van Bergen 2015, p. L.
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Aanpak onderzoek

In het hiervoor beschreven eerste deel “Theorie versus praktijk in het basis-
onderwijs” staan de basisscholen centraal. Voor de basisschoolactoren vor-
men de hogescholen met een pabo-opleiding de gemeenschappelijk infor-
matie-achtergrondfactor.

In dit tweede deel van het onderzoek is het gedrag van de hogescholen
met een pabo-opleiding voorwerp van onderzoek, en wel specifiek de ken-
nisoverdracht van de hogescholen aan studenten. Om dit gedrag te onder-
zoeken wordt opnieuw het conceptueel model toegepast, maar ditmaal op
het gedrag van de hogescholen.

Voor de beantwoording van de tweede deelvraag is het gedrag geanalyseerd
van de groep hogescholen met een of meer pabo-vestigingen en de zelfstan-
dige pabo-opleidingen in Nederland. De onderzochte hogescholen zijn door
het Ministerie van Onderwijs erkend en opgenomen in het Centraal Regis-
ter Opleidingen Hoger Onderwijs (CROHO). Het CROHO wordt door de
Dienst Uitvoering Onderwijs (DUO) beheerd.2

Nederland telt 25 hogescholen waaraan een pabo is verbonden.3 Som-
mige hogescholen hebben meerdere pabo-vestigingen, waardoor het totaal
aantal vestigingen 46 bedraagt. De hogescholen hebben zich verenigd in de
“Vereniging Hogescholen” 4

In het volgende wordt het te bestuderen gedrag van de onderwijs- en
beleidsactoren op hogeschoolniveau gedefinieerd en worden de te bestude-
ren achtergrondfactoren toegelicht.

2 http:/ /www.ib-groep.nl/zakelijk /ho/croho/croho.asp, laatst geraadpleegd: 10 juni 2015.

3 Het betreffen de hogescholen: Avans Hogeschool, Christelijke Hogeschool Ede, De Haag-
se Hogeschool, Driestar Hogeschool, Fontys Hogescholen, Hanzehogeschool Groningen,
Hogeschool Arnhem en Nijmegen, Hogeschool de Kempel, Hogeschool Inholland,
Hogeschool iPabo, Hogeschool Leiden, Hogeschool Rotterdam, Hogeschool Utrecht,
Hogeschool van Amsterdam, HZ University of Applied Sciences, Iselinge Hogeschool,
Katholieke Pabo Zwolle, Marnix Academie, NHL Hogeschool, Saxion, Stenden hoge-
school, VIAA (de voormalige Gereformeerde Hogeschool), Windesheim, Zuyd Hoge-
school en Thomas More hogeschool. http:/ /www.vereniginghogescholen.nl/opleidings
profielen?task=opleiding.details&id=44&mode=opleidingé&trefwoord=BOpleidingtotler
aarBasisonderwijs, laatst geraadpleegd: 10 juni 2015. Hoewel de Thomas More hoge-
school in 2014 geen deel meer uitmaakt van de Hogeschool Leiden en volgens bericht-
geving d.d. 6 febr. 2014 als zelfstandige pabo lid is geworden van de Vereniging Hoge-
scholen, is de hogeschool niet opgenomen in het hiervoor genoemde overzicht van deze
Vereniging. Aangezien de Thomas More hogeschool verzelfstandigd is, wordt de hoge-
school wel als zelfstandige pabo opgenomen in dit onderzoek. http://www.vereniging-
hogescholen.nl/vereniging-hogescholen/nieuws/1356-thomas-more-hogeschool-37ste-
lid-vereniging-hogescholen laatst geraadpleegd: 10 juni 2015.

4 http:/ /www.vereniginghogescholen.nl/opleidingsprofielen?task=opleiding.details&-
wijs4&mode=opleiding&trefwoord=BOpleidingtotleraarBasisonderwijs, laatst geraad-
pleegd: 10 juni 2015.
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Definiéring van het te bestuderen gedrag

In het eerste deel van dit onderzoek is aangetoond dat het noodzakelijk is,
dat het onderwijs aan zeer makkelijk lerenden wordt aangepast en dat hier-
bij de wetenschappelijke kennis over het onderwijs aan zeer makkelijk leren-
de kinderen wordt toegepast. Echter, gebleken is dat op basisschoolniveau
gebrek is aan deze kennis. Voor het functioneren van zmal-leerlingen, niet
alleen op de basisschool maar ook in hun verdere leven, is het essentieel dat
basisschoolactoren over genoemde kennis beschikken.

Voor de uitoefening van het beroep van leerkracht is het naar mijn mening
op basis van drie overwegingen van belang dat de overdracht van kennis
over zmal-leerlingen en van vaardigheden in het verzorgen van aan hen
aangepast onderwijs plaatsvindt in de hoofdfase of major van de pabo-
opleiding. Deze overwegingen zijn van pedagogisch-didactische, profes-
sionele en juridische aard.

Voor de uitoefening van het beroep van leerkracht is het mijns inziens om
pedagogisch-didactische redenen noodzakelijk dat studenten in de hoofdfase
niet alleen kennis opdoen over gemiddeld lerende leerlingen en hoe hun
onderwijs moet worden vormgegeven, maar ook kennis over kinderen die
op cognitief gebied sterk afwijken van het gemiddelde. Deze kennisover-
dracht is vooral van belang, omdat studenten hierover in de stagepraktijk
onvoldoende kennis opdoen en hierin onvoldoende vaardigheden ontwik-
kelen. De leerkrachten van stage- of opleidingsscholen ontbreekt immers
eveneens de wetenschappelijke kennis over het onderwijs aan zeer makke-
lijk lerende kinderen.

Wanneer studenten tijdens hun pabo-opleiding niet worden geschoold
in het omgaan met en het aanpassen van het onderwijs aan deze op cognitief
gebied sterk afwijkende leerlingen, dan moeten zij dit onderwijs zelf in de
praktijk vormgeven. Dit kan in de praktijk problematisch zijn.

Zeer moeilijk lerende kinderen worden veelal wel als zodanig gesig-
naleerd door de leerkracht. Om hen aangepast onderwijs te geven heeft de
student of leerkracht nog enige steun aan zijn kennis over onderwijs dat is
gericht op kinderen die jonger zijn dan de betreffende leerlingen.

Bij zeer makkelijk lerende kinderen is het echter zeer wel mogelijk dat
de student of leerkracht deze leerlingen niet of niet spoedig als zodanig
signaleert. Deze kinderen zijn in staat hun leerniveau aan te passen aan het
gemiddelde niveau in de groep en vallen in dit opzicht minder op dan zeer
moeilijk lerenden. Gevolg hiervan is, dat het onderwijs niet wordt aangepast
aan het sterk afwijkend (leer-)gedrag van deze leerlingen. Hun problemen
zullen hierdoor cumuleren en tot uiting komen in probleemgedrag.

Het is derhalve relevant dat studenten en leerkrachten kennis hebben
van de wetenschappelijke kennis over het onderwijs aan zeer makkelijk
lerende kinderen. Hierdoor kunnen zij deze leerlingen signaleren, aangepast
onderwijs bieden, begeleiden en indien nodig doorverwijzen naar gespecia-
liseerde hulp. Als gevolg hiervan wordt beter aangesloten bij het leerproces
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van zeer makkelijk lerenden en worden mogelijk (leer-)problemen en pro-
bleemgedrag voorkomen.

Deze wetenschappelijke kennis is overigens eveneens toepasbaar op
de groep makkelijk en bovengemiddeld lerende kinderen. Zij zijn evenzeer
gebaat bij een aangepast onderwijsaanbod.

Voor de uitoefening van het beroep van leerkracht is het naar mijn mening
ook om professionele overwegingen van belang om kennis over zmal-leerlin-
gen in de hoofdfase van de pabo op te nemen. Deze overdracht is namelijk
van invloed op het gedrag dat studenten als professional gaan vertonen. De
kennisoverdracht tijdens de pabo-opleiding beinvloedt de overtuigingen
van studenten waarop hun zelfeffectiviteit, attitude en sociale normen zijn
gebaseerd. Deze beinvloeding wordt hierna toegelicht.

Wat betreft de zelfeffectiviteit is het relevant dat de student beschikt over
de benodigde kennis en kennisbronnen om de leerlingen aangepast onder-
wijs te kunnen geven. Hoe meer kennis en ervaring de student heeft, des
te meer zal hij zichzelf in staat achten om aangepast onderwijs voor zmal-
leerlingen te verzorgen en des te meer zal hij hiertoe geneigd zijn. Dit is
ook gebleken uit een enquéte over Passend onderwijs onder leerkrachten
in 2015. Hoe meer ervaring een leerkracht heeft met specifieke problema-
tiek, hoe vaardiger hij zich voelt om leerlingen met deze problematiek les
te geven en hoe vaker hij dit ook daadwerkelijk doet, al dan niet met extra
ondersteuning.5

Inzake de attitude is het van belang dat de student op de hoogte is van
de positieve consequenties van aangepast onderwijs, bijvoorbeeld door de
kennis over (leer-)problemen die door aangepaste onderwijs worden voor-
komen. Zijn attitude ten aanzien van aangepast onderwijs zal hierdoor posi-
tiever zijn. Tevens kan hij hierdoor tegenwicht bieden aan een eventuele
negatieve attitude in de organisatie of de samenleving ten aanzien van zeer
makkelijk lerenden.

Om de attitude van studenten te beinvloeden is het van belang dat de
kennisoverdracht zowel mondeling als schriftelijk plaatsvindt. Docenten
blijken een reéler en positiever beeld te vormen van zmal- en versnelde
leerlingen dan daarvoor, wanneer hen niet alleen het genoemde informatie-
materiaal is verstrekt maar zij tevens hebben deelgenomen aan een informa-
tiebijeenkomst waarin dit materiaal mondeling is toegelicht.6

Door een mondelinge en schriftelijke kennisoverdracht tijdens de hoofd-
fase van de studie worden derhalve denkbeelden ten aanzien van zmal-leer-
lingen meer in overeenstemming gebracht met de realiteit. Hierdoor krijgen
zij meer oog voor de problemen van deze leerlingen. Als gevolg hiervan
wordt de attitude van studenten ten aanzien zmal-leerlingen positief bein-
vloed.

5 Smeets, e.a. 2015, p. 82.
6 Hoogeveen 2008, p. 212-213.
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De sociale druk vanuit de omgeving is ten slotte ook van belang voor het
gedrag van de studenten. In het Nederlandse onderwijsbeleid is vooralsnog
de nurture-overtuiging dominant te noemen. Hierdoor wordt het onderwijs-
aanbod vooral afgestemd op de gemiddelde ontwikkeling van alle leerlin-
gen. De meeste basisscholen zijn op het nurture-beginsel gebaseerd en deze
overtuiging komt ook in de wetgeving tot uiting. Op basis hiervan worden
de toekomstige leerkrachten opgeleid en scholen aangestuurd.

Door de wetenschappelijke kennis over zmal-leerlingen in de hoofdfase
over te dragen, worden alle studenten zich ervan bewust dat de combina-
tie van nature en nurture ten grondslag ligt aan intelligentie. Studenten kun-
nen hierdoor adequater weerstand bieden aan en ingaan tegen de heersende
sociale norm in de omgeving.

Voor de uitoefening van het beroep van leerkracht is het mijns inziens ook
uit juridische overwegingen essentieel om kennis over zmal-leerlingen op te
nemen in de hoofdfase van de pabo. Een leerkracht dient namelijk conform
art. 8, 1¢ lid, WPO het onderwijs af te stemmen op de voortgang in de ont-
wikkeling van de leerlingen. Ten behoeve hiervan dient de leerkracht over
kennis te beschikken van de ontwikkeling van gemiddelde leerlingen, maar
ook van (zeer) moeilijk en (zeer) makkelijk lerende leerlingen.

In art. 7.6 lid 1 van de Wet op het Hoger Onderwijs en Wetenschappe-
lijk Onderzoek (WHW) is geregeld dat het instellingsbestuur van de pabo
ervoor dient zorg te dragen dat degenen die de opleiding volgen, ten min-
ste in de gelegenheid worden gesteld om aan de wettelijke vereisten op het
gebied van kennis, inzicht en vaardigheden te voldoen. De kennisoverdracht
over zmal-leerlingen in de hoofdfase van de pabo is door de invoering van
de Wet Passend onderwijs in het bijzonder relevant geworden. Het uitgangs-
punt van het passend onderwijsbeleid is namelijk dat de leraren het beste
weten wat een leerling nodig heeft en welke ondersteuning hij behoeft.

Op Europees niveau wordt onderschreven dat de wetenschappelijke
kennis over het benodigde onderwijs aan zeer makkelijk lerenden deel dient
uit te maken van de hoofdfase of major van de pabo-opleiding.

In Recommendation? 1248 uit 1994 van de parlementaire vergadering
van de Raad van Europa is opgenomen dat de opleiding tot leerkracht stra-
tegieén dient te bevatten om zmal-kinderen te identificeren. Tevens is hierin
aangegeven dat informatie over zeer makkelijk lerenden beschikbaar dient
te zijn voor leerkrachten en anderen die met kinderen omgaan.8

7 Een “recommendation” of aanbeveling bevat voorstellen die zijn gericht aan het comité
van Ministers. De implementatie hiervan is de bevoegdheid van de betrokken overheden.
http:/ /website-pace.net/en_GB/web/apce/documents, laatst geraadpleegd 26 okt. 2016.
8 Recommendation 1248 (1994), art. 5.3.
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In een onderzoeksrapport uit 2005 wordt aanbevolen om onderwijs aan
zeer makkelijk lerenden op te nemen in de wet- en regelgeving. “But most of
all, it is essential that next to teacher upgrading, gifted education becomes an
integral part of the basic curriculum of teacher training.”

In 2013 heeft het Europees Economisch en Sociaal Comité een advies uit-
gebracht genaamd “Het potentieel van hoogbegaafde kinderen en jongeren
in de Europese Unie ontsluiten”. Hierin wordt onder meer aanbevolen om in
de basis- en vervolgopleiding van docenten kennisoverdracht op te nemen
over zeer makkelijk lerenden. Doel hiervan is, dat docenten het profiel en de
kenmerken van zmal-leerlingen sneller herkennen en hen de nodige begelei-
ding kunnen bieden.10

Deze aanbevelingen en adviezen op Europees niveau zijn in lijn met
het Internationaal Verdrag inzake de Rechten van het Kind dat in 1989 in
New York mede door Nederland is ondertekend. Zo is in artikel 29 lid 1 is
vermeld dat “States Parties agree that the education of the child shall be
directed to: a) The development of the child’s personality, talents and mental
and physical abilities to their fullest potential;” en in artikel 3 lid 1: “In all
actions concerning children, whether undertaken by public or private social
welfare institutions, [...], the best interests of the child shall be a primary
consideration.”11

Op basis van de pedagogisch-didactische, professionele en juridische over-
wegingen dient naar mijn mening de overdracht van wetenschappelijke
kennis over zmal-leerlingen en van vaardigheden in het verzorgen van aan
hen aangepast onderwijs te worden opgenomen in de hoofdfase van de
pabo-opleiding. Het is mijns inziens van belang dat een dergelijk opleidings-
onderdeel inhoudelijk en in omvang substantieel van aard is. Dit is nodig
om studenten en basisschoolleerkrachten te leren zmal-leerlingen te signale-
ren en het onderwijs aan hun leerproces aan te passen. Met behulp van deze
wetenschappelijke kennis zijn zij eveneens in staat om de grotere groep mak-
kelijk lerenden en bovengemiddeld lerenden aangepast onderwijs bieden.

In vervolg hierop is met behulp van de vier gedragselementen actie, doel,
context en tijdstip het te bestuderen gedrag van de hogescholen als volgt
gedefinieerd.!2

9 Monks & Pfliiger 2005, p. 109.

10 EESC2013,p.C76/2en C76/6-C76/7.

11 IVRK, art. 29 en 3. Ook art. 2 is vermeldenswaard: Artikel 2 lid 1 opgenomen: “States
Parties shall respect and ensure the rights set forth in the present Convention to each
child within their jurisdiction without discrimination of any kind, [...].” en lid 2: “States
Parties shall take all appropriate measures to ensure that the child is protected against
all forms of discrimination [...]".

12 Fishbein & Ajzen 2010, p. 29.
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Definiéring van het te bestuderen gedrag van de hogescholen in termen van actie,
doel, context en tijdstip:

1 de actie betreft het in de gepubliceerde programmering van de voltijdse pabo-
opleiding opnemen van een majorvak/module met een minimale studiebelas-
ting van 5 ECTS waarin de kennis over zmal-leerlingen expliciet wordt overge-
dragen;

2 het doel van de hogeschool is, het aan studenten overdragen van de weten-
schappelijke kennis over het benodigde onderwijs aan zmal-kinderen;

3 de context waarin het gedrag plaatsvindt wordt gevormd door de hogescholen
in Nederland en

4 het tijdstip betreft het studiejaar 2014-2015.

Ter toelichting van de gedragselementen actie en tijdstip wordt het volgende
opgemerkt.

Onder de programmering van de pabo-opleiding wordt zowel het pabo-
curriculum als de toetsing begrepen.13 Het gepubliceerde curriculum vormt,
volgens de in deze dissertatie gehanteerde definitie van beleid (§ 1.2.1), het
onderwijsbeleid van de hogeschool. In de praktijk kunnen zich onverhoopt
omstandigheden voordoen waardoor de uiteindelijke uitwerking van de
programmering afwijkt van de oorspronkelijk bedoelde. Dit kan bijvoor-
beeld gebeuren bij langdurige ziekte van een docent. Dergelijke onvoorziene
omstandigheden doen niets af aan het beleid van de hogeschool om de pro-
grammering op de bedoelde manier in te richten.

Het empirisch onderzoek beperkt zich tot de bestudering van de voltijdse
pabo-opleiding, omdat in 2013 ruim 20.000 van de meer dan 24.000 studen-
ten, circa 83%, een voltijdse pabo-opleiding hebben gevolgd.14 De keuze hier-
voor is gemaakt om het onderzoek niet te complex en te omvangrijk te maken.

De focus in dit onderzoek ligt om de hiervoor genoemde pedagogisch-
didactische, professionele en juridische overwegingen op de major of hoofd-
fase van de opleiding. In de hoofdfase worden de kennis en vaardigheden
overgedragen die nodig zijn voor de uitoefening van het beroep van leer-
kracht in het basisonderwijs. Dit onderwijsprogramma wordt door alle stu-
denten gevolgd. De vakken die studenten in de keuzefase of minor volgen,
zijn niet direct nodig voor de uitoefening van hun beroep. Keuzevakken
bieden studenten de vrijheid zich in een bepaalde richting te specialiseren.
Studenten kunnen in de minor ook vakken volgen van een andere studie-
richting en / of een andere (buitenlandse) onderwijsinstelling.

De studiebelasting van minimaal 5 ECTS is als uitgangspunt genomen,
omdat mijns inziens de hoeveelheid over te dragen wetenschappelijke ken-
nis over zmal-leerlingen omvangrijk is en een adequate kennisoverdracht
van groot belang is voor de zmal-leerlingen en de pabo-studenten. Tevens

13 Bekwaambheidseisen in de lerarenopleiding 2010, p. 7.
14 Sector leraren opleidingen in beeld 2014, p. 10.
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moeten studenten in staat worden gesteld om de opgedane kennis en vaar-
digheden te oefenen. Het gegeven dat de meeste master SEN-modules even-
eens een studiebelasting kennen van 5 ECTS, pleit ook voor deze keuze.

Met de kennisoverdracht over zmal-leerlingen wordt gedoeld op de
overdracht van de in § 3.5.4 gedefinieerde wetenschappelijke kennis over
zmal-leerlingen en over het onderwijs waaraan zij behoefte hebben.

Onder een expliciete kennisoverdracht wordt verstaan dat de weten-
schappelijke kennis niet alleen door middel van schriftelijk materiaal aan de
studenten wordt aangeboden, maar dat deze ook uitdrukkelijk wordt bespro-
ken in de colleges. Uit onderzoek van Hoogeveen uit 2008 is namelijk geble-
ken dat deze wijze van informatieoverdracht noodzakelijk is (zie kader).15

....................................................................................

Hoogeveen van de Radboud Universiteit heeft van 334 docenten van 31 scholen
voor voortgezet onderwijs onderzocht wat hun mening is over onderwijs voor
hoogbegaafde leerlingen en, meer specifiek, over het versnellen van hoogbe-
gaafde leerlingen. De docenten hebben hiertoe een enquéte met open en gesloten
vragen ingevuld en uitspraken over versnelling en versnelde leerlingen geévalu-
eerd.’6 Hoogeveen rapporteert hierover:

“Het blijkt dat docenten een positieve houding hebben als het gaat om het cognitief
functioneren van versnelde leerlingen. Ze maken zich echter zorgen over sociale iso-
latie en de sociale competentie van deze leerlingen. Deze zorg is niet in overeenstem-
ming met resultaten uit internationaal onderzoek, waaruit blijkt dat versnelling in de
schoolloopbaan niet leidt tot academische of sociaal-emotionele problemen (Gross,
1992; Rimm & Lovance, 1992; Van Tassel-Baska, 1986).”17

Hiermee is onderzocht of specifieke informatie over hoogbegaafdheid en ver-
snelling de houding van docenten tegenover versnelde leerlingen verandert. De
informatie is of alleen schriftelijk gegeven 6f mondeling en schriftelijk, namelijk
in een informatiebijeenkomst waarin de schriftelijke informatie is toegelicht.18
Uit deze studie blijkt volgens Hoogeveen, dat docenten die aan de informa-
tiebijeenkomst hebben deelgenomen zich daarna minder negatief over het sociaal-
emotioneel functioneren van versnelde leerlingen uiten dan docenten die deze bij-
eenkomst niet hebben bijgewoond. Dit positievere beeld van het sociaal-emotioneel
functioneren van versnelde leerlingen is meer in overeenstemming met de resul-
taten van internationaal wetenschappelijk onderzoek, zo geeft Hoogeveen aan.1?

Tevens meldt Hoogeveen dat het alleen aanbieden van schriftelijk materiaal niet

! Na afname van de enquétes heeft Hoogeveen een interventiestudie uitgevoerd. :
i heeft geleid tot veranderingen in de mening van de docenten.20 :

15  Hoogeveen 2008, p. 211-213 en Hoogeveen, e.a. 2004, p. 18-19.
16 Hoogeveen 2008, p. 211-212.

17 Hoogeveen 2008, p. 212.

18  Hoogeveen 2008, p. 212.

19  Hoogeveen 2008, p. 212.

20  Hoogeveen 2008, p. 212.
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Hoogeveen concludeert derhalve

“dat specifieke en doelgerichte informatie over versnelling en hoogbegaafdheid ertoe
bijdraagt dat docenten een reéler, meer positief, beeld hebben van hoogbegaafde en
versnelde leerlingen, wat naar verwachting een gunstig effect zal hebben op hun bena-
dering van deze leerlingen (zie ook Karnes & Whorton, 1996).”21

Wat betreft het gedragselement tijdstip is ervoor gekozen om de focus te
richten op één studiejaar, dit om het onderzoek niet te omvattend te maken.
De gegevens over het curriculum zijn gedurende het gehele studiejaar 2014-
2015 verzameld, derhalve is dit studiejaar geselecteerd. De interviews met
de sleutelpersonen van de hogescholen hebben in het voorjaar van 2016
plaatsgevonden. Hierdoor is het mogelijk gebleken om de sleutelpersonen
niet alleen over het studiejaar 2014-2015 te bevragen, maar eveneens na te
gaan of zich in het studiejaar 2015-2016 veranderingen hebben voorgedaan
en of hogescholen in de curricula tot en met het studiejaar 2021-2022 veran-
deringen voorzien.

Het gedrag van een actor is gebaseerd op zijn overtuigingen. Deze zijn
gevormd door de leerervaringen van de actor, ofwel zijn persoonlijke, infor-
matie- en sociaal-culturele achtergrondfactoren. In het volgende worden de
te bestuderen achtergrondfactoren toegelicht.

De te bestuderen achtergrondfactoren

De leerervaringen van hogeschoolactoren worden beinvloed door verschil-
lende actoren en organisaties in hun omgeving. Voor de beantwoording van
de subdeelvragen 2 en 3 zijn in het bijzonder de wetenschap, de basisscho-
len, de samenleving en de politiek van belang.

Samenleving Politiek

Basisscholen

Pabo 1
Pabo 2
Pabo 3
t/m Pabo 46

Figuur 9: Invloed omgeving op hogescholen met een (of meer) pabo-vestigingen

21 Hoogeveen 2008, p. 212-213.
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De wetenschap levert kennis over de kenmerken van zeer makkelijk leren-
den en over het benodigde onderwijs voor deze leerlingen. Om deze kennis
over te kunnen dragen aan de pabo-studenten, dienen de pabo-actoren op
de hoogte te zijn van deze kennis en over vaardigheden te beschikken om
de kennis over te dragen. De wetenschap vormt de belangrijkste informatie-
achtergrondfactor van de pabo-actoren. In hoofdstuk 8 wordt nader inge-
gaan op de invloed van de wetenschap op de pabo.

De samenleving, die mede wordt gevormd door de ouders van basis-
schoolleerlingen en deze leerlingen zelf, beinvloedt de kennis en vaardighe-
den waarover leerkrachten en pabo-studenten moeten beschikken. Wanneer
de samenleving bijvoorbeeld de overdracht van bepaalde kennis aan basis-
schoolleerlingen als (on-)gewenst ervaart, oefent zij druk uit op de politiek.
Wanneer de politiek deze overtuiging onderschrijft, kan zij de invulling van het
onderwijs(beleid) op de basisschool en /of de pabo-opleiding via het onder-
wijsbeleid trachten te sturen, bijvoorbeeld door wettelijke eisen te stellen.22

De basisscholen verzorgen de stageplaatsen en zijn de afnemers van de
studenten.

Samenleving, politiek en basisscholen vormen samen de maatschappe-
lijke omgeving van de hogescholen. Deze omgeving is de belangrijkste soci-
aal-culturele achtergrondfactor van de hogescholen. In hoofdstuk 9 wordt
aan de maatschappelijke omgeving aandacht besteed.

Aangezien de omgeving van de pabo’s ook in het eerste en derde deel van
deze dissertatie aan bod komen, zijn in dit onderzoeksdeel slechts die omge-
vingsfactoren beschreven die specifiek voor dit deel van belang zijn.

Tot zover de beschrijving van de aanpak van het onderzoek op hogeschool-
niveau. In het volgende wordt ingegaan op de gehanteerde onderzoeksme-
thode.

Onderzoeksmethode
Voor de beantwoording van de tweede deelvraag van de dissertatie is
gebruik gemaakt van de case study-methode. Hiervoor is gekozen, omdat
deze methode de mogelijkheid biedt om een beeld te krijgen van de rele-
vante factoren en de overtuigingen op basis waarvan hogescholen de pabo-
opleiding hebben geprogrammeerd. Het onderzoek betreft een single case
study met drie embedded units of analysis.23 De single case betreft het gedrag
van de groep hogescholen met een pabo-opleiding. De drie embedded units
of analysis worden gevormd door het gedrag van drie specifieke pabo-vesti-
gingen.

Om de subdeelvragen te beantwoorden is een uitgebreide document-
analyse uitgevoerd en een nader onderzoek van de embedded cases. Hierop
wordt in het volgende nader ingegaan.

22 Vanden Heuvel 2005, p. 17.
23 Yin 2009, p. 46.
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Documentanalyse

Voor de documentanalyse zijn de gepubliceerde curricula van alle pabo-
opleidingen, (beleids-)documenten, publicaties en ander informatiemateri-
aal van de hogescholen geanalyseerd.?* Deze documenten zijn elektronisch
en / of in een dossier vastgelegd. Daarnaast zijn beleidsdocumenten van het
Ministerie van OCW, Kamerstukken en documenten van onderwijsorgani-
saties en samenwerkingsverbanden bestudeerd.

Om de bevindingen in perspectief te plaatsen is het gedrag van de hoge-
scholen breder onderzocht dan alleen het gedrag ten aanzien van zeer mak-
kelijk lerende kinderen en breder dan alleen het gedrag in de hoofdfase of
major. Doel hiervan is om een zo volledig mogelijk beeld te verkrijgen van
het gedrag van de hogescholen en van de kennis van de pabo-actoren op
het gebied van kinderen met een afwijkende IQ-score. Tevens wordt op
deze wijze in kaart gebracht in hoeverre de hogescholen belang hechten aan
onderwijs dat is aangepast aan de behoeften van deze kinderen. Derhalve is
ook het gedrag van hogescholen ten aanzien van zeer moeilijk lerende kin-
deren in kaart gebracht en de thema’s omgaan met verschillen en passend onder-
wijs. Daarnaast zijn de keuzevakken of minors en de door de hogescholen
aangeboden specialisaties tijdens de pabo-opleiding, de hbo-masters en de
nascholingen geinventariseerd. Tevens is nagegaan in hoeverre de aan de
hogescholen verbonden lectoraten aandacht besteden aan het verspreiden
van de wetenschappelijke kennis over deze doelgroep.

Het gedrag van de hogescholen is geinventariseerd in de periode septem-
ber 2014 tot en met september 2015. In de periode tot en met april 2015 zijn
de meeste curricula en andere relevante hogeschooldocumenten tenmin-
ste twee maal geanalyseerd. De resultaten hiervan zijn elektronisch en / of
op papier vastgelegd. In september 2015 zijn de gegevens op wijzigingen
gecontroleerd.

Op basis van de inventarisatie zijn twee overzichten opgesteld. In bijlage
2 is de beschrijving van de resultaten van de inventarisatie opgenomen. Bij-
lage 3 bevat een cijfermatig neerslag hiervan. In dit overzicht is de aandacht
samengevat die hogescholen besteden aan afwijkende leerlingen in een vak
of module met een minimale studiebelasting van 5 ECTS.

Voor de vastlegging van de inventarisatie zijn de volgende keuzes gemaakt.

¢ Hbo-masters zijn opgenomen in de inventarisatie, omdat deze aan de
hogescholen plaatsvinden. Afgestudeerde hbo’ers kunnen een wo-mas-
ter volgen na een pre-master of andere opleidingsroute (§ 7.1.4). Laatst-
genoemde opleidingen zijn niet opgenomen in de inventarisatie, omdat
deze niet aan de hogescholen plaatsvinden.

24  Deze documenten zijn gedownload van de websites van hogescholen. De informatie die
is verkregen is onder meer vastgelegd in bijlage 2.
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* In de inventarisatie zijn alleen nascholingen, in de zin van post-hbo op-
leidingen, leergangen, cursussen en masterclasses en dergelijke, opge-
nomen met een minimale omvang van 5 ECTS of die gedurende langere
tijd (ten minste een half jaar) plaatsvinden. Hiervoor is gekozen omdat
er te veel nascholingen van geringe omvang zijn, om op te nemen in het
overzicht. Daarnaast kunnen deze het beeld in het cijfermatig overzicht
vertekenen.

*  Wanneer hogescholen samenwerken bij bijvoorbeeld een master of lec-
toraat, is dit vermeld in het beschrijvende overzicht. In het cijfermatige
overzicht is het betreffende aanbod alleen vermeld bij de hogeschool
waarvan het aanbod uitgaat, niet bij de hogeschool die samenwerkt c.q.
het aanbod afneemt. Hiervoor is gekozen om dubbeltellingen van het
betreffende aanbod te voorkomen.

* In de master Special Educational Needs (SEN) wordt hoofdzakelijk aan-
dacht besteed aan leerlingen met (z)mlk-problematiek. Derhalve is deze
opleiding als master zmlk geregistreerd.

* De drie hogescholen die een master SEN in voltijd verzorgen, bieden de
SEN-modules ook in deeltijd en / of als nascholing aan. Om dubbel tel-
len te voorkomen zijn deze modules alleen geregistreerd onder master
zmlk en niet ook onder nascholingen zmlk.

* Wanneer als nascholing SEN-modules worden aangeboden die zijn ge-
richt op zmal-leerlingen, worden deze afzonderlijk als nascholing zmal
geregistreerd. De betreffende SEN-modules zijn in dit geval niet dubbel
geregistreerd, omdat de SEN als master zmlk in de lijst is opgenomen.

Na de inventarisatie zijn de embedded cases onderzocht.

Onderzoek embedded cases

Enkele embedded cases zijn nader onderzocht om na te gaan of het gedrag dat
uit de documentanalyse naar voren is gekomen in de praktijk ook daadwer-
kelijk wordt vertoond. Tevens is nagegaan of het vertoonde gedrag is inge-
geven door (gebrek aan) kennis, invloed van de maatschappelijke omgeving
en / of de overtuigingen van de actoren.

Om zoveel mogelijk informatie te verkrijgen over de beweegredenen van
pabo’s op basis waarvan zij hun gedrag vertonen, zijn vier hogescholen gese-
lecteerd waarvan naar voren is gekomen, dat zij in het studiejaar 2014-2015:

1 Kennisoverdracht over zmal-leerlingen hebben opgenomen in hun pabo-
curriculum;

2 Pabo-actoren in dienst hebben die beschikken over wetenschappelijke
kennis over onderwijs aan zmal-leerlingen;

3 In een maatschappelijke omgeving verkeren die positief staat tegenover
het onderwijs aan zmal-leerlingen en

4  Geen kennisoverdracht over zmal-leerlingen hebben opgenomen in hun
gepubliceerde pabo-curriculum.
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Op basis deze criteria zijn de Avans Hogeschool, Hogeschool Leiden, Hoge-
school De Kempel en Hogeschool Zuyd/de Nieuwste Pabo geselecteerd.

Avans Hogeschool te Breda is geselecteerd op basis van het criterium
kennisoverdracht zmal (1). Deze pabo verzorgt als enige hogeschool een
minor op het gebied van zmal-leerlingen. Tevens biedt Avans een speciali-
satie op het gebied van zmlk en heeft de hogeschool een lectoraat met aan-
dacht voor zmlk. Aan de onderwerpen passend onderwijs / Omgaan met
verschillen wordt in 3 periodes of blokken in de major aandacht besteed.
Daarnaast verzorgt Avans een minor Passend Onderwijs.

Hogeschool Leiden te Leiden is geselecteerd op basis van de criteria
actoren met kennis zmal (2) en positieve maatschappelijke omgeving (3).
Aan de hogeschool is het lectoraat “Passend Onderwijs / Inclusive Educa-
tion” (PO/IE) verbonden.?> Eén lid van de bijbehorende kenniskring houdt
zich 1 dag per week bezig met zmal-leerlingen.26 De hogeschool bevindt zich
in een maatschappelijke omgeving die positief staat tegenover het onderwijs
aan zmal-leerlingen. Samen met verschillende onderwijspartners heeft de
gemeente Leiden op 4 december 2014 een intentieverklaring getekend om
“De Leidse Aanpak voor Talentontwikkeling” (LATO) op te zetten. Naast
de gemeente is de Hogeschool Leiden lid van de regiegroep van de LATO.
In deze regiegroep zijn de opdrachtgevers van de LATO vertegenwoordigd.
Eén pabo-medewerker is contactpersoon namens de hogeschool en neemt
deel aan de LATO-overleggen.’

Convenant voor De Leidse Aanpak voor Talentontwikkeling (LATO)" 15.1054 BB
15.104

Het college van burgemeester en wethouders besluit mee te werken aan de Leidse Aanpak
voor Talentontwikkeling (LATO). De gemeente Leiden gaat een convenant ondertekenen
samen met een groot aantal onderwijspartners (uit de voorschoolse educatie, het primair- en
voortgezet onderwijs, de Hogeschool Leiden, de Universiteit Leiden, de
samenwerkingsverbanden voor passend onderwijs, musea en ondersteunende instellingen).
De Leidse aanpak voor Talentontwikkeling wil expertise en kennis op het gebied van
talentontwikkeling uitwisselen en (hoog)begaafdheid versterken. Zo kunnen talenten van
leerlingen optimaal tot bloei komen en kunnen risico’s van onderpresteren voorkomen worden.

Bron 1: Collegebesluit gemeente Leiden, d.d. 1 december 201528

25  Lector PO/IE, Mol Lous, is een van de auteurs van Passende competenties voor passend
onderwijs. Onderzoek naar competenties in het basisonderwijs. Smeets, e.a. 2015.

26 https:/ /www.hsleiden.nl/passend-onderwijs-inclusive-education/medewerkers /janine-
haenen, laatst geraadpleegd op 25 juni 2015 en 23 juni 2016.

27  De Leidse Aanpak voor Talentontwikkeling, Organisatorisch en Inhoudelijk Plan voor De
Leidse Aanpak voor Talentontwikkeling, Leiden, 2015, p. 6, http://deleidseaanpak.nl/
uploads/editor/organisatorisch_en_inhoudelijk_plan_291015.pdf laatst geraadpleegd:
3 febr. 2017, http:/ /deleidseaanpak.nl/wat-is-het/nieuws/ laatst geraadpleegd: 23 juni
2016 en http://gemeente.leiden.nl/nieuwsitem/artikel/collegebesluiten-26/ laatst
geraadpleegd: 23 juni 2016.

28  http://gemeente.leiden.nl/nieuwsitem/artikel/collegebesluiten-26/.
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Hogeschool Zuyd / de Nieuwste Pabo te Sittard en zijn Hogeschool de
Kempel te Helmond geselecteerd op basis van het criterium geen kennis-
overdracht zmal in het gepubliceerde curriculum (4). Zuyd / dNP en Kem-
pel komen uit de documentanalyse naar voren als de twee enige pabo’s die
in het gepubliceerde curriculum geen aanbod hebben opgenomen op het
gebied van zmlk, zmal, passend onderwijs en omgaan met verschillen.

De directeuren van de vier opleidingen zijn aangeschreven met de vraag of
sleutelpersonen die zijn betrokken bij de programmering van de pabo-oplei-
ding willen deelnemen aan het onderzoek. Bij dit verzoek is een interview-
leidraad en de onderzoeksvragenlijst gevoegd (zie bijlage 4). De onderwijs-
en beleidsactoren die door de directeuren voor deelname aan het onderzoek
zijn geselecteerd, hebben deze informatie eveneens ontvangen met het ver-
zoek de lijst 1 a 2 dagen voor het interviewgesprek ingevuld te retourneren.
Doel hiervan is om aan de hand van de ingevulde vragenlijst de sleutelper-
sonen te interviewen.

Van hogeschool Avans zijn twee ingevulde vragenlijsten ontvangen en
drie sleutelpersonen geinterviewd. Een van deze hen heeft de ingevulde
vragenlijst voorafgaand aan het interview gezonden, een tweede sleutelper-
soon heeft de lijst tijdens het interview overhandigd en later ook gemaild.
De derde sleutelpersoon heeft de vragenlijst niet ingevuld, omdat deze te
omvattend was.

Van de Hogeschool Leiden zijn twee ingevulde vragenlijsten ontvangen
en is één sleutelpersoon geinterviewd. Eén sleutelpersoon is niet geinter-
viewd. Nadat deze actor de vragenlijst had ingevuld en verzonden, heeft de
hogeschool geconcludeerd “dat het niet de doelgroep is waarvoor wij onze
studenten opleiden.” Na overleg met de hogeschool is alsnog een (andere)
sleutelpersoon geinterviewd. Van deze geinterviewde sleutelpersoon is de
ingevulde vragenlijst na afloop van het gesprek ontvangen.

Hogeschool Zuyd/ de Nieuwste Pabo (dNP) is een samenwerkings-
verband van de Hogeschool Zuyd en Fontys hogescholen. Van dNP is één
ingevulde vragenlijst ontvangen en zijn drie sleutelpersonen geinterviewd.
Eén van hen heeft de ingevulde vragenlijst voorafgaand aan het interview
gezonden. De ander sleutelpersonen waren hiertoe niet in de gelegenheid,
mede omdat het gesprek op zeer korte termijn na het maken van de afspraak
plaats heeft gevonden.

Hogeschool de Kempel heeft aangegeven niet op de uitnodiging in te
kunnen gaan. “Momenteel hebben we nl. al veel onderzoeken lopen en we
willen onderzoeksmoeheid voorkomen”.

De sleutelpersonen die aan het onderzoek hebben deelgenomen zijn door
de directeuren van de hogescholen geselecteerd, omdat het actoren betreffen
die cruciale posities innemen met betrekking tot de programmering van de
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pabo-opleiding. Hun functie is tevens in belangrijke mate bepalend voor
deze programmering op de onderzochte aandachtsgebieden.

In de vragenlijst die aan de sleutelpersonen is voorgelegd zijn de vier sub-
deelvragen van de tweede deelvraag verwerkt (zie bijlage 4). De vragen over
de doelgroep zeer makkelijk lerende kinderen zijn eveneens gesteld over
de doelgroep zeer moeilijk lerende kinderen. Doel hiervan is om te kunnen
vergelijken of en waarom de hogeschool aan de ene groep meer aandacht
besteedt dan aan de andere groep. De vragen in de lijst zijn open gesteld.
Om zicht te krijgen op de verschillende perspectieven van de betrokkenen,
hebben alle actoren dezelfde vragenlijst ontvangen.
De sleutelpersonen zijn op hun werklocatie geinterviewd.

Van de interviews zijn geluidsopnamen gemaakt. Deze opnames zijn uitge-
werkt in concept-interviewverslagen. De geinterviewden hebben binnen een
week na het interview een verslag hiervan ontvangen. De op- en aanmer-
kingen van de respondenten op dit verslag zijn verwerkt in het definitieve
interviewverslag. Alle opmerkingen, aangebrachte wijzigingen en toege-
stuurde documenten zijn elektronisch vastgelegd.

De interviewverslagen en de ingevulde vragenlijsten zijn vervolgens in
een overzicht samengevat door stukken tekst of citaten uit de goedgekeurde
verslagen te kopiéren. In dit overzicht is, geordend per subdeelvraag, de
belangrijkste informatie van elke hogeschool opgenomen (zie bijlage 5) en
een samenvatting van het resultaat van de documentanalyse. Delen uit deze
samenvatting zijn in de lopende tekst, of in kaders, ingevoegd of verwerkt in
de diverse hoofdstukken van deel 2.

Met behulp van de onderzoeksresultaten zijn de vier subdeelvragen van
het tweede onderzoeksdeel in respectievelijk de hoofdstukken 7, 8, 9 en 10
behandeld. Aan het einde van elk hoofdstuk zijn de antwoorden weergege-
ven. In hoofdstuk 11 is de tweede deelvraag van de dissertatie beantwoord.

29  In de verslaglegging van het onderzoek van de drie embedded cases zijn de functies
van de geinterviewden niet in het onderzoek opgenomen, om te voorkomen dat deze
herleidbaar zijn naar de geinterviewden. Indien nodig zijn de betrokken functies op te
vragen bij de onderzoeker.






7 Kennisoverdracht in programmering

pabo’s

In dit hoofdstuk komt de eerste subdeelvraag van de case study aan de orde:

“In welke mate hebben pabo’s de overdracht van wetenschappelijke kennis
over het onderwijs aan zeer makkelijk lerende kinderen opgenomen in de
programmering van de opleiding?”

Uit eerder onderzoek is naar voren gekomen dat hogescholen weinig aan-
dacht besteden aan de overdracht van kennis over zmal-leerlingen. Segers &
Hoogeveen signaleren in 2012 dat van de 24 pabo-vestigingen die aan hun
onderzoek meewerken, twee pabo’s aangeven een speciale verdiepingsmo-
dule aan te bieden die is gericht op makkelijk lerende leerlingen.! Tevens
vermelden zij, dat niet meer dan enkele cursussen en opleidingstrajecten op
dit gebied zijn opgezet na de oprichting in 1992 van de post-hbo en postaca-
demische opleiding “ECHA-Specialist in Gifted Education” van het CBO/
Universiteit Nijmegen.2

Het SLO-Informatiepunt Onderwijs & Talentontwikkeling bericht in 2015 op
haar website en in 2007 in “SLO Primair”, dat pabo-opleidingen nauwelijks
aandacht besteden aan (zeer) makkelijk lerende kinderen (zie bron 2).3

1 Segers & Hoogeveen 2012, p. 29
Tevens geven Segers & Hoogeveen in 2012 aan dat er nog onvoldoende duidelijkheid
is over de kwaliteit en effectiviteit van deze cursussen en opleidingen. Segers & Hooge-
veen 2012, p. 28-29.

3 Pabo-module (hoog)begaafdheid, SLO Primair 2007/1, p. 9.
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S I 0 Informatiepunt
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beschikbaar te hebben in de vorm van een talenten- of begaafdheidscodrdinator. Deze kan zowel een belangrijke rol > Excellent talent en hoogbegaafdheid
spelen in de van begaafde als in de van andere

(Na)scholing op het gebied van begaafdheid is dus belangrijk. Diverse instanties bieden hiervoor
opleidingen.

ljdrag
> Publicaties
Via het rechtermenu vindt u meer informatie per instantie en per geboden opleiding (0.a. over duur, doelgroep,

voorwaarden, etc.) .
> Leermaterialen

Centrum voor Begaafdheidsonderzoek @ R d - > Hulpmiddelen (1)
S B8
Radboud Universiteit Nijmegen i\t Ku (K—{-V) CE in S
> Video's
S\ 1 CENTRUM
LoV l@ ::ts:scuom > Links

C: Opteldingscontrum

ontys v et o e | UTRECHT

Bron 2: SLO-website d.d. 12 oktober 20154

Van de zes specialistische opleidingen waarnaar het SLO op haar website
verwijst, worden drie opleidingen verzorgd door een hbo- of universitai-
re instelling, te weten: de master SEN van Fontys, de opleiding Specialist
Hoogbegaafdheid en Differentiatie van Hogeschool Utrecht en de ECHA-
opleidingen van het CBO/Universiteit Nijmegen.

In dit onderzoek wordt door middel van documentanalyse en nader onder-
zoek van de embedded cases de eerste subdeelvraag beantwoord (zie de inlei-
ding van Deel 2 Nurture in de polder).

Op basis van de documentanalyse worden in §7.1 de algemene ken-
merken van de pabo-opleiding weergegeven en in § 7.2 de kenmerken van
de groep hogescholen met een pabo-opleiding, de analyse-eenheid van dit
empirisch onderzoek. In § 7.3 wordt de kennisoverdracht in de programme-
ring van de pabo-opleiding in het studiejaar 2014-2015 in kaart gebracht op
basis van de documentanalyse en nader onderzoek van de embedded cases.
In § 7.4 wordt een reflectie gegeven op de resultaten en wordt de eerste sub-
deelvraag beantwoord.

4 http:/ /talentstimuleren.nl/thema/begaafdheid /specialistische-opleidingen-begaafdheid,
laatst geraadpleegd: 12 okt. 2015.
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7.1 KENSCHETS PABO-OPLEIDING

De algemene kenmerken van de pabo-opleiding zijn beschreven op basis
van de documentanalyse.

In §7.1.1 wordt ingegaan op het doel van de opleiding, de studiebelas-
ting en bij wie de beleidsverantwoordelijkheid is belegd. Vervolgens wordt
in § 7.1.2 aangegeven welke opleidingsvormen er zijn en in § 7.1.3 het aantal
en enkele kenmerken van pabo-studenten. Ten slotte worden in §7.1.4 de
mogelijkheden voor afgestudeerden weergegeven.

7.1.1  Doel, studiebelasting en beleidsverantwoordelijkheid opleiding

Pabo’s leiden studenten op tot leraren in het basisonderwijs. Afgestudeer-
den zijn bevoegd om les te geven in alle vakken van het basisonderwijs en
het (voortgezet) speciaal onderwijs, met uitzondering van het vak lichame-
lijke opvoeding of gymnastiek. Pabo’s behoren tot de sector lerarenopleidin-
gen en vormen hierin een van de grootste subsectoren.>

De hbo-bachelor opleiding tot leerkracht in het basisonderwijs, of de pabo-
opleiding, wordt verzorgd door hogescholen. Om de voltijdse vierjarige
bachelor opleiding af te ronden dienen studenten in totaal 240 ECTS (Euro-
pean Credit Transfer System) of studiepunten te behalen. De studielast
bedraagt 60 ECTS per studiejaar. Aangezien 1 ECTS ongeveer 28 studie-uren
vertegenwoordigt, bedraagt de studielast 1680 studie-uren per studiejaar.
Wanneer 40 uur per week wordt gestudeerd, is de studielast 42 studieweken
per studiejaar.6

De studiepunten worden door de onderwijsinstelling verdeeld over
de verschillende vakken overeenkomstig de studie-zwaarte van het vak.
De major of hoofdfase omvat 210 van de vereiste 240 ECTS. De major is het
onderwijsprogramma dat alle studenten moeten volgen. Hierin worden de
kennis en de vaardigheden geleerd die benodigd zijn voor de uitoefening
van het beroep van, in het geval van de pabo, leraar in het basisonderwijs.
De resterende 30 ECTS worden ingevuld in de minor- of keuzefase.”

In de minorfase specialiseren studenten zich in een bepaalde richting door het
volgen van keuzemodules of -vakken. Hogescholen geven in hun informa-
tievoorziening aan, dat studenten kunnen kiezen uit specifieke pabo-minors,
minors die hogeschoolbreed worden aangeboden, zogenoemde externe
minors bij andere (buitenlandse) hogescholen of (buitenlandse) stages.

5 Sector leraren opleidingen in beeld 2014, p. 7 en Eurybase 2009, p. 151.

6 De studielast is: 240 : 4 = 60 ECTS of studiepunten per jaar; 60 * 28 = 1680 studie-uren per
jaar; 1680 : 40 = 42 studieweken per jaar.

7 Wet tot wijziging onderwijswetten ivm invoering bachelor-masterstructuur in het ho
2002, art. 7.3a, 7.4 en 7.4b, p. 3 en 4 en http:/ /www.nationaleonderwijsgids.nl/hbo/
paginas/wat-is-hoger-beroepsonderwijs.html, laatst geraadpleegd: 31 aug. 2016.



160 Deel 2 Nurture in de polder

Voor het volgen van minors binnen het studiedomein onderwijs verkrij-
gen studenten veelal zonder veel moeite of impliciete toestemming. Wan-
neer de door de student verkozen minor buiten het eigen vakgebied valt of
in het buitenland plaatsvindt, is veelal expliciete toestemming van de exa-
mencommissie vereist.8

Naast minors kunnen hogescholen tevens gedurende een kwartaal of
langer specialisaties aanbieden, bijvoorbeeld in een bepaalde godsdienst,
levensbeschouwing, onderwijsvisie of in bewegingsonderwijs. Hiervoor
wordt veelal een apart diploma afgegeven (zie bijlage 2).

De verantwoordelijkheid voor het beleid van de hogeschool en daarmede voor
de invulling van het onderwijs is primair belegd bij het bestuur van de hoge-
school. De programmering van de opleiding, dat wil zeggen de samenstelling
van het curriculum en de methode en inhoud van de toetsing, is derhalve haar
verantwoordelijkheid.?

In de praktijk kan deze taak gedelegeerd worden naar bijvoorbeeld direc-
teuren met curriculumverantwoordelijkheid of speciaal hiertoe aangestelde
curriculum- en toetsontwikkelaars.10 Het hogeschoolbestuur heeft twee
kerntaken, te weten verantwoording afleggen over de genomen besluiten
aan het ministerie en de onderwijskundige professionals in staat stellen hun
vak uit te oefenen.11

In de volgende paragraaf wordt ingegaan op de verschillende opleidings-
vormen die leiden tot het beroep leraar in het basisonderwijs.

712 Opleidingsvormen

Hogescholen bieden verschillende opleidingsvormen voor het behalen van
een pabo-diploma. Bijna iedere hogeschool biedt zowel een voltijd- als een
deeltijdopleiding of een twee- of driejarig verkorte opleiding (zie bijlage 2).
Daarnaast zijn er opleidingen voor studenten die reeds in het bezit zijn
van een geschiktheidsverklaring, zogenoemde zij-instromers. Om de beno-
digde onderwijsbevoegdheid te behalen volgen zij een opleidingstraject en

8 Dit blijkt onder meer uit: Minorencatalogus 2014-2015 2014, p. 2, Informatievoorziening
over minoren van de Hogeschool van Amsterdam: http://www.hva.nl/onderwijs/
praktisch/content/hva-breed /studentenzaken/minoren/minoren-st.html#anker-welke-
minor-kan-ik-kiezen- en Informatievoorziening over aanmeldvoorwaarden minor van
de Hogeschool van Amsterdam: http://www.hva.nl/onderwijs/praktisch/content/
hva-breed/studentenzaken/minoren/aanmeldvoorwaarden/inschrijfvoorwaarden.
html. Websites geraadpleegd: 8 april 2015.

9 Bekwaamheidseisen in de lerarenopleiding 2010, p. 7, 17 en 33, Beleidsnotitie Governance, p. 2
en 3 en Bronneman-Helmers 2011, p. 13-14, 30, 37.

10 Bekwaambheidseisen in de lerarenopleiding 2010, p. 8.

11 Beleidsnotitie Governance, p. 3 en Bronneman-Helmers 2011, p. 30.
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worden gedurende dit traject voor een periode van maximaal 2 jaar als tijde-
lijke leraar benoemd.12

Tevens is er een opleidingsvorm waarbij er een partnerschap is geslo-
ten tussen een pabo-opleiding en één of meer scholen. De studenten worden
in een gezamenlijke verantwoordelijkheid opgeleid door de hogeschool en
de basisscholen. Deze opleidingsvorm wordt Opleiden in de school (OIDS)
genoemd.13

Opleiden in de school (OIDS) is meer dan een stage, omdat de basisscholen me-
deverantwoordelijk zijn voor de opleiding van de studenten. Het Ministerie van
OCW stimuleert OIDS sinds begin 2000, onder meer door middel van een subsi-
dieregeling.14 Vanaf 2014 ondersteunt het ministerie OIDS met € 20 miljoen per
jaar.15

Volgens het Ministerie van OCW wordt 20% van de studenten in november 2016
opgeleid volgens het concept OIDS.

“Het opdoen van ervaring in de praktijk en het direct spiegelen hiervan aan de theorie,
door samenwerkend leren of zelfsturing in de opleiding, maakt leren effectiever en
plaatst leraren sneller in de beroepspraktijk. [...] Op lange termijn hebben deelnemen-
de lerarenopleidingen en scholen de ambitie om het bereik van de opleidingsscholen
verder te vergroten, door meer scholen te betrekken en het bestaande praktijkdeel van
de opleiding nog vaker bij opleidingsscholen onder te brengen.”16

Circa tweederde van de pabo’s biedt in 2014 in samenwerking met een uni-
versiteit een academische leerroute aan, de zogenoemde academische pabo.
Er zijn twee soorten leerroutes. Bij de eerste leerroute verkrijgen de afgestu-
deerden het diploma bachelor leraar basisonderwijs én een directe toegang
tot een wo-master onderwijskunde of pedagogiek. Bij de tweede leerroute
behalen de afgestudeerden naast het diploma bachelor leraar basisonderwijs
ook een diploma bachelor wetenschappelijk onderwijs, veelal het diploma
bachelor onderwijskunde of bachelor pedagogiek. De tweede leerroute
wordt ook wel de “academische pabo bi-diplomering” genoemd. Alleen
studenten met een vwo-opleiding komen in aanmerking voor academische
leerroutes. In 2008 is de eerste academische leerroute gestart met 61 studen-
ten.1”

In de volgende paragraaf worden het aantal pabo-studenten en enkele ken-
merken van deze groep weergegeven.

12 Sector leraren opleidingen in beeld 2014, p. 7 en 33.

13 Berndsen, Paulussen-Hoogeboom & Timmermans 2013, p. L.
14 Berndsen, Paulussen-Hoogeboom & Timmermans 2013, p. L.
15 Lerarenagenda 2013-2020 2013, p. 29.

16 Derde voortgangsrapportage Lerarenagenda 2016, p. 8.

17 Sector leraren opleidingen in beeld 2014, p. 46-47.
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7.1.3 Aantal en kenmerken studenten

Van de 24.348 studenten die in 2013 aan de pabo studeren, volgen 20.777,
ruim 85%, een voltijdse pabo-opleiding en 3.571, bijna 15%, een deeltijd-
opleiding. Een deel van de voltijdsstudenten volgt de academische pabo, in
2011 zijn hieraan ruim 500 studenten begonnen.18

Bij zowel de voltijd als de deeltijd pabo-opleiding is van 2009 tot 2013
sprake van een daling in studentenaantallen. Het aantal voltijdstudenten is
in die jaren met 10% afgenomen en het aantal deeltijdstudenten met bijna
28%.19

De instroom bij de pabo-opleiding bestaat hoofdzakelijk uit vrouwen. In
2013 bedraagt het percentage vrouwen bijna 77%.20

Vergeleken met het gehele hoger beroepsonderwijs is bij de pabo relatief veel
instroom afkomstig uit het mbo, namelijk ruim 36% van de pabo-instroom in
2013 ten opzichte van 30% van de instroom in het gehele hbo. Daarnaast is
circa de helft van de instroom bij de pabo in 2013 afkomstig van de havo en
bijna 11% van het vwo.21

In de volgende paragraaf worden de mogelijkheden van de afgestudeerden
weergegeven.

714 Mogelijkheden afgestudeerden

Een afgestudeerde van de pabo kan met het behaalde hbo-bachelordiploma
aan de slag gaan als leerkracht, maar kan ook kiezen voor een vol- of deeltijd
masteropleiding.

Een master kan een één- of tweejarige specialisatie zijn aan een hogeschool
of universiteit. Wanneer na een pabo-opleiding wordt gekozen voor een
masteropleiding aan een universiteit, dient veelal eerst een zogenoemde pre-
master, schakelprogramma of andere opleidingsroute te worden gevolgd.??

Naast de academische leerroutes en hbo-masters bieden pabo’s ook de
nodige nascholingen en post-hbo opleidingen aan voor reeds werkzame
leerkrachten of teams van leerkrachten. Zo heeft de Hogeschool Utrecht een
omvangrijke aanbod aan nascholingen of post-hbo opleidingen die worden
georganiseerd door het Seminarium voor Orthopedagogiek. Dit is een lande-

18  Sector leraren opleidingen in beeld 2014, p. 10, 47 en 81.

19 In2009 zijn 23.105 voltijd- en 4.949 deeltijdstudenten verbonden aan de pabo. Sector lera-
ren opleidingen in beeld 2014, p. 81-82.

20 Sector leraren opleidingen in beeld 2014, p. 29 en 84.

21 Sector leraren opleidingen in beeld 2014, p. 30, 32 en 84.

22 http:/ /www.nationaleonderwijsgids.nl/hbo/paginas/bachelor-masterstructuur.html,
laatst geraadpleegd: 19 okt. 2015, en bijlage 2.
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lijk kennis- en opleidingscentrum met vijf kantoren in de regio’s Noord-Oost,
Noord-West, Midden, Zuid-Oost en Zuid-West. Het Seminarium biedt ruim
400 masters, post-masters, mastermodules, cursussen, nascholingen en team-
gerichte scholingen aan, waarvan circa 150 op het gebied van onderwijs en
opvoeding. Verschillende hogescholen verwijzen naar het Seminarium voor
opleidingen of nascholingen of werken hiermee samen.23

Voor het volgen van een (aanvullende) opleiding of master kunnen leer-
krachten sinds 2008 een lerarenbeurs aanvragen. Deze beurs wordt sinds
2012 alleen nog verleend voor geaccrediteerde bachelor- en masteropleidin-
gen met een studieduur van 1 jaar of meer.2* Het is mogelijk om een leraren-
beurs aan te vragen voor zowel de opleidings- als de vervangingskosten van
de leerkracht die een master volgt.2> Wanneer een leerkracht een bepaald
aantal studiepunten niet behaald, moet de beurs (gedeeltelijk) worden
terugbetaald.26

In de periode 2008-2013 hebben gemiddeld 2,9% van de leraren in
het primair, voortgezet en speciaal onderwijs en het middelbaar en hoger
beroepsonderwijs jaarlijks een lerarenbeurs aangevraagd. Sinds een piek in
de aanvragen in 2009 vertoont het aantal aanvragen in het primair onder-
wijs ene dalende trend. Een belangrijke verklaring hiervoor is de genoem-
de afschaffing in 2012 van de mogelijkheid om voor korte opleidingen
een beurs aan te vragen. In het primair onderwijs wordt hiervan juist veel
gebruik gemaakt.2” Het CPB vermoedt dat de vraag naar de beurs verder zal
dalen. De verwachting is dat veel docenten die een beurs willen aanvragen,
dit reeds hebben gedaan.28

In de praktijk blijkt voor het merendeel van de leerkrachten de hbo-bachelor
de hoogst voltooide opleiding te zijn. Docenten geven aan hun professionele
ontwikkeling het meest wordt belemmerd door de te hoge werkbelasting of
omdat het niet inpasbaar is in het werkrooster. Wel volgen bijna alle basis-
schoolleerkrachten een of meerdere keren per jaar een na- of bijscholing.??

23 http://www.cursussen.hu.nl/Centra/Seminarium-voor-Orthopedagogiek.aspx,
http://www.cursussen.hu.nl/TotaalAanbod.aspx http://www.cursussen.hu.nl/
Studeren-aan-de-HU.aspx, http://www.cursussen.hu.nl/Totaal Aanbod /Specialist-
Hoogbegaafdheid-en-differentiatie-jaar-1, http:/ /www.cursussen.hu.nl/totaalaanbod /
Specialist-Hoogbegaafdheid-en-differentiatie-jaar-1/Opleidingsinhoud en http:/ /www.
cursussen.hu.nl/totaalaanbod /Specialist-Hoogbegaafdheid-en-differentiatie-jaar-2 /
Opleidingsinhoud. Van sept. 2014 t/m sept. 2015 websites verschillende malen geraad-
pleegd.

24 Sector leraren opleidingen in beeld 2014, p. 33, Kamerstukken II 2013/14, nr. 33 930 VIII,
ondernr. 1, p. 75, Kamerstukken 11 2013/14, nr. 33 930 VIII, ondernr. 6, p. 23 en Heijnen,
Van der Steeg & Ooms 2015, p. 5.

25 Sector leraren opleidingen in beeld 2014, p. 33, Heijnen, Van der Steeg & Ooms 2015, p. 5 en
Eurybase 2009, p. 165.

26 Heijnen, Van der Steeg & Ooms 2015, p. 5.

27  Heijnen, Van der Steeg & Ooms 2015, p. 5-6.

28  Heijnen, Van der Steeg & Ooms 2015, p. 8.

29  Witteman-van Leenen & van Bergen 2015, p. I-IL.
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Tot zover de kenschets van de pabo-opleiding. In het volgende wordt inge-
gaan op de analyse-eenheid van dit empirisch onderzoek.

7.2 KENSCHETS HOGESCHOLEN MET EEN PABO-OPLEIDING

In deze paragraaf worden de kenmerken beschreven van de groep hoge-
scholen met een pabo-opleiding, zoals deze uit de documentanalyse naar
voren zijn gekomen.

In § 7.2.1 wordt ingegaan op de hoeveelheid en de omvang van de hoge-
scholen met een pabo-opleiding en in § 7.2.2 op de samenwerkingsverban-
den tussen deze hogescholen.

721 Hoeveelheid en omvang hogescholen met pabo-opleiding

Nederland telt 25 hogescholen waaraan tenminste één pedagogische acade-
mie voor het basisonderwijs of pabo is verbonden. Deze hogescholen zijn
geregistreerd in het Centraal Register Opleidingen Hoger Onderwijs (CRO-
HO). In dit register zijn de opleidingen opgenomen die door het Ministerie
van Onderwijs zijn erkend.30

Sommige hogescholen zijn mono-sectoraal, zij verzorgen alleen onder-
wijs in de sector opvoedkunde / onderwijs. Op 1 oktober 2013 zijn aan de 25
instellingen 52 door de overheid bekostigde opleidingen tot basisschoolleer-
kracht of pabo-opleidingen geregistreerd. De 52 pabo-opleidingen betreffen
25 voltijd- en 27 deeltijdopleidingen.3!

Aan de hogescholen zijn in totaal 45 pabo-vestigingen verbonden met geza-
menlijk ruim 400.000 studenten. Hiervan hebben 17 hogescholen 1 pabo-ves-
tiging, 4 hebben 2 vestigingen, 1 heeft 4 vestigingen, 2 hebben er 5 en 1 heeft
6 pabo-vestigingen. De 25 hogescholen waaraan pabo’s zijn verbonden, ver-
schillen substantieel van omvang.

30  http://www.vereniginghogescholen.nl/opleidingsprofielen?task=opleiding.details&id
=44&mode=opleiding&trefwoord=BOpleidingtotleraarBasisonderwijs en http://www.
ib-groep.nl/zakelijk /ho/croho/croho.asp. Websites laatst geraadpleegd: 10 juni 2015

31 Sector leraren opleidingen in beeld 2014, p. 25.
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Hogeschool Aantal vestigingen Aantal studenten
(circa)
Hogeschool van Amsterdam 1 48.100
Hogeschool Rotterdam 1 32.400
Avans Hogeschool 1 27.700
Hanzehogeschool Groningen 1 26.100
Haagse Hogeschool 1 24.700
Zuyd Hogeschool 1 14.600
NHL Hogeschool 1 11.500
Hogeschool Leiden* 1 8.800
HZ University of Applied Sciences 1 4.600
Christelijke Hogeschool Ede 1 4.200
VIAA 1 1.600
Marnix Academie 1 1.500
Driestar Hogeschool 1 1.300
Hogeschool de Kempel 1 750
Katholieke pabo Zwolle 1 660
Thomas More Hogeschool 1 500
Iselinge Hogeschool 1 430
Hogeschool Utrecht 2 36.400
Hogeschool Arnhem en Nijmegen 2 31.300
Saxion 2 25.300
Hogeschool iPabo 2 930
Windesheim 4 20.100
Hogeschool Inholland 5 30.100
Stenden Hogeschool 5 10.400
Fontys hogescholen 6 42.000

* Bij de Hogeschool Leiden moet worden opgemerkt dat bij dit aantal mogelijk ook de studen-
ten van de monosectorale Thomas More Hogeschool zijn inbegrepen die onlangs is verzelf-
standigd. Indien dit het geval is, dan heeft de Hogeschool Leiden circa 8.300 studenten.

Owerzicht 7: De 25 hogescholen met de in totaal 45 pabo-vestigingen en gezamenlijk ruim
400.000 studenten in het studiejaar 2014-201532

32 Het totaal aantal studenten per hogeschool is voor wat betreft de meeste hogescholen
ontleend aan http://hbobachelors.nl/hogescholen/, geraadpleegd: 18 juni 2015. De
hogescholen staan volgens deze site zelf garant voor de kwaliteit van de informatie.
Nagegaan is of de studentenaantallen van de Hogeschool (hs) Rotterdam, Hanzenhs
Groningen, NHL Hs, VIAA, KPZ, Thomas More, HAN, Windesheim, Stenden en Fon-
tys overeen komen met de aantallen die deze hogescholen op hun websites hebben ver-
meld. Het antwoord hierop was positief. Zie bijvoorbeeld http:/ /www.han.nl/start/
corporate/over-de-han/ , http:/ /fontys.nl/Over-Fontys/Wie-wij-zijn / Feiten-en-cijfers.
htm en http:/ /www.thomasmorehs.nl/hogeschool.html. Websites laatst geraadpleegd

in juni 2015.
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De hogescholen met een pabo-opleiding blijken divers in omvang te zijn.
In de volgende paragraaf wordt ingegaan op de samenwerkingsverban-
den tussen hogescholen.

7.2.2  Samenwerkingsverbanden

Hogescholen werken op verschillende manieren samen, bijvoorbeeld door
gezamenlijk een master of een managementopleiding aan te bieden. Enkele
grotere samenwerkingsverbanden worden in deze paragraaf toegelicht, te
weten de HBO Kennisbank, de Kies Op Maat (KOM)-website, de Educatieve
federatie Interactum, Penta Nova, samenwerkingsverbanden met universi-
teiten en de Vereniging Hogescholen.

De HBO Kennisbank is een samenwerkingsverband van in totaal 22 hoge-
scholen waarvan er 20 een pabo-opleiding verzorgen, SURF, het Samen-
werkingsverband Hogeschool Bibliotheken en de ICT-samenwerkings-
organisatie van het Nederlands hoger onderwijs en onderzoek. Doel van de
organisaties is om de resultaten van de met publieke middelen gefinancier-
de onderzoeken vrij toegankelijk te maken op de Kennisbank-website. De
betrokken hogescholen publiceren op de website hun onderzoeksresultaten
en faciliteren hiermee de uitwisseling tussen onderzoek, onderwijs, bedrijfs-
en beroepsleven en maatschappij.®

De Kies Op Maat- (KOM)-website is tot stand gebracht door in het totaal
24 onderwijsinstellingen, Stichting Surf en Studiekeuze123. Doel hiervan is
om de mobiliteit van studenten binnen het hoger onderwijs te vergroten. Via
deze website wordt het gezamenlijke onderwijsaanbod van de betrokken
onderwijsinstellingen gepubliceerd. Studenten kunnen zich in het algemeen
kosteloos en op eenvoudige wijze inschrijven voor het volgen van een minor
van 30 ECTS of een vak van 4,3 a 8,6 ECTS bij een van de aangesloten instel-
lingen.34

De Educatieve federatie Interactum is een samenwerkingsverband van zes
mono-sectorale hogescholen, te weten de Iselinge, de iPabo, de Katholieke
Pabo Zwolle, De Kempel, de Marnix Academie en sinds juli 2014 de Thomas
More Hogeschool. Interactum vormt een kwaliteitsnetwerk dat zich inzet
om gezamenlijke doelen te bereiken van de deelnemende pabo’s. Tevens
houdt Interactum zich bezig met thema’s die voor de hogescholen actueel
zijn, zoals de ontwikkeling en borging van het hbo-niveau, toetsing, onder-
wijsvernieuwing en de ontwikkeling van gezamenlijke opleidingstrajecten.

33 http:/ /www.hbo-kennisbank.nl/nl/page/page.view /hbo_about.page, http:/ /www.
hbo-kennisbank.nl/nl/page/hbo_hogescholen_lijst en https://www.surf.nl en http://
www.shb-online.nl/cms/. Websites geraadpleegd in nov./dec. 2014.

34  https://www.kiesopmaat.nl/over-kom/, geraadpleegd: nov. 2014 t/m okt. 2015.
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Binnen de in Interactum samenwerkende hogescholen zijn enkele lectoraten
van start gegaan.®

Penta Nova is een samenwerkingsverband dat managementopleidingen
verzorgt voor het primair en voortgezet onderwijs en het mbo/bve. Voor-
beeld van een dergelijke opleiding is de master Educational Leadership.
Bij Penta Nova zijn de hogescholen de Driestar, de Marnix Academie, de
Christelijke Hogeschool Ede, de VIAA en sinds begin 2015 ook Hogeschool
InHolland en Hogeschool Leiden aangesloten. De hogescholen verzorgen de
opleidingen op verschillende locaties. Zij maken gebruik van de kennis en
expertise van de docenten van de aangesloten hogescholen.36

Verschillende hogescholen zijn samenwerkingsverbanden aangegaan met
universiteiten om een academische / universitaire pabo aan te kunnen bie-
den. De Open Universiteit biedt bijvoorbeeld een academische pabo aan in
samenwerking met de Iselinge Hogeschool, de Katholieke Pabo Zwolle, de
Nieuwste Pabo en vanaf 2015 ook Hogeschool De Kempel.3”

Hogescholen die door de Nederlandse overheid worden gefinancierd wer-
ken ten slotte samen in de Vereniging Hogescholen. De vereniging is een
werkgevers- en belangenvereniging. Enerzijds vormt zij een overlegorgaan
waarin kennis wordt gedeeld en opinies worden gevormd ten behoeve van
de kwaliteit van het onderwijs en het praktijkgericht onderzoek. Anderzijds
treedt de vereniging op als belangenbehartiger van alle hogescholen. Hier-
door is zij een belangrijke gesprekspartner voor de politiek, maatschappe-
lijke organisaties en nationale en internationale overheden.38

Tot zover de kenschets van de groep hogescholen met een pabo-opleiding
voor wat betreft de hoeveelheid en de omvang van deze hogescholen en de
samenwerkingsverbanden.

In de volgende paragraaf wordt ingegaan op de kennisoverdracht die is
opgenomen in de programmering van de pabo’s.

35 http:/ /www.interactum.nl, http:/ /www.interactum.nl/OverInteractum.aspx, http://
www.interactum.nl/Nieuwsoverzicht.aspx, http:/ /www.interactum.nl/Onderzoeken-
ontwikkeling/LectorenInteractum.aspx en http:/ /www.interactum.nl/Professionalise-
ring.aspx. Websites geraadpleegd: 19 nov. 2014.

36  http://www.pentanova.nl/organisatie.aspx, laatst geraadpleegd 18 nov. 2014.

37 https:/ /www.ou.nl/web /persberichten/home/-/asset_publisher/6fwK/content/eerste-
afstudeerders-academische-pabo-van-ou-bij-iselinge-hogeschool#, laatst geraadpleegd
31 aug. 2016.

38  http://www.vereniginghogescholen.nl/vereniging-hogescholen/over-de-vereniging-
hogescholen, laatst geraadpleegd 21 okt. 2015.
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7.3 KENNISOVERDRACHT IN PABO-PROGRAMMERING

Om de eerste subdeelvraag te beantwoorden in welke mate pabo’s de over-
dracht van de wetenschappelijke kennis over het onderwijs aan zmal-kin-
deren hebben opgenomen in de programmering van de opleiding, is een
single case study met embedded units of analysis uitgevoerd. De bevindingen in
deze paragraaf zijn het resultaat van de documentanalyse en het onderzoek
van de embedded cases. Voor een nadere beschrijving van de gevolgde onder-
zoeksmethode wordt verwezen naar de inleiding van Deel 2.

In deze paragraaf wordt verslag gedaan van de kennisoverdracht in de
hoofdfase van de pabo-opleiding (§ 7.3.1), in de keuzefase (§ 7.3.2) en in de
masters en nascholingen (§ 7.3.3).

7.3.1 Kennisoverdracht in de hoofdfase

In de hoofdfase of major van een opleiding leren studenten de kennis en
vaardigheden die zij nodig hebben om het beroep uit te kunnen oefenen
waarvoor zij worden opgeleid.

Achtereenvolgens wordt ingegaan op de resultaten van de docu-
mentanalyse (§7.3.1.1) en van het nader onderzoek van de embedded cases
(§7.3.1.2). Ten slotte volgt een conclusie (§ 7.3.1.3).

7.3.1.1 Resultaten documentanalyse

Voor de documentanalyse zijn de resultaten van onderzoeksrapporten
geanalyseerd en de documenten van de hogescholen.

Analyse onderzoeksrapporten

Voor het uitoefenen van het vak van leerkracht in het basisonderwijs moet
de student zich veel inhoudelijke en pedagogisch-didactische kennis en
vaardigheden eigen maken.

Gemiddeld 50% van het pabo-curriculum is gevuld met inhoudelijke
kennisoverdracht aan studenten. Hiervan wordt de helft van de tijd besteed
aan de vakken taal en rekenen / wiskunde en de overige tijd aan kennisvak-
ken als aardrijkskunde kennis over natuur en geschiedenis.3?

De andere 50% van het curriculum is bedoeld voor het overdragen van
kennis over het pedagogisch-didactisch handelen. De student doet hierbij
kennis op over het (schoolgaande) kind, leer- en ontwikkelingsprocessen
van kinderen, onderwijzen en opvoeden en kwaliteit en innovatie. Pabo’s
laten studenten kennis maken met een groot aantal theorieén, concepten,
methoden en strategieén. Er worden ontwikkelings-, opvoedings- en onder-
wijstheorieén overgedragen en vaardigheden aangeleerd als het omgaan
met ouders. Tevens wordt kennis overgebracht over wet- en regelgeving. 40

39 Schram, Van der Meer & Van Os 2013, p. 29.
40 Schram, Van der Meer & Van Os 2013, p. 30.
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Als gevolg van de invoering van de Wet Passend onderwijs in 2014 (zie
§ 11.4.6) dienen hogescholen pabo-studenten kennis over te dragen over het
omgaan met verschillen tussen kinderen en over het aanbieden van onder-
wijs dat is aangepast aan de behoeften van leerlingen.4! De wetgever onder-
scheidt twee niveaus van Passend onderwijs, ten eerste het omgaan met ver-
schillen en ten tweede het bieden van maatwerk.42

Het omgaan met verschillen tussen leerlingen, het fundament van het
passend onderwijs, wordt beschouwd als een basiskwaliteit van de leraar.
Het wordt gezien als een vorm van differentiéren, waarbij leerkrachten
kunnen variéren in hun didactisch en pedagogisch handelen. Zij moeten
om kunnen gaan met verschillen in ontwikkelingsniveau en didactische en
pedagogische behoeften van kinderen. Tevens dienen leerkrachten effectieve
maatregelen te kennen die zij kunnen nemen.43

Het bieden van maatwerk wordt beschouwd als het extra ondersteunen
van leerlingen met specifieke onderwijsbehoeften, een verdergaande vorm
van passend onderwijs. Om maatwerk te kunnen bieden, moeten individu-
ele, specifiek op de leerling afgestemde, leer- of pedagogische doelen wor-
den geformuleerd. Voor de extra ondersteuning kan scholing van de leer-
krachten nodig zijn. Een school kan in haar profiel aangeven dat zij extra
ondersteuning biedt aan een specifieke doelgroep, bijvoorbeeld autistische
kinderen.#

Het SLO heeft in 2012 een literatuuronderzoek uitgevoerd naar lerarencom-
petenties voor passend onderwijs. Op basis van dit onderzoek zijn drie digi-
tale vragenlijsten ontwikkeld. Deze lijsten zijn verspreid onder onderwijsco-
ordinatoren, opleiders Nederlands en opleiders rekenen-wiskunde van een
groot aantal pabo’s. Tevens heeft het SLO uitvoerige gesprekken gevoerd
met de betrokkenen van vier pabo-opleidingen. Daarnaast zijn de curricula
van deze pabo’s bestudeerd.4>

Uit dit onderzoek is gebleken, dat het voor pabo-opleidingen niet
mogelijk is om startende leerkrachten volledig toe te rusten voor zowel het
omgaan met verschillen als het realiseren van maatwerk.46

Bij het leren omgaan met verschillen leggen veel pabo’s de nadruk op
het kritisch leren omgaan met de onderwijsmethode. Dit houdt in dat stu-
denten leren om de methode indien nodig aan te passen en te herontwerpen.

41  Conform art. 7.6 lid 1 van de WHW dienen hogescholen studenten zodanig op te lei-
den dat zij in de gelegenheid zijn om aan de wettelijke vereisten te voldoen die aan het
beroep worden gesteld.

42 Schram, Van der Meer & Van Os 2013, p. 10.

43 Schram, Van der Meer & Van Os 2013, p. 10.

44 Schram, Van der Meer & Van Os 2013, p. 11 en 23.

45 Schram, Van der Meer & Van Os 2013, p. 5.

46 Schram, Van der Meer & Van Os 2013, p. 50.
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Tevens leren zij om (ICT-)middelen ter aanvulling op de methode of ter ver-
vanging hiervan in te zetten. Het zelf ontwerpen van lessen komt bij deze
invulling van het pabo-onderwijs niet aan de orde.#’.

Bij het leren bieden van maatwerk bij de vakken taal en rekenen-wiskun-
de leggen pabo-opleidingen veelal de nadruk op kennisoverdracht van spe-
cifieke taal- en rekenproblemen en het leren signaleren hiervan. Slechts 50%
van de pabo-docenten rekenen-wiskunde en 60% van de docenten Neder-
landse taal is van mening dat pabo-studenten in de opleiding voldoende
kennis opdoen over verrijking, c.q. uitdaging die (zeer) sterke basisschool-
leerlingen kan worden geboden. Tussen de 50% en 60% van de responden-
ten op beide vakgebieden geven aan dat studenten hiermee ook in de prak-
tijk onvoldoende ervaring opdoen.48

Uit het onderzoek van het SLO blijkt tevens dat de pabo-docenten reke-
nen-wiskunde en Nederlandse taal menen dat in de pabo-opleiding slechts
een basis gelegd kan worden voor het signaleren van specifieke problemen.
De docenten geven aan dat slechts een begin kan worden gemaakt met het
leren bieden van ondersteuning aan leerlingen. Eerst na afronding van de
pabo kan in nascholingen uitgebreider en diepgaander worden ingegaan op
het analyseren van specifieke onderwijsbehoeften van leerlingen.4

Analyse hogeschooldocumenten

Analyse van de pabo-curricula van de hogescholen in het studiejaar 2014-
2015 bevestigt het beeld dat de overdracht van vakinhoudelijke kennis en
kennis over pedagogisch-didactisch handelen twee belangrijke delen vor-
men van de hoofdfase van de opleiding. Tevens is de invloed van de Wet
Passend onderwijs duidelijk zichtbaar (zie bijlage 2 en 3). Het thema Passend
onderwijs blijkt door 13 van de 25 hogescholen (52%) expliciet te worden
aangeboden in de hoofdfase en het thema Omgaan met verschillen door 19
hogescholen (76%). Van de 25 hogescholen benoemen 5 (20%) beide thema’s
niet expliciet als apart onderdeel van het major-curriculum (zie bijlage 3).

Uit de documentanalyse komt naar voren dat geen enkele hogeschool de thema'’s
zeer moeilijk en zeer makkelijk lerend hebben opgenomen in de hoofdfase van de
pabo-opleiding.

In de embedded cases zijn deze resultaten nader onderzocht.

47 Schram, Van der Meer & Van Os 2013, p. 43.
48 Schram, Van der Meer & Van Os 2013, p. 40, 43 en 49.
49 Schram, Van der Meer & Van Os 2013, p. 43.
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7.3.1.2 Resultaten onderzoek embedded cases

Zeer moeilijk lerende-leerlingen komen volgens de geinterviewde sleutel-
persoon van Avans hooguit in de groepen 1 t/m 3 nog voor op een reguliere
basisschool, maar daarna niet meer. De geinterviewde van Avans geeft aan
in het majorvak “Passend Onderwijs” de theorie over zml-kinderen zeer
summier aan te stippen.

De sleutelpersonen van de Hogeschool Leiden geven expliciet aan geen aan-
dacht in de opleiding te besteden aan kinderen met een IQ-score lager dan 80.

De geinterviewde sleutelpersonen van de Nieuwste Pabo (ANP) geven aan
dat de opleidingsscholen 40% van de opleidingstijd van studenten verzor-
gen.’0 Opleidingsscholen zijn basisscholen die aan dNP zijn verbonden.
dNP is een samenwerkings-pabo, iedere actor speelt vanuit zijn eigen ver-
antwoordelijkheid een rol bij de opleiding van de studenten. De pabo-oplei-
ding van dNP is derhalve dat wat op het pabo-instituut eén in de opleidings-
scholen plaatsvindt, zo geeft een geinterviewde sleutelpersoon aan. Om
te kunnen werkplekleren met moeilijk lerende kinderen is een opleidings-
school nodig, zo geeft een dNP-sleutelpersoon aan. Er is echter nog geen
opleidingsschool in het speciaal onderwijs. De directeur voert overleg om
deze in te richten. Hij geeft aan dat het organiseren van een opleidingsschool
gecompliceerd is, omdat hiervoor (op sommige gebieden concurrerende)
scholen moeten samenwerken. De geinterviewden geven expliciet aan dat
bij ANP geen overdracht over zml-kinderen plaatsvindt in het pabo-curricu-
lum en in de opleidingsscholen.

Avans, Hogeschool Leiden en de Nieuwste Pabo (ANP) geven aan dat tijdens de
gehele pabo-opleiding geen kennis wordt overgedragen over zeer moeilijk leren-
de kinderen, omdat deze het speciaal basisonderwijs (sbo) bezoeken. Een stage in
het sbo is facultatief.

De vraag of hogescholen in de curricula tot en met het studiejaar 2021-2022
nog wijzigingen verwachten op het gebied van kennisoverdracht over zeer
moeilijk lerendekinderen, wordt door de sleutelpersonen ontkennend beant-
woord. Wel is de verwachting van de geinterviewden dat er meer aandacht
zal worden gevraagd voor omgaan met verschillen en voor leer- en gedrags-
problemen.

50  De Nieuwste Pabo hanteert de opleidingsvorm “Opleiden in de school” (OIDS, zie
§7.1.2 en § 8.1). Aan de pabo is een lector “Opleiden in de school” verbonden.
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Wat betreft de kennisoverdracht over zeer makkelijk lerende kinderen geven
de geinterviewden van Avans, Hogeschool Leiden en de Nieuwste Pabo
aan dat zij hierover in de hoofdfase of major van de opleiding niet expliciet
wetenschappelijke kennis overdragen zoals deze is gedefinieerd in het voor-
liggend onderzoek.

De sleutelpersoon van dNP geeft aan dat er aan de hogeschool 1 opleidings-
school is verbonden met een zogenoemde Leonardo-afdeling. Dit is een
afdeling met groepen waarin hoogbegaafde leerlingen zitten. Deze oplei-
dingsschool is basisschool “De Driesprong” in Geleen.5! De school heeft ech-
ter in deze klassen geen werkplekken ingeruimd voor pabo-studenten, zo
geeft ANP aan.

Een geinterviewde van dNP geeft te kennen dat omgaan met verschillen
“niet allemaal” opgenomen kan worden in de basisopleiding aan de pabo.
Hij meldt dat de totale opleiding tot basisschoolleerkracht 11 jaar in beslag
neemt:

“dus, het ergste wat je kunt zeggen is eh: het [de kennisoverdracht over zeer moeilijk leren-
de en hoogbegaafde kinderen] moet er maar weer ingepropt worden. Dat is een opmer-
king waar niemand wat aan heeft. Het is ook niks. Je hebt er ook helemaal niks aan. Dus,
het is een opmerking waar, wat helemaal niet past in alles wat ontwikkeld wordt. Dat is
er eigenlijk eentje van 10 jaar geleden. We zijn intussen een stap verder. We zeggen, ja die
ontwikkeling [tot basisschoolleerkracht] duurt veel langer.”

De sleutelpersonen van Avans, Hogeschool Leiden en de Nieuwste Pabo (dNP)
geven te kennen in de hoofdfase van de opleiding geen wetenschappelijke kennis
over te dragen aan de studenten over het onderwijs aan zeer makkelijk lerende
kinderen.

De pabo’s voorzien hierin in de curricula tot en met het studiejaar 2021-2022
ook geen wijzigingen. Avans geeft aan dat, gezien de beperkte hoeveelheid
pabo-medewerkers, er keuzes gemaakt moeten worden waarop de pabo-
opleiding zich moet richten. Derhalve wordt meer samengewerkt met de
basisscholen, omdat daar de kennis aanwezig is. “Voor de pabo is hoogbe-
gaafdheid een niche.”

Op basis van de resultaten van de documentanalyse en van het nader
onderzoek van de embedded cases wordt het volgende geconcludeerd.

51  De Driesprong” is een school met een “Leonardo afdeling”. Schoolgids 2015-2016 Basis-
school De Driesprong 2015, p. 37. Het is opmerkelijk dat de school de afdeling nog steeds zo
noemt, hoewel de Leonardo Stichting in 2014 failliet is gegaan en de stichting Educate2XL
die vervolgens het Leonardo-concept uitdroeg, op 26 febr. 2015 failliet is gegaan. Leonardo-
onderwijs Educatie2XL ten einde na faillissement, NOG, 26 febr. 2015, http:/ /www.faillisse-
mentsdossier.nl/nl/faillissement/811986/stichting-leonardo-scholen-nederland.aspx en
http:/ /www.hbon.nl/2014/03 /11 /faillissement-leonardo-stichting-heeft-geen-gevolgen-
voor-onderwijs-aan-hoogbegaafde-kinderen/. Websites laatst geraadpleegd: 19 nov 2014,
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7.3.1.3 Conclusie

Geen enkele van de 25 hogescholen heeft de overdracht van wetenschappelijke
kennis over het benodigde onderwijs aan zeer moeilijk of zeer makkelijk lerende
kinderen expliciet opgenomen in de hoofdfase van de opleiding.

De geinterviewden van de pabo’s voorzien hierin in de curricula tot en met het
studiejaar 2021-2022 ook geen wijzigingen.

In deze paragraaf is de kennisoverdracht in de hoofdfase van de pabo-oplei-
ding aan de orde gekomen. In het volgende komt het kennisaanbod in de
keuzefase aan bod.

7.3.2 Kennisoverdracht in de keuzefase

In de keuzefase of minor van een opleiding kunnen studenten zich naar
eigen voorkeur specialiseren door een keuzevak te volgen. Daarnaast kun-
nen zij veelal ook, gedurende een kwartaal of langer, een specialisatie vol-
gen. De Hogeschool Utrecht biedt bijvoorbeeld de specialisaties kunst en
cultuur, bewegingsonderwijs en de akte godsdienst (zie bijlage 2) . Keuze-
vakken of -modules kunnen worden geannuleerd wanneer zich te weinig
studenten hiervoor hebben aangemeld, zo meldt onder meer een sleutelper-
soon van Avans.

Successievelijk wordt ingegaan op de resultaten van de analyse van
documenten van de hogescholen (§ 7.3.2.1) en op de resultaten van het nader
onderzoek van de embedded cases (§7.3.2.2). Ten slotte volgt een conclusie
(§7.3.2.3).

7.3.2.1 Resultaten documentanalyse

De hoeveelheid aangeboden minors verschilt per hogeschool en is veelal
gerelateerd aan de omvang van de betreffende hogeschool, het aantal stu-
dierichtingen dat wordt aangeboden en de lectoraten die aan de school zijn
verbonden.

Zo vermeldt Avans Hogeschool 267 minors in zijn interne catalogus
en biedt de monosectorale Iselinge hogeschool 7 minors aan. Hogeschool
Windesheim verwijst voor zijn minoraanbod naar de Kies Op Maat (KOM)-
website.52

52 https:/ / osirisstudent.avans.nl/student_prdosi/OnderwijsCatalogusZoekMinor.do,
geraadpleegd: 17 nov. 2014 en als laatste op 23 juni 2015, http://www.iselingehoge-
school.nl/ih_nl/programma_voltijd.php en http://www.windesheim.nl/studeren/
studie-kiezen/studeren-aan-het-hbo/major-en-minor-uitgelegd/. Laatste websites
geraadpleegd in nov. 2014.
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In het volgende wordt eerst het resultaat weergegeven van de inventari-
satie van de curricula van de hogescholen. Vervolgens is het resultaat weer-
gegeven van de analyse van de KOM-website. Ten slotte zijn de resultaten
van beide inventarisaties met elkaar vergeleken.

Inventarisatie keuzefase curricula
Uit de inventarisatie van de curricula van de pabo’s (zie bijlage 3) komt naar
voren dat 64% van de hogescholen in de keuzefase aandacht besteden aan
passend onderwijs.

15 hogescholen, ofwel 60%, biedt een minor aan op het gebied van pas-
send onderwijs en 1 hogeschool, ofwel 4%, biedt een specialisatie passend
onderwijs aan.

Van de 25 hogescholen maken 5, ofwel 20%, melding van een minor op het
gebied van zeer moeilijk lerende kinderen. Tevens bieden 5 hogescholen,
20%, een zml-specialisatie. Aangezien Hogeschool Inholland zowel een
minor als een specialisatie over zmlk verzorgt, besteden in totaal 9 van de 25
hogescholen, 36%, aandacht aan zmlk in de keuzefase.

Wat betreft de zeer makkelijk lerende leerlingen is bij 1 hogeschool, ofwel
4%, een minor aangetroffen in de interne minorencatalogus die is genaamd
“Talentontwikkeling en hoogbegaafdheid”. Aangezien deze minor intern
is, kunnen zich hiervoor geen externe studenten inschrijven.>? Geen enkele
hogeschool, 0%, biedt een specialisatie op het gebied van zmal.

Opgemerkt moet worden, dat de analyse van de websites van de hogescho-
len hooguit een indruk kan geven van het minor-aanbod. Niet alle hoge-
scholen verlenen namelijk inzage in de aangeboden minors of in de inhoud
hiervan. Inzage in de inhoud is voor de uitvoering van het onderzoek wel
gewenst. Sommige minors zouden namelijk, wat betreft de naamgeving,
op zmal-leerlingen gericht kunnen zijn. Uit de omschrijving blijken deze
minors echter veelal passend onderwijs-minors te zijn. Zo heeft het begrip
talentontwikkeling in de praktijk veelal betrekking op de ontwikkeling van
de vele uiteenlopende talenten van alle kinderen. Zmal-leerlingen vormen
in een dergelijke minor niet bij voorbaat de beoogde doelgroep.

Om externe studenten te informeren zijn de minors op de KOM-website
veelal uitgebreider omschreven dan de minors die in de hogeschoolcurri-
cula zijn vermeld. Vanwege deze omschrijving lijkt het beeld dat hieruit naar
voren komt veelzeggender dan het beeld dat hiervoor is geschetst op basis
van de inventarisatie van de curricula.

53  https://osirisstudent.avans.nl/student_prdosi/OnderwijsCatalogusToonMinor.do,
geraadpleegd: 17 nov. 2014 en laatst op 23 juni 2015.
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Analyse KOM-website

Bij de KOM-website zijn 17 van de 25 hogescholen met een pabo-opleiding
aangesloten, ofwel 68% hiervan. De hogescholen die niet zijn aangesloten
zijn, van groot naar klein: Inholland, VIAA, Marnix Academie, de Driestar,
iPabo, De Kempel, KPZ en Iselinge.

Het totaal aantal minors dat de aangesloten pabo-hogescholen in het stu-
diejaar 2014-2015 via de website aanbieden, loopt uiteen van 173 door de
Hogeschool van Arnhem en Nijmegen (HAN) tot 2 door Hogeschool Zee-
land University of Applied Sciences (HZ University of AS).54

In het volgende overzicht zijn de pabo-hogescholen met hun totale
minoraanbod op de KOM-website weergegeven, gerangschikt van de hoge-
school met het grootste naar de school met het kleinste aanbod (stand van
april 2015). In dit overzicht is tevens het resultaat opgenomen van het onder-
zoek hoeveel minors van het hogeschoolaanbod zijn gericht op onderwijs,
pabo, passend onderwijs, hoogbegaafd, zwakbegaafd, zeer moeilijk lerend
(zmlk) en verstandelijk beperkt.5
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HAN 173 56 32 3 0 0 0 0
HvA 111 24 2 1 0 0 0 0
Hs Rotterdam 110 32 11 6 0 0 0 1
Hs Leiden 109 36 12 3 0 0 0 0
Hs Windesheim 103 24 5 4 0 0 0 2
De Haagse Hs* 84 18 4 1 0 0 0 0
Avans Hs 80 8 3 1 0 1** 0 2%
Saxion 62 16 8 2 0 0 0 0
NHL Hs 61 10 1 2 0 0 0 0
Hanzehs Groningen 57 8 1 1 0 0 0 1

* De minors van de Haagse Hogeschool, CHE en Hogeschool Zuyd omvatten in het algemeen geen 30 stu-
diepunten. Bij de Haagse Hogeschool en Zuyd worden veelal 2 minors gecombineerd tot 30 studiepunten.
Bij de CHE beslaan enkele minors 30 studiepunten, maar worden ook 2 en soms 4 