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INHOUDSOPGAVE

Top 20 principes uit de psychologie voor het onderwijs aan en het leren van creatieve,
getalenteerde en begaafde leerlingen van de voor- en vroegschoolse educatie,

het basisonderwijs en het vOOrtgezet ONUEIWIJS......ccucveriiciineriiiieneceserterese et saeseene
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TOP 20 PrINCIPES eetieiticierietirertestesterteste st et e st st e st e s st stesses st essassesssessesseessessesseessensesssesessesnsensessaensensessaens
Hoe denken en leren leerlingen? PrinCiPes 1-8.......ccooiiiiieiiiiieeeeesee e

Wat motiveert leerlingen? PrinCIPES 9-12. ..o

Waarom zijn sociale context, interpersoonlijke relaties en emotioneel welzijn

belangrijk voor het leren van leerlingen? PrinCipes 13-15.........oiiiioeeeeeeeeeeeeee
Hoe kan de klas het best gemanaged worden? PrinCipes 16-17 .......ccccocviierieeivireceeens

Hoe kan de voortgang van leerlingen worden gemeten? Principes 18-20.........cccccoovvvivrnnnn.
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TOP 20 PRINCIPES UIT DE PSYCHOLOGIE VOOR HET ONDERWUIS
AAN EN HET LEREN VAN CREATIEVE, GETALENTEERDE EN BEGAAFDE
LEERLINGEN VAN DE VOOR- EN VROEGSCHOOLSE EDUCATIE, HET
BASISONDERWIJS EN HET VOORTGEZET ONDERWUJS

PRINCIPE 1

De opvattingen of percepties van
leerlingen over intelligentie en
vaardigheden beinvloeden hun
cognitief functioneren en leren.

PRINCIPE 2
Wat leerlingen al weten, is van
invloed op hun leren.

PRINCIPE 3

De cognitieve ontwikkeling en
het leren van leerlingen worden
niet beperkt door algemene
ontwikkelingsfasen.

PRINCIPE 4

Leren vindt plaats in een context, dus
het generaliseren van het geleerde
naar nieuwe contexten gebeurt

niet spontaan en moet makkelijker
worden gemaakt.

PRINCIPE 5

Het verwerven van kennis en
vaardigheden op lange termijn is
grotendeels athankelijk van het
toepassen in de praktijk.

PRINCIPE 6

Duidelijke, verklarende en tijdige
feedback aan leerlingen is belangrijk
voor het leren.

PRINCIPE 7

Zelfregulatie van leerlingen
ondersteunt het leren en
zelfregulerende vaardigheden kunnen
worden (aan)geleerd.

PRINCIPE 8
De creativiteit van leerlingen kan
bevorderd worden.

PRINCIPE 9

Leerlingen zullen meer plezier
hebben in het leren en presteren beter
als ze meer intrinsiek dan extrinsiek
gemotiveerd zijn om iets te bereiken.

PRINCIPE 10

Leerlingen blijven volhouden bij
uitdagende taken en verwerken
informatie dieper wanneer ze
beheersingsdoelen eigen maken in
plaats van prestatiedoelen.

PRINCIPE 11

De verwachtingen van leraren over
hun leerlingen hebben invloed op de
onderwijsmogelijkheden, motivatie
en leerresultaten van leerlingen.

PRINCIPE 12

Doelen die specifiek, matig uitdagend
en op korte termijn haalbaar zijn
bevorderen motivatie van leerlingen
meer, dan lange termijn doelen die
algemeen en te uitdagend zijn.

PRINCIPE 13
Leren vindt plaats in meerdere sociale
contexten.

PRINCIPE 14
Interpersoonlijke relaties

en communicatie zijn van
cruciaal belang voor zowel het
onderwijsproces als de sociale
ontwikkeling van leerlingen.

PRINCIPE 15

Emotioneel welzijn beinvloedt de
schoolprestaties, het leren en de
ontwikkeling.

PRINCIPE 16

Verwachtingen over gedrag in de klas
en sociale interactie worden geleerd
en kunnen aangeleerd worden met
behulp van bewezen gedragsprincipes
en effectieve klasinstructie.

PRINCIPE 17

Effectief klassenmanagement

is gebaseerd op (a) het stellen

van hoge verwachtingen en het
communiceren daarvan naar de klas,
(b) het consequent onderhouden van
positieve relaties, en (c) het bieden
van een hoge mate van leerling-
ondersteuning.

PRINCIPE 18

Zowel formatief als summatief
toetsen zijn belangrijk en nuttig, maar
vereisen een verschillende benadering
en interpretatie.

PRINCIPE 19

De vaardigheden, kennis en

talenten van leerlingen kunnen

het best worden gemeten met
toetsingsprocessen die gebaseerd zijn
op psychologisch wetenschappelijk
onderzoek met goed gedefinieerde
normen voor kwaliteit en eerlijkheid
(fairness).

PRINCIPE 20

Het duiden van toetsgegevens hangt
af van een duidelijke, passende en
eerlijke interpretatie.

Top 20 principes uit de psychologie 3



INLEIDING

De psychologische wetenschap heeft veel bij te dragen aan het verbeteren van het leren en lesgeven in

zowel reguliere klassen als klassen voor begaafde leerlingen. Het lesgeven en leren zijn nauw verbonden

met sociale- en gedragsfactoren van de menselijke ontwikkeling, waaronder cognitie, motivatie, sociale

interactie en communicatie. Daarnaast kunnen psychologische wetenschappen belangrijke inzichten ge-

ven in effectieve instructie, onderwijsomgevingen die het leren bevorderen, en het goed gebruiken van

toetsing, waaronder gegevens, tests en metingen, evenals onderzoeksmethoden voor het lesgeven aan

begaafde leerlingen. We presenteren hier een lijst met de belangrijkste principes uit de psychologie over

begaafdheidsonderwijs — de "Top 20" — die het meest nuttig zijn voor het onderwijs aan begaafde leer-
lingen van de Voor- en Vroegschoolse Educatie (VVE), het basisonderwijs en het voortgezet onderwijs

(VO). Elk principe wordt benoemd en besproken en is voorzien van relevante literatuur en de relevantie

ervan voor het begaatdheidsonderwijs.

Het identificeren en vertalen van psychologische

principes voor leerlingen in de VVE tot en met het VO
werd oorspronkelijk uitgevoerd door een coalitie van
psychologen, bekend als de Coalition for Psychology in
Schools and Education, die wordt ondersteund door de
American Psychological Association (APA). De huidige
versie is een uitbreiding met informatie die relevant is

voor de onderwijscontext van begaafde leerlingen. De
coalitie was een ideale groep voor het vertalen van de
psychologische wetenschap naar het praktisch gebruik in de
klas, omdat haar leden gezamenlijk een breed spectrum van
subdisciplines in de psychologie vertegenwoordigen, zoals
evaluatie, meting en statistiek; ontwikkelingspsychologie;
persoonlijkheids- en sociale psychologie; de psychologie
van esthetiek, creativiteit en kunst; adviserende psychologie;
onderwijspsychologie; schoolpsychologie; klinische
psychologie; gemeenschapspsychologie; psychologie

van vrouwen; mediapsychologie en technologie;
groepspsychologie en groepspsychotherapie; psychologische
studie van mannen en mannelijkheid; en klinische kinder-
en jeugdpsychologie.

Bij de coalitie waren ook psychologen betrokken die
gemeenschappen van opleiders en wetenschappers
vertegenwoordigen, evenals specialisten op het gebied
van etnische minderheden; testen en assessment; leraren
psychologie op het VO; en kinderen, jeugd en gezinnen.
De coalitieleden zijn werkzaam in het basisonderwijs,
voortgezet onderwijs en op hogescholen en universiteiten,
kunsten en wetenschapsafdelingen. Sommige leden zijn
werkzaam in een zelfstandige praktijk. Alle leden hebben
expertise in het toepassen van de psychologie van de
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vroege kinderjaren, basisonderwijs, voortgezet onderwijs of
speciaal onderwijs.

Specifiek de coalitie, en APA in het algemeen, zet de
psychologische wetenschap al meer dan tien jaar in binnen
de VVE, het basisonderwijs en het VO. De APA-website
heeft veel modules en white papers voor leraren (http://
www.apa.org/ed/schools/index.aspx). Het Top 20-project
is qua werkwijze gebaseerd op het eerdere werk van APA
om de Learner-Centered Pscyhological Principles (1997)

te identificeren. Dit initiatief werkt deze principes bij en
verbreedt deze.

Hier presenteren we de belangrijkste principes uit de
psychologie, zoals geidentificeerd door de Coalition for
Psychology in Schools and Education — de Top 20-, die
het meest nuttig zijn in de context van het lesgeven aan
en leren van begaafde kinderen en jongeren van de VVE,
het basisonderwijs en het VO. Binnen het onderwijsveld
van begaafdheid is er geen overeenstemming over
universele definities van begaafdheid, talent en creativiteit
en over het meten daarvan. Dit maakte onze taak veel
moeilijker. Welke leerlingen als begaafd, getalenteerd of
creatief worden beschouwd, is athankelijk van het lokale
of nationale beleid. Verschillende scholen gebruiken
verschillende identificatiecriteria en grens-scores.
Bovendien identificeren sommige scholen leerlingen op
basis van specifieke domeinen (bijvoorbeeld rekenen/
wiskunde), terwijl andere scholen meer holistisch kijken.
Dergelijke identificatieverschillen kunnen een sterke
invloed hebben op het advies en op welk aanbod geschikt
is. Voor het leesgemak gebruiken we in dit document de


http://www.apa.org/ed/schools/index.aspx
http://www.apa.org/ed/schools/index.aspx

term begaafd, maar hiermee wordt ook hoogbegaafd,
getalenteerd en creatief bedoeld. Gezien het gebrek aan
consensus over definities vertrouwden de wetenschappers
die aan dit project deelnamen zo goed mogelijk op het
meest rigoureuze beschikbare onderzoek. Het belangrijkst
is dat begaafde kinderen, zoals alle kinderen, het beste
leren wanneer de Top 20-principes van dit document
toegepast worden en ondersteund worden door het
onderwijsbestuur en de faculteit.

We moedigen aan om de Top 20 in te zetten op de
pedagogische academies voor de lerarenopleiding in het
basisonderwijs (pabo’s), lerarenopleidingen en opleidingen
voor specialisme begaafdheid, om een stevige basis van
psychologische kennis over begaaftde leerlingen in VVE tot
en met het VO te garanderen.

Noot: Aan het eind van elk principe zijn de referenties opgenomen. Voor
elke referentie die specifiek is toegevoegd voor het begaafdheidsonderwijs

o, »

staateen +.
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METHODE

De methode die werd gebruikt voor het opstellen van de Top 20 principes was als volgt. De coalitie was

werkzaam in een consensuspanel van de National Institutes of Health en voerde een aantal activiteiten

uit. Eerste werd aan elk lid gevraagd om twee principes of “kernen” te formuleren (Embry & Biglan,

2008) die volgens de psychologie het meest essentieel zijn voor succesvol onderwijs en leren in de

klas. Dit proces leidde tot de identificatie van ongeveer 45 kernen/principes.

Vervolgens zijn stappen gezet om deze principes te
categoriseren, valideren en versterken. De eerste stap was
het groeperen van de 45 principes in de belangrijkste
domeinen voor de toepassing in de klas (bijvoorbeeld Hoe
denken en leren leerlingen?). Dit gebeurde in een iteratief
proces gedurende verschillende bijeenkomsten van de
coalitie.

De tweede stap was het valideren van de 45 principes.
Verschillende nationale richtlijnen van beroepsorganisaties
en de overheid met betrekking tot het onderwijs werden
geanalyseerd, om te beoordelen of elk van deze principes
ook door de bredere gemeenschap van opleiders als cruciaal
werd gezien voor de onderwijspraktijk'. Voor de APA-
normen werd in documenten gezocht naar wat aan kennis
en vaardigheden van leraren verwacht wordt en of deze
verwachtingen gekoppeld konden worden aan de principes
die de coalitie had opgesteld (cross-checking analyses).

De volgende documenten werden hiervoor gebruikt: de
PRAXIS Principles of Learning and Teaching examination
van de Educational Testing Service; documenten van

de National Council for the Accreditation of Teacher
Education; de intasc (de Interstate Teacher Assessment
and Support Consortium) standaarden; een populair
tekstboek onderwijspsychologie; en National Association of
School Psychologists’ Blueprint voor Training and Practice.
Voor alle principes was in een of meer documenten een
onderbouwing te vinden. Alle principes werden daarom
bewaard voor de volgende stap in het validatieproces.

Om de belangrijkste principes/kernen vast te stellen,
gebruikte de coalitie een aangepast Delphi-proces
(gemodelleerd naar het rapport van het Institute of
Medicine Improving Medical Medication Enhancing the
Behavioral and Social Science Content of Medical School
Curricula). Met behulp van een schaalsysteem beoordeelden
vier coalitieleden elk principe en gaven elk principe een

1 Dit werd gedaan voor de Amerikaanse context, dus het Nederlandse
beleid (zoals passend onderwijs) is hier niet in verwerkt.
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hoge, gemiddelde of lage prioriteitsscore (1-3). Daarna
werd voor elk item de gemiddelde score berekend. Op
basis van de gemiddelde scores werden de principes met
een lage prioriteit verwijderd, waardoor 22 principes
overbleven. Vervolgens werd de onderlinge samenhang
van deze principes geanalyseerd en werden de principes
gesynthetiseerd tot de laatste 20 die hier gepresenteerd
worden.

De Top 20 principes werden vervolgens verdeeld over vijf
gebieden van psychologisch functioneren. De eerste acht
principes hebben betrekking op de cognitie en het leren en
richten zich op de vraag: Hoe denken en leren leerlingen?
De volgende vier (9-12) bespreken de vraag: Wat motiveert
leerlingen? De volgende drie (13-15) hebben betrekking

op de sociale context en emotionele dimensies die het leren
beinvloeden en richten zich op de vraag: Waarom zijn
sociale context, interpersoonlijke relaties en emotioneel
welzijn belangrijk voor het leren van leerlingen? De
volgende twee principes (16-17) hebben betrekking op hoe
de context het leren kan beinvloeden en adresseren de vraag:
Hoe kan de klas het best gemanaged worden? Ten slotte
onderzoeken de laatste drie principes (18-20) de vraag: Hoe
kan de voortgang van leerlingen worden gemeten?

Aan de begaafde onderwijsgemeenschap werd informeel
gevraagd of het nuttig zou zijn om een aanvullende versie te
hebben met 20 principes die betrekking hebben op begaafde
leerlingen. De respons was zeer positief. Zo werd een panel
van deskundigen op het gebied van begaafdheidsonderwijs
opgericht met expertise die relevant is voor elk principe,

om elk principe te updaten en uit te breiden met relevante
empirische gegevens over begaafdheidsonderwijs.
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TOP 20 PRINCIPES UIT DE PSYCHOLOGIE

Hoe denken en
leren leerlingen?

PRINCIPE 1 De opvattingen of
percepties van leerlingen over
intelligentie en vaardigheden
beinviloeden hun cognitief
functioneren en leren.

UITLEG

Leerlingen die denken dat intelligentie ontwikkelbaar en
veranderbaar is, hebben meer kans om zich vast te houden
aan een 'growth' mindset over intelligentie. Degenen die
intelligentie als een vaststaand kenmerk zien, hebben
daarentegen de neiging om zich vast te houden aan de
‘entiteit’ theorie over intelligentie. Leerlingen met deze
laatstgenoemde opvatting richten zich op prestatiedoelen
en geloven dat ze voortdurend hun intelligentie moeten
aantonen en bewijzen. Dit maakt het voor deze leerlingen
moeilijker om uitdagende taken aan te gaan. Daarnaast
zijn ze gevoeliger voor negatieve feedback, dan leerlingen
met een growth mindset. Leerlingen met een growth
mindset richten zich over het algemeen op leerdoelen en
zijn meer bereid om uitdagende taken uit te voeren, om
hun intelligentie of vaardigheden te testen en verbeteren
(in plaats van zich te bewijzen). Daarom kunnen ze beter
omgaan met negatieve feedback en falen. Daarnaast
presteren leerlingen die geloven dat hun intelligentie

en vaardigheden kunnen worden verbeterd beter op
verschillende cognitieve taken en zijn deze leerlingen beter
in het oplossen van problemen.

In overeenstemming met dit principe heeft onderzoek
aangetoond dat begaafde leerlingen hun falen eerder
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toeschrijven aan niet hard genoeg werken, dan aan een
gebrek aan bekwaamheid. Wanneer ze wel succes ervaren,
is dit omdat ze over het algemeen beter in staat zijn tot
zelfregulatie, het gebruik van cognitieve leerstrategieén

en het geleerde toepassen bij nieuwe taken, problemen en
processen. In een steekproef hadden begaafde kinderen
met een hoge mate van creatieve zelfeffectiviteit (dat

wil zeggen geloof in hun eigen vermogen om creatief te
zijn) vaker positieve opvattingen en mindsets over hun
algemene vermogen en konden dit vervolgens toepassen in
verschillende leersituaties in en buiten de school. Sommige
onderzoeken tonen aan dat begaafde kinderen een verband
zien tussen intelligentie en begaafdheid, maar de betekenis
van deze termen toeschrijven aan twee verschillende
mindsets; leerlingen zagen hun intelligentie eerder als te
beinvloeden en begaafdheid als een 'vaststaande' eigenschap.

Een evidence-based benadering die een growth mindset
bevordert, heeft te maken met de kenmerken die leraren
toekennen aan prestaties van hun leerlingen. Wanneer
leerlingen een faalervaring opdoen, zullen ze zich
waarschijnlijk afvragen waarom. Het antwoord op deze
'waarom'-vraag is een causale toeschrijving. Leerlingen
kunnen beter met een faalervaring omgaan wanneer ze hun
falen toewijzen aan een gebrek aan inspanning in plaats van
onvoldoende bekwaamheid, omdat het eerste veranderlijk
is (inspanning is wisselend in de tijd) en controleerbaar
(leerlingen kunnen over het algemeen harder hun best

doen als ze dat willen). Het toekennen van falen aan gebrek
aan inspanning of andere onstabiele en controleerbare
oorzaken, zoals het kiezen van de verkeerdere strategie,
stelt de leerling in staat de hoop te behouden dat dingen in
de toekomst anders kunnen zijn en de prestaties kunnen
verbeteren.



Begaafde leerlingen schrijven falen waarschijnlijk, maar
niet altijd, toe aan een gebrek aan inspanning in plaats

van dat ze twijfelen over hun eigen kunnen. Wanneer
leerlingen geloven dat hun prestaties verbeterd kunnen
worden, ontwikkelen ze een growth mindset. Dit kan
leiden tot motivatie en doorzettingsvermogen wanneer

ze uitdagende problemen of taken tegenkomen. Begaafde
kinderen die onderpresteren ervaren problemen met
motivatie en taakbetrokkenheid. Als een leraar kan bepalen
hoe een leerling zijn of haar kunnen interpreteert (statisch
of ontwikkelbaar), kan de leraar een positieve mindset
stimuleren of herstellen door processen te differentiéren om
motivatie en taakbetrokkenheid te beinvloeden.

RELEVANTIE VOOR LERAREN

Leraren kunnen de overtuiging van leerlingen stimuleren
dat hun intelligentie en vaardigheden ontwikkeld kunnen
worden door inspanning en door ervaringen die een
grotere motivatie, ambities en prestaties bevorderen. Er
zijn verschillende manieren waarop leraren een growth
mindset kunnen stimuleren bij leerlingen.

Wanneer begaafde leerlingen een gevoel van controle over
hun leerproces krijgen door het gebruik van strategieén,
zoals probleemoplossend leren, ontdekkend leren en
zelfstandig leren, kunnen verschillende leerresultaten
gelijktijdig worden bevorderd: Samenwerking,
probleemoplossing en flexibel denken.

o Wanneer een taak eenvoudig is (begaafde leerlingen
komen dit vaak tegen), is het voor leraren belangrijk om
attributies te vermijden die gebaseerd zijn op aanleg.
Wanneer leraren leerlingen complimenteren door te
zeggen: "Je bent zo slim" nadat de leerling een taak
heeft voltooid of snel een antwoord heeft gevonden
op een relatief niet-uitdagend probleem, kan de leraar
onbedoeld de leerling aanmoedigen om slimheid te
associéren met snelheid en gebrek aan inspanning.
Begaafde leerlingen hebben vaak een goed geheugen,
dus deze associaties kunnen problematischer worden
wanneer leerlingen later te maken krijgen met meer
uitdagend materiaal of taken die meer tijd, moeite en/of
het gebruik van verschillende strategieén vereisen.

o Wanneer leerlingen met uitdagende materialen en
taken te maken krijgen, moeten leraren zich bewust
zijn van situaties waarin leerlingen minimale, matige
of onvolledige inspanning laten zien. Dit kan een
weerspiegeling zijn van angst van een leerling voor
schaamte of falen ("Als ik het niet eens probeer, zullen

mensen niet denken dat ik dom ben als ik faal"). Deze
dynamiek speelt een rol bij begaafde kinderen die

de neiging hebben om perfectionistisch te zijn, wat
betekent dat ze waarschijnlijk alleen risico's nemen in
situaties waarin ze zeker weten dat ze kunnen uitblinken.
Het is belangrijk om reflectief denken evenveel te
belonen als de snelheid van herinnering. Begaafde
leerlingen die onderpresteren, kunnen aangeleerde
hulpeloosheid vertonen of, in het geval van "dubbel
bijzondere" leerlingen (begaafde leerlingen met een
leer-, ontwikkelings-, gedrags- of emotionele stoornis),
tekorten hebben waardoor ze de taak niet kunnen
uitvoeren, omdat ze enkele belangrijke vaardigheden
missen die nodig zijn om een taak te voltooien. In deze
gevallen kan het helpen om goede manieren te vinden
om hiermee om te gaan, zoals het leren van een nieuwe
vaardigheid of een zwakte kunnen compenseren, om zo
onzekerheid over het nemen van intellectuele risico’s te
overwinnen.

o Omdat jonge begaafde leerlingen vaak verwachten dat
alles gemakkelijk te leren en/of te doen is, vanwege
vroege beheersing en schoolsucces, zal feedback over
succes en falen steeds meer een risico worden als de
inhoud en vaardigheden uitdagender worden.

o Onderzoek heeft aangetoond dat wanneer leraren
consistent zijn in hun ondersteuning aan alle leerlingen
en milde opbouwende feedback geven nadat leerlingen
gefaald hebben, leerlingen hun falen eerder toeschrijven
aan een gebrek aan inspanning. Daarnaast blijkt dat
wanneer leerlingen geloven dat hun leraren hoge
verwachtingen hebben dat ze het beter zullen doen in de
toekomst.

Voor het beste resultaat richt je je, in plaats van
complimenten en sympathie te geven, op het verbeteren
van gedrag door het voorbeeld te geven en opbouwende
feedback te geven om te benadrukken wat leerlingen goed
doen en wat ze kunnen verbeteren. Toeschrijvingsprincipes,
die nauw verbonden zijn met de mindset, helpen verklaren
hoe goedbedoeld gedrag van leraren onverwachte of zelfs
negatieve effecten kan hebben op de opvattingen van
leerlingen over hun eigen mogelijkheden. Voor begaafde
leerlingen is het belangrijk om te bepalen wanneer een
leerling goede kritische feedback, modeling, oefening,
introspectie of vrijheid nodig heeft om een interessant
onderwerp uit te werken.
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PRINCIPE 2 Wat leerlingen al weten,
is van invloed op hun leren.

UITLEG

Leerlingen komen naar school met kennis die gebaseerd is
op hun dagelijkse ervaringen, sociale interacties, intuities
en wat hen geleerd is in andere situaties en in het verleden.
Deze voorkennis beinvloedt hoe zij nieuwe kennis zullen
opnemen, omdat wat leerlingen al weten interacteert

met de nieuwe leerstof. Het leren bestaat dus uit het
toevoegen van nieuwe kennis aan bestaande kennis van
de leerling, ook wel conceptuele groei genoemd, of uit
het wijzigen of herzien van kennis van de leerling, dit
wordt conceptuele verandering genoemd. Voorkennis van
leerlingen kan helpen of belemmeren bij het leren van iets
nieuws, maar wat gebeurt er als leerlingen de leerstof al
kennen en herhaalde instructie hun kennis niet vergroot?*
Empirisch bewijs toont aan dat 'overlearning' de prestaties
van begaafde leerlingen niet verbetert. Een leerling die
bijvoorbeeld de doelen en functies van presenteren kent
of een leerling die weet hoe hij een lange deelsom moet
uitvoeren, zal geen baat hebben bij herhaalde instructies
over deze onderwerpen. Als de leerling leerstof krijgt
aangeboden die hij al begrijpt en beheerst, leidt dit zelfs
tot negatieve gevolgen, zoals zich terugtrekken, verveling,
slordig werken, frustratie en een negatieve houding ten
opzichte van school.

Er zijn aanwijzingen dat begaafde leerlingen

over een uitgebreid georganiseerde kennisbasis
beschikken, informatie efficiénter coderen, over

meer informatieverwerkingsstrategieén beschikken

en probleemoplossende strategieén sneller kunnen
toepassen dan anderen. Deze unieke onderwijsbehoeften
verdienen een passende aanpak op school, maar dit soort
onderwijsveranderingen komen in reguliere klassen vrij
weinig voor. Educatieve en psychologische onderzoekers
hebben aangetoond dat optimaal geleerd wordt wanneer er
een match is tussen het niveau dat de leerling uitdaagt en
het vaardigheidsniveau dat de leerling al bezit. Dit wordt
ook wel de zone van naaste ontwikkeling genoemd.

Leraren kunnen inzicht krijgen in het huidige
beheersingsniveau van de lesstof van leerlingen door eerst
hun kennis te beoordelen voorafgaand aan de instructie
over een onderwerp. Met behulp van deze informatie kan
de leraar rapporteren wat de leerlingen al weten over een

2 Zie http://www.apa.org/education/k12/student-thinking.aspx
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onderwerp, kan instructie achterwege gelaten worden
als de leerling de lesstof al beheerst en kan er passende
en uitdagende instructie gegeven worden. Dit proces
wordt vaak compacten van de lesstof genoemd. Leren

als conceptuele groei vindt plaats wanneer de kennis

van leerlingen samenhangt met hetgeen geleerd wordt.
Conceptuele verandering is nodig wanneer de kennis van
de leerling niet samenhangt met de juiste informatie.

In deze gevallen bestaat de kennis van leerlingen uit
"misconcepties” of "alternatieve opvattingen". Veel
voorkomende misconcepties worden zowel door leerlingen
als volwassenen aangehouden, met name in vakken als
rekenen/wiskunde en science (biologie, natuurkunde,
scheikunde).?

Wanneer uit een start-assessment blijkt dat leerlingen
misconcepties hebben, dan betreft het leren een conceptuele
verandering, dat wil zeggen een herziening of wijziging van
kennis van de leerling. Voor leraren is het veel uitdagender
om conceptuele verandering bij leerlingen te realiseren,

dan om conceptuele groei te creéren, omdat misvattingen
diepgeworteld zijn in het redeneren en daarom moeilijker
zijn om te veranderen. Leerlingen kunnen, zoals iedereen,
terughoudend zijn om hun denken te veranderen, omdat

ze gewend zijn aan deze manier van denken. Ook weten
leerlingen over het algemeen niet dat hun ideeén onjuist zijn
en geloven ze daarom dat ze correct zijn.

RELEVANTIE VOOR LERAREN

Leraren hebben een belangrijke rol bij het beoordelen van
wat begaafde leerlingen al weten en kunnen kansen creéren
om hen nieuwe stof te leren, om te gaan met misvattingen
en nieuwe vaardigheden te verwerven:

« Om de schoolse kennis van leerlingen te bepalen,
kunnen leraren vooraf toetsen, die verschillende vormen
kunnen hebben, zoals quizzen, uitvoerende taken, mind
maps, etc.

o Leraren worden geadviseerd om de informatie van het
vooraf toetsen te analyseren om te bepalen over welke
kennis de leerlingen al beschikken en wat ze nog moeten
leren. Ze kunnen deze informatie ook gebruiken om te
beoordelen of leerlingen misvattingen hebben over de
leerstof en of conceptuele verandering nodig is.

o Met behulp van het vooraf toetsen en informatie over
de interesses en leervoorkeuren van leerlingen, kunnen
leraren nieuwe leerervaringen voor de leerlingen creéren

3 Zie http://www.apa.org/education/k12/misconceptions.aspx

die uitdagend en geschikt zijn voor het vergroten van de
conceptuele groei bij leerlingen.

o Leraren kunnen er zeker van zijn dat het verhogen
van het leertempo van leerlingen, terwijl leraren dit
zorgvuldig monitoren, resulteert in betere prestaties van
leerlingen.

o Om tot conceptuele verandering te komen, kunnen
leraren specifieke instructiestrategieén gebruiken.
Veel van deze strategieén brengen methoden met
zich mee die cognitieve conflicten of onenigheid in
het denken van leerlingen veroorzaken, zodat ze zich
bewust worden van de tegenstrijdigheid tussen hun
eigen denken en correct lesstofmateriaal of concepten.
Bijvoorbeeld: leraren kunnen leerlingen een actieve rol
geven bij het voorspellen van oplossingen of processen
en vervolgens aantonen dat deze voorspellingen onjuist
zijn. Leraren kunnen leerlingen ook juiste informatie of
gegevens aanbieden die hun misconcepties tegenspreken.
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PRINCIPE 3 De cognitieve
ontwikkeling en het leren van
leerlingen worden niet beperkt door
algemene ontwikkelingsfasen.

UITLEG

De denkvaardigheden van leerlingen worden niet

beperkt of bepaald door een onderliggend cognitief
ontwikkelingsstadium dat gerelateerd is aan een leeftijd

of leerjaar. Integendeel, recent onderzoek op het gebied
van cognitieve ontwikkeling heeft aannames over de
stadiumtheorie vervangen door een uitleg die grotere
individuele verschillen in ontwikkeling kunnen verklaren,
voornamelijk binnen domeinen. In tegenstelling tot wat de
stadiumtheorieén voorspellen, bleken baby’s en zeer jonge
kinderen in bepaalde domeinen over vroege, mogelijk
biologisch bepaalde competenties te beschikken. Ze
kunnen bijvoorbeeld laten zien dat ze kennis hebben van
principes met betrekking tot de fysieke wereld (bijvoorbeeld
dat stilstaande objecten worden verplaatst wanneer ze
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in contact komen met bewegende objecten), biologische
causaliteit (bijvoorbeeld dat levende en levenloze wezens
verschillen) en getallen (bijvoorbeeld inzicht in numerieke
waarden tot drie items). Studies naar de cognitieve
ontwikkeling en het leren, die het belang van de basiskennis
van leerlingen benadrukken, tonen aan dat leerlingen

veel cognitieve structuren hebben, ook wel schema's
genoemd (dat wil zeggen mentale representaties), die hun
richtlijnen bieden voor het begrijpen van nieuwe teksten of
gebeurtenissen die ze tegenkomen.

Contextuele benaderingen van de cognitieve ontwikkeling
en het leren beschrijven hoe de context van invloed is op
cognitie. Aanhangers van deze benaderingen wijzen erop
dat cognitie interpersoonlijk en contextueel kan zijn. Zo
kunnen denkvaardigheden gestimuleerd worden naar een
hoger niveau als leerlingen omgaan met meer capabele
anderen en/of met meer uitdagende materialen, vooral
wanneer er ondersteuning plaatsvindt bij het leren. Deze
strategie is vooral effectief wanneer materialen niet te
dichtbij of te ver van het huidige prestatieniveau van de
leerling staan. Dit principe wordt de zone van naaste
ontwikkeling genoemd. Contextuele benaderingen sluiten
zich aan bij het idee dat cognitie "gesitueerd" kan zijn,
waarbij kennis van mensen in een samenleving toeneemt
door levenservaring. Dat wil zeggen dat leren wordt gezien
als deelname aan (leer)gemeenschappen, waarbij kinderen
zich geleidelijk gesitueerde gedragingen eigen maken in
reéle situaties (bijvoorbeeld door groente te kweken, een
ambacht te leren of deel te nemen aan scholingen of stages).

Contextuele opvattingen over de cognitieve ontwikkeling
zijn voornamelijk relevant voor het begrijpen en stimuleren
van een versnelde cognitieve groei en voor het leren van
leerlingen die voorlopen met schoolse vaardigheden

en/of prestaties (dat wil zeggen degenen die op hogere
niveaus presteren of kunnen presteren, dan hun leeftijd of
leerjaar voorspellen). Voor deze leerlingen hangt optimale
cognitieve- en talentontwikkeling af van een passend
uitdagend aanbod en van ontwikkelingsgelijken die

hun interesses en capaciteiten delen en hen intellectueel
kunnen stimuleren. Onderzoek toont de effectiviteit

aan van versnellingsstrategieén en blootstelling aan
diepgaande leerstof in onderwerpen buiten het reguliere
curriculum, om talentontwikkeling bij begaafde leerlingen
te bevorderen, evenals de belangrijke rol die interactie met
ontwikkelingsgelijken kan spelen. Het is belangrijk om op
te merken dat cognitieve vaardigheden asynchroon kunnen
zijn (dat wil zeggen begaafdheid kan binnen een enkel
domein zichtbaar zijn en niet in dezelfde mate aanwezig zijn



in andere domeinen of in de niet-cognitieve ontwikkeling).
Het feit dat er individuen zijn die in hun capaciteiten van
domein tot domein verschillen, ondersteunt het idee dat het
niet mogelijk is om leerlingen in een algemeen stadium van
cognitieve ontwikkeling te plaatsen.

Kortom, leerlingen kunnen op een hoger niveau denken
en zich op een hoger niveau gedragen wanneer: (a)

er een biologische basis (vroege competentie) is voor
kennis in een domein, (b) ze al enige bekendheid met of
expertise hebben over een kennisdomein, (c) ze in staat
zijn om te communiceren met meer capabele anderen

en uitdagende materialen ter beschikking hebben, en

(d) ze worden geplaatst in sociaal-culturele contexten
waarmee ze vertrouwd zijn door ervaring. Daar staat
tegenover dat wanneer kinderen niet bekend zijn met
een bepaald kennisdomein, niet worden uitgedaagd door
de interpersoonlijke context of leermaterialen, of als de
leercontext te onbekend is, hun denkvaardigheden minder
ver gevorderd zijn en ze misschien niet hun volledige
potentieel kunnen bereiken.

RELEVANTIE VOOR LERAREN

Bij het beslissen over de inhoud van de lesstof mogen
leraren, vooral bij begaafde leerlingen met hogere
prestatieniveaus, er niet van uitgaan dat leeftijd of leerjaar
de best bepalende factor is voor wat leerlingen kunnen
leren. In plaats daarvan worden leraren geadviseerd om
de domeinspecifieke cognitieve redeneervaardigheden van
hun leerlingen, relevante inhoudelijke kennis en sociale en
emotionele behoeften in kaart te brengen en de inhoud en
de context waarin deze zich voordoen aan te passen. Om
het leren en de talentontwikkeling van begaafde leerlingen
te stimuleren en om de groei van hun denkvermogen te
maximaliseren, worden leraren aangemoedigd om de
volgende strategieén toe te passen:

o Gebruik assessments om het denkvermogen en de
inhoudelijke kennis te meten voordat je de juiste
instructieniveaus bepaalt. Voor leerlingen die op
assessments van hun leerjaar in de buurt van het plafond
presteren, kun je assessments gebruiken die bedoeld zijn
voor hogere leerjaren, om hun volledige kennisniveau en
denkvermogen te beoordelen.

o Houd er rekening mee dat een hoog vermogen en/
of gevorderde prestaties domeinspecifiek kunnen
zijn. Dit betekent dat begaafdheid binnen specifieke
domeinen geidentificeerd moet worden en dat er geen
verwachting moet zijn van uitzonderlijke prestaties op

alle gebieden, om in aanmerking te kunnen komen voor
gedifferentieerde instructie op een hoger niveau.

Presenteer lesinhoud die op een redelijke afstand

van het huidige niveau van functioneren plaatsvindt.
Nieuw lesmateriaal mag vaardigheden die de leerling
al onder de knie heeft niet herhalen (dus wordt vooraf
toetsen aanbevolen). Het mag niet te gemakkelijk en
snel begrepen worden, maar het moet ook niet zo
ingewikkeld zijn dat het onbegrijpelijk is.

Evalueer het tempo waarin de lesinhoud

gepresenteerd wordt. Leerlingen met geavanceerde
redeneervaardigheden in een schoolvak (bijvoorbeeld
rekenen/wiskunde) hebben mogelijk geen geavanceerde
inhoudelijke kennis omdat ze het nog niet geleerd
hebben, maar ze kunnen het in veel minder tijd
beheersen dan andere leerlingen en moeten de kans
krijgen om in hun eigen tempo verder te gaan.

Stimuleer de ontwikkeling van het kritisch redeneer- en
denkvermogen van leerlingen door uitdagende kansen
te bieden voor het oplossen van complexe problemen,
vooral in kennisdomeinen waar leerlingen al veel kennis
van hebben.

Bied leerlingen projectmatig, codperatieve en gesitueerde
leermogelijkheden om innovatie, creatief denken,
praktische vaardigheden en sociale ontwikkeling te
stimuleren.

Herken de mate waarin de sociale interactie van
leerlingen in de klas de cognitieve ontwikkeling kan
beinvloeden. Moedig daarom discussies, lezingen en
debatten aan die het denken prikkelen.

Zorg ervoor dat begaafde leerlingen de mogelijkheid
hebben om te communiceren met andere leerlingen
die op hetzelfde of boven hun cognitieve redeneer-
en kennisniveau zitten. Dit kan in kleine groepen

in een heterogene klas, in klassen voor begaafde
leerlingen (zoals plusklassen, day-a-week groepen of
kangoeroegroepen) of in andere leeromgevingen.

Maak leerlingen bewust van en vergemakkelijk de
toegang tot mogelijkheden om hun leerproces uit

te breiden en om ontwikkelingsgelijken buiten de

klas te ontmoeten. Afhankelijk van de interesses van
leerlingen en beschikbare middelen kunnen dit ook
buitenschoolse activiteiten zijn, zoals games/challenges,
zomerprogramma’s, online cursussen, stages en
onderzoekservaringen.

Bied leerlingen met de redeneervaardigheden en het
potentieel om boven het niveau van hun leeftijdsgenoten
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te presteren, maar die geen achtergrondkennis hebben,
mogelijkheden om hiaten in hun basiskennis op te vullen
en vooruitgang te boeken in intellectueel stimulerende
omgevingen.

o Begrijp dat leerlingen met uitzonderlijk gevorderde
cognitieve vaardigheden mogelijk niet op dezelfde
manier sociaal en emotioneel ontwikkeld zijn. Dit
kan de verdere cognitieve ontwikkeling belemmeren
en beslissingen over het onderwijs beinvloeden.
Deze leerlingen hebben mogelijk hulp nodig bij de
ontwikkeling van sociale vaardigheden of hebben
begeleiding nodig.

 Help leerlingen, zoals vluchtelingkinderen, bij wie
eerdere ervaringen hen niet vertrouwd hebben gemaakt
met de schoolcultuur en -gewoonten in hun nieuwe
thuisland, om zich thuis te gaan voelen in de cultuur van
de klassen waarin ze nu zitten.
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PRINCIPE 4 Leren vindt plaats in een
context, dus het generaliseren van
het geleerde naar nieuwe contexten
gebeurt niet spontaan en moet
makkelijker worden gemaakt.

UITLEG

Leren vindt plaats in een context. Contexten kunnen
bestaan uit één of meer onderwerpdomeinen (bijvoorbeeld
wetenschap), specifieke taken/problemen (bijvoorbeeld

een praktijkprobleem oplossen), sociale interacties (zoals
verzorgingsroutines van een ouder en kind), en situationele/
fysieke settingen (zoals thuis, klaslokalen, musea,
laboratoria, online). Om het leren effectiever te maken of

te versterken, moet het getransfereerd worden naar nieuwe
contexten en situaties. De transfer of generalisering van
kennis en vaardigheden gebeurt voor de meeste leerlingen
niet spontaan of automatisch. Hoe meer de nieuwe
context verschilt van de oorspronkelijke leercontext, des

te moeilijker deze kennisoverdracht is voor alle leerlingen.
Kennisoverdracht moet gefaciliteerd, ondersteund en
geévalueerd worden, omdat het transfervermogen van
kennis een belangrijke indicator is voor de kwaliteit

van het leerproces van leerlingen; de diepgang, het
aanpassingsvermogen en de flexibiliteit.

Doordat begaafde leerlingen, meer dan hun leeftijdgenoten,
geavanceerde strategieén gebruiken om te leren, te

denken en problemen op te lossen, hebben zij meer kans
om hun kennis spontaan toe te passen in contexten

die heel anders zijn dan die waarin het werd geleerd.

Deze flexibiliteit is het resultaat van bovengemiddelde
metacognitieve vaardigheden en meta-geheugen. Begaafde
leerlingen kunnen hun kennis efficiénter gebruiken

door te zoeken naar en te herkennen van wat ze al weten,
wat nuttig is voor onbekende taken. Ze zien verbanden

die hun leeftijdsgenoten niet zien, ondanks dat hun
leeftijdsgenoten dezelfde kennis hebben. Dit vermogen om
eerder aangeleerde kennis en vaardigheden te gebruiken

bij onbekende taken bevordert het snelle leertempo van
begaafde leerlingen. Net als hun leeftijdsgenoten kunnen ze
meer en betere manieren leren om transfers toe te passen
en te generaliseren, maar leeftijdsgenoten hebben meer en
andere instructie, ondersteuning en oefening nodig.



RELEVANTIE VOOR LERAREN

Leraren kunnen leerlingen helpen bij de transfer van
kennis en vaardigheden naar verschillende contexten, van
zeer vergelijkbare tot zeer verschillende contexten. De

aard en omvang van de ondersteuning en oefening die
leerlingen nodig hebben om kennis te leren overdragen

en generaliseren, hangt af van de mate van overeenkomst
tussen de contexten en het vermogen van de leerlingen.
Begaafde leerlingen hebben bijvoorbeeld in vergelijking
met hun klasgenoten minder hulp, minder specifieke
instructie en minder oefening nodig om eerder aangeleerde
metacognitieve vaardigheden toe te passen op verschillende
taken in verschillende domeinen. Omdat hun leerproces
anders is dan dat van hun leeftijdsgenoten, is het belangrijk
dat begaafde leerlingen zoveel mogelijk samenwerken met
ontwikkelingsgelijken, om hun groei te optimaliseren.
Leraren kunnen het volgende doen, om het ontwikkelen
van transfer en generalisatie bij begaafde leerlingen te
stimuleren:

o Integreer voorkennis en sterke punten en bouw daarop
voort. Leg verbanden tussen wat leerlingen al weten en
wat er nog geleerd moet worden.

 Bied leerlingen de mogelijkheid om in diverse contexten
te leren.

o Laat de leerlingen contexten vergelijken en
overeenkomsten en verschillen tussen contexten vinden,
waarbij ze contextuele overeenkomsten beschrijven die
hen helpen ontdekken wanneer en hoe ze hun kennis
kunnen gebruiken.

o Organiseer het leren rond complexe onderliggende
concepten, principes en strategieén voor zelfregulerend
leren binnen en tussen domeinen, zodat het geleerde
eenvoudiger opgeroepen en toegepast kan worden in
verschillende omstandigheden. Bevorder het leren door
te begrijpen in plaats van te focussen op oppervlakkige
informatie in een leersituatie of door specifieke details te
onthouden. Net als experts moeten begaafde leerlingen
feiten organiseren omtrent algemene principes.
Bijvoorbeeld: terwijl natuurkundigen probleemoplossing
benaderen door middel van belangrijke principes
of wetten die op het probleem van toepassing zijn,
concentreren beginners zich op de vergelijkingen en
voegen ze cijfers in deze formules in.

o Pas het leren toe op de echte wereld. Moedig
leerlingen aan en verwacht dat ze toepassingen van
hun kennis buiten de klas opmerken en vinden
(bijvoorbeeld vermenigvuldigen en delen te begrijpen
bij boodschappen doen) en help hen te putten uit

hun ervaringen uit het verleden wanneer ze proberen
onderwijsprincipes te begrijpen. Leraren kunnen dit
vaak in meerdere contexten doen, waarmee transfer een
onderdeel van hun normale leerroutine wordt. Het is
belangrijk dat leraren rekening houden met verschillen
in de aard en omvang van de hulp die individuele
leerlingen nodig hebben. Sommige leerlingen herkennen
bijvoorbeeld niet uit zichzelf de relevantie van hun
kennis over het oplossen van deelsommen, tenzij het
wordt toegepast op het berekenen van benzineverbruik
in een realistische context, terwijl andere leerlingen
slechts een subtiele aanwijzing nodig hebben om het te
zien.

Breng transfer en generalisatie tot stand; eerst door
leerlingen te begeleiden en te sturen, geleidelijk de rol
als leraar af te bouwen en leerlingen aan te moedigen
om verantwoordelijkheid te nemen voor dit gedrag
totdat het wordt geinternaliseerd en geautomatiseerd.
Voorbeelden hiervan zijn:

o Leerlingen aanmoedigen om overeenkomsten te
delen die ze in verschillende contexten opmerken
en bespreken hoe ze hun leerproces kunnen
beinvloeden.

o Met klasgenoten routines en strategieén
ontwikkelen die ze kunnen gebruiken om te
weten wanneer, hoe en waarom hun leren te
generaliseren. Dit is het meest effectief wanneer
begaafde leerlingen dit samen doen in plaats van
in heterogene groepen.

o Transfer en generalisatie van kennis voordoen
als rolmodel. Leraren kunnen hardop denken,
hun ideeén uiten en de soorten zelfreflectie
en denken laten zien die betrokken zijn bij
overdrachtsexpertise.

Los uitdagende, complexe, praktijkproblemen op.
Ontwerp in de loop van de tijd een reeks leeractiviteiten
die begaafde leerlingen de mogelijkheid bieden om hun
leren toe te passen en de relevantie ervan te zien. De
kans dat het geleerde buiten de school wordt toegepast,
neemt toe met de authenticiteit van de problemen.
Aanhoudende, op onderzoek gebaseerde leerervaringen
(project-, probleem- of ontwerp-gebaseerd) die
realistische problemen aanpakken, bieden begaafde
leerlingen de mogelijkheden die ze nodig hebben om
hun kennis en vaardigheden flexibel toe te passen en
uit te breiden. Niet-ervaren klasgenoten profiteren

ook van deze ervaringen, maar hebben meer tijd en
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ondersteuning nodig. Leraren kunnen het volgende
doen:

o Activeer voorkennis in discussies waarin
leerlingen relevante informatie en vaardigheden
identificeren die ze al hebben geleerd en
verbanden zoeken met de taak.

o Denk na over overeenkomsten in wat en hoe
ze leren door verschillende taken. Focus op
verbindingen en activiteiten die in de toekomst
transfer kunnen stimuleren.

o Beoordeel de manier waarop transfer wordt
gerealiseerd. Vraag begaafde leerlingen om de
flexibiliteit van hun kennis in verschillende
contexten (vakken, taken, interacties en settingen)
aan te tonen. Van begaafde leerlingen kan worden
verwacht dat ze meer abstracte en verfijnde
verbindingen en toepassingen vinden, dan hun
klasgenoten. Geef feedback die hen in staat
stelt om de diepte, het aanpassingsvermogen en
de flexibiliteit van hun leren in de toekomst te
verbeteren.

REFERENTIES

+Borkowski, J., & Peck, V. A. (1986). Causes and conse-
quences of metamemory in gifted children. In R. J. Ster-
nberg & J. E. Davidson (Eds.), Conceptions of giftedness
(pp. 182-200). New York, NY: Cambridge University
Press.

Bransford, J. D., Brown, A. L., & Cocking, R. (Eds). (2000).
How people learn. Washington, DC: National Academies
Press.

+Jausovec, N. (1991). Flexible strategy use: A characteristic
of gifted problem solving. Creativity Research Journal,
4(4), 349-366.

+Kanevsky, L. (1990). Pursuing qualitative differences in
the flexible use of problem-solving strategy by young
children. Journal for the Education of the Gifted, 13,
115-140.

Mayer, R. (2008). Learning and instruction. Upper Saddle
River, NJ: Pearson.

+Parker, W., Mosborg, S., Bransford, J., Vye, N., Wilderson,
J., & Abbott, R. (2011). Rethinking advanced high school
coursework: Tackling the depth/breadth tension in the
AP US Government and Politics course. Journal of Curri-
culum Studies, 43, 533-559.

Saxe, G. B. (1991). Culture and cognitive development:
Studies in mathematical understanding. Hillsdale, NJ:
Erlbaum.

16 Top 20 principes uit de psychologie

+Scruggs, T. E., & Mastropieri, M. A. (1988). Acquisition
and transfer of learning strategies by gifted and nongif-
ted students. Journal of Special Education, 22, 153-166.

Sousa, D. A. (2011). How the brain learns (4th ed.). Thou-
sand Oaks, CA: Corwin.

PRINCIPE 5 Het verwerven van
kennis en vaardigheden op lange
termijn is grotendeels afhankelijk van
het toepassen in de praktijk.

UITLEG

Wat mensen weten (hun kennisbasis) is opgeslagen in

het lange termijngeheugen. De meeste informatie, met
name wanneer het gerelateerd is aan schoolkennis of

aan specifieke activiteiten (bijvoorbeeld sport, artistieke
inspanning zoals het bespelen van een muziekinstrument),
moet op een bepaalde manier verwerkt worden voordat
deze in het lange termijngeheugen wordt opgeslagen. Op
elk moment ervaren leerlingen een enorme hoeveelheid
prikkels in de omgeving, maar slechts een klein deel
daarvan wordt verder verwerkt in de vorm van aandacht
en codering. Dit wordt uiteindelijk verplaatst naar een
tijdgebonden- en beperkte opslagruimte dat bekend

staat als het korte termijngeheugen of het werkgeheugen.
Om informatie permanent te bewaren, moet informatie
verplaatst worden naar het lange termijngeheugen. Het
lange termijngeheugen is per definitie van relatief lange
duur (bijvoorbeeld decennia), heeft een zeer grote capaciteit
en is zeer georganiseerd (bijvoorbeeld gecategoriseerd).

De transfer van informatie van korte termijn- naar lange
termijngeheugen vindt plaats door verschillende strategieén.
Oefening is de sleutel voor dit transferproces.* Intelligentie
en talent vormen de basis voor een efficiénter en effectiever
gebruik van instructie en oefening. Dit betekent dat veel
begaafde leerlingen kunnen profiteren van efficiénte
kennisverwerving en innovatieve mechanismen kunnen
ontwikkelen om nieuwe informatie te coderen, kennis op
te halen en vaardigheden toe te passen. Talent dat niet door
oefening en repetitie is ontwikkeld, is niet voldoende om
expertise te verkrijgen.

Studies die de prestaties van experts en beginners
vergelijken, hebben belangrijke verschillen ontdekt

4 Zie http://www.apa.org/education/k12/practice-acquisition.aspx
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tussen bewuste oefening en andere activiteiten, zoals
routineherhaling (“stampen”). Mechanische herhaling
(simpelweg een taak herhalen) zal op zichzelf de prestaties
of het onthouden van inhoud op de lange termijn niet
verbeteren. In plaats daarvan omvat een bewuste oefening
aandacht, herhaling en repetitie en dat leidt naar nieuwe
kennis of vaardigheden die later ontwikkeld kunnen
worden tot complexere kennis en vaardigheden. Sommige
onderzoeken hebben een beperkte impact aangetoond van
bewust oefenen in het onderwijs, maar dergelijke studies
baseren zich vaak op schoolcijfers en tijdbesteding aan
huiswerk. Dit zijn twee factoren die overigens vaak slechte
indicatoren zijn voor succes bij begaafde leerlingen (omdat
typische lesstof misschien niet veel inspanning vereist, om
succes te behalen).

Onderzoeksbevindingen tonen aan dat leren door herhaling
en bewust oefenen over het algemeen op tenminste vijf
manieren verbeterd kan worden: (a) de kans dat leren

op lange termijn herinnerd wordt, neemt toe; (b) het
vermogen van leerlingen om kenniselementen automatisch
en zonder nadenken toe te passen, wordt verbeterd; (c)
geautomatiseerde vaardigheden zorgen voor meer vrije
cognitieve ruimte voor meer uitdagende leertaken; (d)

de transfer van geoefende vaardigheden naar nieuwe en
complexere problemen wordt verhoogd; en (e) prestatie leidt
vaak tot motivatie om meer te leren. Begaafde leerlingen
leren basisvaardigheden vaak wat sneller aan. Houd daar
rekening mee, zodat de leermotivatie vastgehouden kan
worden. Het verwerven van vaardigheden en kennis op een
hoger niveau vereist echter altijd oefening, concentratie en
gerichte ervaringen. Ook voor begaafde leerlingen geldt: dit
proces kan niet vermeden worden.

RELEVANTIE VOOR LERAREN

Leraren kunnen op verschillende manieren leerlingen
uitdagen en aanmoedigen om te oefenen. Omdat oefenen
een intense, gerichte inspanning vereist, vinden leerlingen
het niet vanzelfsprekend plezierig. Moedig daarom
leerlingen aan om te oefenen, door erop te wijzen dat
langdurige inspanningen leiden tot de automatisering

van basisvaardigheden en kennis en dat ze gemakkelijker
toegang krijgen tot veel interessantere en creatievere kansen.
Leraren kunnen leerlingen motiveren door voorbeelden te
geven van oefeningen die leiden tot automatisering, zoals
het besturen van een handgeschakelde auto, een nieuwe

taal vloeiend leren spreken, een muziekinstrument bespelen,
blind typen of de tafels van vermenigvuldiging beheersen.

Onrealistische of slecht ontworpen opdrachten kunnen

de frustratie van leerlingen vergroten en hun motivatie
verminderen om te oefenen met toekomstige problemen.
Evenzo, als begaafde leerlingen simpelweg ‘meer van
hetzelfde’ werk krijgen, betekent dit niet noodzakelijkerwijs
meer oefening, vooral als ze de lesstof al onder de knie
hebben. Het is nuttiger om leerlingen kansen te bieden om
hun kennis toe te passen. Effectieve methoden voor het
implementeren van oefenen in de klas zijn onder meer:

o Het gebruik van evaluaties en toetsen (oefentoetsen)
voor het beheersen van basisvaardigheden en kennis
die essentieel zijn, om toegang te krijgen tot activiteiten
op een hoger niveau. De waarde van toetsen of enige
andere vorm van oefening wordt vergroot door deze
met tussenpozen uit te voeren. Korte testen met open
vragen zijn vooral effectief, omdat leerlingen niet alleen
informatie uit het lange termijngeheugen moeten
ophalen, maar ook nieuwe informatie moeten genereren
vanuit wat ze al weten.

o Leerlingen voorzien van een schema met herhaalde
mogelijkheden (periodieke oefening) om vaardigheden
of inhoud te oefenen en te transferen door te oefenen
met taken die in toenemende mate verschillen van de
doeltaak of door verschillende methoden te gebruiken
om dezelfde taak aan te pakken.

« Taken ontwerpen waarbij rekening wordt gehouden met
de aanwezige voorkennis van leerlingen in gedachten (zie
Principe 2).

o Deleerlingen iets moois in het vooruitzicht stellen, zoals
toegang tot leuker en creatiever werk zodra beheersing
bereikt is.

Begaafde leerlingen kunnen verschillen in hun
vaardigheden en oefenniveaus. De hoeveelheid oefening
moet worden aangepast aan hun vaardigheden en interesses.
Begaafde leerlingen zullen, net als alle leerlingen, moeten
oefenen om kennis en vaardigheden te verwerven die ze

nog niet beheersen (ze hebben misschien minder tijd en
inspanning daarvoor nodig), en oefening moet worden
aangepast aan hun doelen en ambities. Herhaling kan

met name nuttig zijn voor voorspelbare en repetitieve
activiteiten (bijvoorbeeld het onthouden van het periodiek
systeem of de hoofdsteden), maar er is minder bekend

over optimale voordelen van oefenen voor nieuwe en/of
complexe taken waarbij academisch talent en specifieke
vaardigheden een veel grotere rol kunnen spelen. Hoe dan
ook zijn ervaringen op maat van de specifieke behoeften van
begaafde leerlingen nodig, om hen te helpen hun prestaties
te ontwikkelen en te verbeteren.
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PRINCIPE 6 Duidelijke, verklarende
en tijdige feedback aan leerlingen is
belangrijk voor het leren.

UITLEG

Het leren kan worden verbeterd wanneer leerlingen
regelmatige, specifieke en verklarende feedback over
hun werk op het juiste moment ontvangen. Feedback die
incidenteel en oppervlakkig is (bijvoorbeeld ‘goed werk’

18 Top 20 principes uit de psychologie

zeggen), is noch duidelijk noch verklarend en verbetert
de motivatie of het begrip van de leerling niet. Duidelijke
leerdoelen helpen om feedback aan leerlingen effectiever
te maken, omdat de opmerkingen direct aan de doelen
gekoppeld kunnen worden en regelmatige feedback
voorkomt dat leerlingen afdwalen van hun leren.®

Het bewijs voor frequente feedback, specifiek voor
begaafde leerlingen, loopt wat meer uiteen. Hoewel
regelmatige, inhoudelijke feedback gerelateerd is aan
prestaties en motivatie voor alle leerlingen, kunnen
begaafde leerlingen profiteren van minder frequente
aanwijzingen of opmerkingen. Over het algemeen is het
wenselijker dat begaafde leerlingen, wanneer ze werken aan
probleemoplossing en open taken, het probleemoplossend
proces doorlopen en hun voortgang onafthankelijk
evalueren, in plaats van alleen te vertrouwen op de externe
beoordeling van de leraar over hun werk. Dit proces kan
leiden tot betere metacognitieve en reflectieve vaardigheden
en kan worden verbeterd door peer-feedback. Leraren
kunnen dit proces faciliteren door in belangrijke fasen op
het juiste moment duidelijke feedback te geven en door
ondersteuning te bieden bij complexe taken.

RELEVANTIE VOOR LERAREN

De feedback van leraren zal het meest effectief zijn als
begaafde leerlingen specifieke informatie krijgen over hun
kennis en prestaties met betrekking tot hun leerdoelen

en ze tegelijkertijd de kans krijgen om metacognitieve en
reflectieve vaardigheden te ontwikkelen. Bijvoorbeeld:

Feedback van leraren kan worden gebruikt om begaafde
leerlingen te helpen hun zelfevaluatie van hun werk

te vergroten. In het bijzonder wanneer leraren aan
leerlingen vragen om eerst na te denken over de kwaliteit
van hun begrip of prestaties—voordat leraren hun eigen
beoordelingen geven — kunnen leerlingen vaardigheden
ontwikkelen om zichzelf te beoordelen in het leerproces.

De timing van feedback is belangrijk voor begaafde
leerlingen, omdat het leerlingen helpt bij het maken van
complexe taken. Leraren worden daarom geadviseerd om
tijdens het leerproces feedback te geven op punten waar
leerlingen behoefte hebben aan extra ondersteuning,
maar leerlingen moeten tegelijkertijd ook zelfstandig
kunnen ontdekken en leren wanneer dat nodig is.

Formatieve feedback kan spaarzaam gebruikt worden
tijdens open of probleem-gebaseerde leerprojecten.

Zie http://www.apa.org/education/k12/classroom-data.aspx
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Wanneer leerlingen aangemoedigd worden om door te
gaan met complexe taken, onathankelijk van externe
evaluatie, ontwikkelen ze meer vaardigheden en
autonomie.

o Peer-evaluatie kan gebruikt worden om
effectieve formatieve feedback te geven over de
voortgang van begaafde leerlingen. Met de juiste
instructieondersteuning en begeleiding kunnen begaafde
leerlingen kwalitatief goede feedback geven aan peers.
Deze strategie kan gebruikt worden om de motivatie,
prestaties en metacognitieve vaardigheden te verbeteren.

o Het doel van feedback kan expliciet bepaald worden
door de leraren, om te helpen bij het differentiéren op
basis van verschillende leermogelijkheden. Feedback in
de vorm van vragen kan bijvoorbeeld gebruikt worden
om de complexiteit van een taak te vergroten of om
ondersteuning te bieden.

o Detoon en richting van feedback beinvloedt de motivatie
van leerlingen. Leerlingen hebben de neiging om beter te
reageren op feedback die negativiteit minimaliseert en
gericht is op betekenisvolle aspecten van hun werk, dan
op feedback die negatief van toon is en teveel gericht is
op details van de prestaties die minder relevant zijn voor
de leerdoelen.

« Voor begaafde leerlingen die zich met lange termijn-
projecten en -doelen bezighouden, kan regelmatige
feedback op belangrijke momenten worden gebruikt
om leerlingen te helpen hun motivatie te behouden door
bewijs van voortdurende vooruitgang.
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PRINCIPE 7 Zelfregulatie van
leerlingen ondersteunt het leren en
zelfregulerende vaardigheden kunnen
worden (aan)geleerd.

UITLEG

Zelfregulerend Leren (ZRL) is “een actief, constructief
proces waarbij leerlingen doelen stellen voor hun leren en
vervolgens hun cognitie, motivatie en gedrag controleren,
reguleren en beheersen, geleid en beperkt door hun doelen
en contextuele kenmerken in de omgeving” (Pintrich,
2000, p. 453). Zelfregulerende vaardigheden kunnen het
makkelijker maken om de leerstof te beheersen. Hoewel
deze vaardigheden in de loop van de tijd kunnen toenemen,
zijn ze niet alleen athankelijk van rijping in jaren. Deze
vaardigheden kunnen ook worden aangeleerd of
verbeterd, met name door directe instructie, modellering,
ondersteuning en organisatie en structuur in de klas.

Twee soorten leerstrategieén zijn cruciaal voor ZRL:
cognitieve leerstrategieén (bijvoorbeeld herhaling,
organisatie- en uitwerkingsstrategieén) en metacognitieve
leerstrategieén (bijvoorbeeld zelfevaluatie, doelen stellen en
monitoring). Vooral tijdens hun eerste schooljaren bereiken
begaafde leerlingen vaak een hoog niveau zonder gebruik te
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maken van deze leerstrategieén. Wanneer ze overgaan naar
meer uitdagende leeromgevingen of wanneer ze beginnen te
werken aan excellentie in een bepaald (talent)domein, wordt
ZRL ook essentieel voor begaafde leerlingen.

RELEVANTIE VOOR LERAREN

Leraren kunnen de instructie en de praktijk van ZRL-
vaardigheden integreren in reguliere klassikale instructie
en huiswerk. Om ervoor te zorgen dat alle leerlingen —
ongeacht hun cognitieve vaardigheden — in gelijke mate
van ZRL-interventies kunnen profiteren, is het belangrijk
dat leraren op een aantal factoren letten. Houd als leraar
rekening met de volgende suggesties:

« Begin tijdens de instructie met het introduceren van
de individuele aspecten van ZRL. Hierdoor kunnen
leerlingen herkennen hoe ZRL in de praktijk het best
werkt. Leraren kunnen bijvoorbeeld met leerlingen
aspecten bespreken als (a) waarom het nuttig is om de
eigen sterke en zwakke punten te herkennen bij het
leren en studeren; (b) hoe nauwkeurige zelfevaluatie
leerlingen kan helpen passende doelen te stellen voor
hun eigen leren; (c) welke leerstrategieén kunnen helpen
bij het behalen van de gestelde leerdoelen; en (d) waarom
het belangrijk is om voortdurend toezicht te houden
tijdens de uitvoering van de strategie en, indien nodig,
aanpassingen te maken.

« Houd rekening met de leergebieden en buitenschoolse
gebieden waarin de individuele aspecten van ZRL nuttig
kunnen zijn voor leerlingen.

o Houd er rekening mee dat alleen een bespreking van de
aspecten van ZRL niet voldoende zal zijn. Leerlingen
kunnen pas specifieke ZRL-vaardigheden inzetten nadat
ze systematisch hebben geoefend met het gebruiken van
de individuele ZRL-strategieén.

« Realiseer je dat de ZRL-praktijk gebaseerd moet zijn
op concrete, authentieke inhoud vanuit het reguliere
curriculum. Werken in authentieke onderwijscontexten
is heel belangrijk om leerlingen te helpen het nut te
herkennen van de leerstrategieén die ze oefenen tijdens
hun dagelijkse schoolgerelateerde leren en studeren. Het
oefenen van leerstrategieén met leerlingen mag niet los
worden gezien van de daadwerkelijke lessen in de klas.

o Begeleid leerlingen — op een systematische, goed
gestructureerde manier — om de verbanden tussen
hun leergedrag en hun prestaties te leren zien. Dit is een
absolute voorwaarde voor leerlingen om het nut van
ZRL duidelijk te herkennen. Indien correct ontworpen,
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kunnen leerlogboeken en dagelijkse werkbladen
bijvoorbeeld zeer effectief zijn om de ogen van leerlingen
te openen voor het verbeteren van hun prestaties en het
koppelen van hun leerinspanningen, het gebruik van
specifieke strategieén en hun prestaties.

o Bied alle leerlingen leersituaties voor ZRL die zijn
afgestemd op hun respectieve prestatieniveaus en
creéer daarmee authentieke kansen voor elke leerling,
om de voordelen van ZRL te ervaren. Alleen wanneer
een ZRL-interventie erin slaagt leerinhoud aan te
bieden die geschikt is voor leerlingen van verschillende
prestatieniveaus, kunnen alle leerlingen zich realiseren
dat verbetering van hun leergedrag leidt tot betere
prestaties. Voor begaafde leerlingen betekent dit dat
leraren zorgvuldig taken maken die voldoende uitdagend
en interessant zijn.

o Pas ZRL-strategieén toe op zoveel mogelijk onderwerpen.
Het ervaren van verschillende authentieke leercontexten
waarin leerlingen werken met ZRL-strategieén is
belangrijk om die strategieén te transfereren naar
zoveel mogelijk verschillende leercontexten. Dit kan de
kans vergroten dat nieuw verworven ZRL-strategieén
permanent in het leerrepertoire van de leerling blijven.
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PRINCIPE 8 De creativiteit van
leerlingen kan bevorderd worden.

UITLEG

Creativiteit — gedefinieerd als het bedenken van ideeén
die nieuw en nuttig zijn in een bepaalde situatie — is een
belangrijke vaardigheid voor leerlingen in de informatie-
gestuurde samenleving van de 21ste eeuw. In staat zijn

om problemen te identificeren, mogelijke oplossingen te
bedenken, de effectiviteit van deze strategieén te evalueren
en vervolgens met anderen te communiceren over de
waarde van de oplossingen, zijn allemaal zeer belangrijk
voor onderwijssucces, werkefficiéntie en kwaliteit van
leven. Creatieve benaderingen van lesgeven kunnen
enthousiasme en plezier in het leerproces stimuleren,
omdat ze de betrokkenheid van leerlingen en de toepassing
van kennis in de praktijk op verschillende domeinen
vergroten. In tegenstelling tot de conventionele overtuiging
dat creativiteit een eigenschap is die niet veranderbaar is
(je hebt het of je hebt het niet), kan creatief denken bij
leerlingen ontwikkeld en gestimuleerd worden, waardoor
het een belangrijk resultaat van het leerproces is voor
leerlingen en leraren.

De rol van creativiteit in relatie tot begaafdheid en
begaafdheidsonderwijs wordt op verschillende manieren
bekeken. Hierbij zien sommigen creativiteit als een

afzonderlijk maar gerelateerd construct van begaafdheid;
anderen zien het als een onderdeel van begaafdheid;

en weer anderen zien het als een subcategorie van een
andere eigenschap, zoals intelligentie, die bijdraagt aan
begaafdheid. Bij het beoordelen van creativiteit moet ervoor
gezorgd worden dat dit consistent is met een bepaald
perspectief wanneer creativiteit gebruikt wordt als een
criterium om leerlingen als begaafd te identificeren.

Creativiteit wordt ook vaak gezien als een belangrijke
uitkomst van onderwijsprogramma’s voor begaafden, die
zich meestal richten op het verbeteren van de cognitieve
creatieve vaardigheden van geidentificeerde begaafde
leerlingen. In programma’s voor begaafden, vooral op

het niveau van de basisschool, ligt de nadruk op het
ontwikkelen van algemene creatieve vaardigheden; er zijn
echter aanwijzingen dat creativiteit beter ontwikkeld wordt
binnen een specifiek domein, zoals rekenen/wiskunde,
wetenschap of kunstzinnige oriéntatie. Elke inspanning om
de creativiteit bij leerlingen te verbeteren, kan plaatsvinden
in een omgeving die uiteenlopende opvattingen en
intrinsieke motivatie van de leerlingen bevordert. Hoewel
training in elke creatieve denkstrategie nuttig kan zijn,
zullen begaafde leerlingen meer profiteren als de nadruk
ligt op probleemoplossende vaardigheden (dat wil zeggen
vaardigheden in het waarnemen en genereren van kansen
of uitdagingen — al bekend of nieuw — die een nieuwe en
nuttige aanpak vereisen) in plaats van te werken aan vooraf
vastgestelde problemen.

RELEVANTIE VOOR LERAREN

Leraren worden geadviseerd om zich bewust te zijn van de
rol van creativiteit in de officiéle en operationele definities
van begaafdheid in een bepaalde school context.

o Herken de consistentie tussen uitgesproken opvattingen
over begaafdheid en creativiteit en de tools die gebruikt
worden om deze te meten en vragen te stellen, als er
onduidelijkheid of twijfel is over de samenhang.

o Wees bekend met de procedures voor beoordeling
(dat wil zeggen standaardisatie) die worden gebruikt
om creativiteit te meten en hoe ze scores kunnen
interpreteren.

o Observeer het gedrag van leerlingen zorgvuldig en
continu, om die leerlingen te kunnen signaleren die
het potentieel voor een hoog niveau van creatieve
productiviteit laten zien.
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o Wanneer programma s voor begaafden het doel hebben
om creatief denken te bevorderen, pleit dan voor het
toelaten van zeer creatieve leerlingen in die programma’s,
zelfs als die leerlingen mogelijk niet voldoen aan
andere identificatiecriteria, zoals bekwaambheid of
toetsresultaten.

Het creéren van een klasomgeving die bevorderlijk is voor
creatief denken, kan op verschillende manieren bereikt
worden®:

o Staeen breed scala aan benaderingen van taken en
probleemoplossingen toe, omdat de aangeleerde
strategieén mogelijk niet de enige manier zijn om een
specifieke vraag te beantwoorden.

o Benadruk de waarde van verschillende perspectieven
als onderwerp van discussie en benadruk dat dergelijke
perspectieven worden gewaardeerd en niet worden
afgekeurd in de klas.

o Zwak het gebruik van beloningen en lof voor de creatieve
inspanningen van leerlingen af focus in plaats daarvan
op de intrinsieke waarde van de creatieve ervaring voor
de leerling en de toepassing van criteria voor creatieve
producten (bijvoorbeeld geschiktheid voor het probleem,
nieuwigheid, nuttigheid).

o Vermijd het om zeer creatieve leerlingen als storend te
beschouwen; in plaats daarvan kan het enthousiasme
van de leerling gericht worden op het oplossen van
echte problemen of het nemen van leiderschapsrollen bij
bepaalde taken.

o Laat zelf de kenmerken van creatieve individuen in eigen
leven en in onderwijs als rolmodel zien (bijvoorbeeld
weloverwogen risico’s nemen, openstaan voor nieuwe
ervaringen, volhouden bjj falen, tolerantie voor
ambiguiteit ontwikkelen).

Het creatieve proces wordt vaak verkeerd geinterpreteerd
als puur spontaan of zelfs onbelangrijk, maar uitgebreid
onderzoek levert bewijs dat creativiteit en innovatie

het resultaat zijn van gedisciplineerd denken. Om deze
reden kunnen leraren instructiestrategieén gebruiken die
creativiteit kunnen bevorderen:

o Inopdrachten woorden gebruiken zoals creéren,
uitvinden, ontdekken, inbeelden of voorspellen en
expliciet instrueren wat deze woorden inhouden op
cognitief en productief gebied.

6 Zie http://www.apa.org/education/k12/creativity-module.aspx
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o Verkennen van vakliteratuur over specifieke strategieén

of modellen voor creatief denken, die de basis kunnen
vormen voor het expliciet aanleren van creatieve
benaderingen voor probleemoplossing.

o Alle strategieén evalueren met leerlingen die mogelijk

geschikt zijn bevonden om toe te passen binnen een
onderwijs- of artistiek domein.

Expliciete methoden aanleren voor het ontdekken van
problemen waarvoor creatieve oplossingen nodig zijn —
inclusief bewustzijn van de wereld, nationale en lokale
kwesties; openheid voor ervaring; een vragende houding
ten opzichte van vanzelfsprekendheden; en gevoeligheid
voor de grotere problemen die weergegeven kunnen
worden door persoonlijke issues.

Methoden gebruiken die gericht zijn op vragen stellen,
heersende overtuigingen uitdagen, ongebruikelijke
verbanden leggen, radicale alternatieven bedenken en
ideeén en opties kritisch onderzoeken.

Leerlingen mogelijkheden bieden om authentieke
problemen individueel of in groepen te signaleren

en op te lossen en om hun creatieve ideeén te
communiceren naar een breed publiek (bijvoorbeeld
ontwikkelingsgelijken, leraren en buurtbewoners), bij
voorkeur aan doelgroepen die duidelijk betrokken zijn
bij het probleem dat aangepakt wordt.

o Wees een rolmodel bjj creatieve processen. Leraren zijn

krachtige rolmodellen en in deze rol kunnen ze hun
creativiteit delen met leerlingen — inclusief het gebruik
van meerdere strategieén om problemen in verschillende
situaties van hun leven te identificeren en op te lossen.
Deze modellering kan ook voorbeelden bevatten van
hoe creativiteit niet noodzakelijk is in alle situaties,

wat leerlingen kan helpen om meer zelfvertrouwen te
ontwikkelen bij het beslissen van wanneer het beter is
om zich te concentreren op het krijgen van een juist
antwoord en wanneer het beter is om alternatieve
oplossingen te vinden.
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Wat motiveert leerlingen?

PRINCIPE 9 Leerlingen zullen

meer plezier hebben in het leren en
presteren beter als ze meer intrinsiek
dan extrinsiek gemotiveerd zijn om
iets te bereiken.

UITLEG

Intrinsieke motivatie betekent dat iemand een activiteit
uitvoert voor/vanuit zichzelf. Intrinsiek gemotiveerd zijn
betekent zichzelf zowel competent als autonoom voelen
(bijvoorbeeld ik doe het voor mijzelf). Leerlingen die
intrinsiek gemotiveerd zijn, werken aan taken omdat ze

het leuk vinden. Met andere woorden, het werken aan

een taak is een beloning op zich en is niet athankelijk van
tastbare beloningen, zoals complimenten, cijfers of andere
externe factoren. Leerlingen die extrinsiek gemotiveerd zijn
daarentegen, voeren leertaken uit om een doel te bereiken,
zoals het krijgen van een goed cijfer, lof van hun ouders

of om straf te vermijden. Het is niet zo dat intrinsieke en
extrinsieke motivatie zich aan tegenovergestelde uiteinden
van een motivatieschaal bevinden. Het is ook niet zo dat
meer van het ene type motivatie minder van het andere type
motivatie betekent. Leerlingen voeren schoolse taken uit
om zowel intrinsieke als extrinsieke redenen (bijvoorbeeld
omdat ze het leuk vinden en een goed cijfer willen halen).
Toch is intrinsiek gemotiveerde taakbetrokkenheid niet
alleen leuker, het is ook positief gerelateerd aan leren op

de langere termijn. Intrinsieke motivatie hangt samen met
prestatie, ervaren competentie en is negatief gerelateerd aan
gevoelens van (faal)angst.

Deze positieve effecten ontstaan omdat intrinsiek
gemotiveerde leerlingen hun taken eerder uitvoeren op een
manier die het leren ondersteunt. Ze letten bijvoorbeeld
beter op bij instructies, organiseren nieuwe informatie
effectief en relateren dit aan wat ze al weten. Ze voelen

zich ook effectiever en hebben minder last van faalangst.
Leerlingen die meer extrinsiek gemotiveerd zijn, kunnen
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zo gefocust zijn op de beloning (bijvoorbeeld een hoog
cijfer halen) dat leren oppervlakkig wordt (bijvoorbeeld de
leerling neemt de kortere weg, zoals het vluchtig lezen van
specifieke woorden in plaats van hele stof), of ze kunnen
ontmoedigd raken als de druk te hoog is. Bovendien
hebben extrinsiek gemotiveerde leerlingen de neiging om
af te haken als ze geen externe beloning ontvangen, terwijl
intrinsiek gemotiveerde leerlingen op de langere termijn
hun leerdoelen beheersen.’

Opmerkelijk is echter dat een groot aantal experimentele
studies aantoont dat extrinsieke motivatie, wanneer deze
op de juiste manier gebruikt wordst, zeer belangrijk is

voor het realiseren van positieve onderwijsresultaten.
Onderzoek toont ook aan dat leerlingen leercompetenties
ontwikkelen, vooral met de noodzakelijke vaardigheden op
lager niveau, wanneer ze taken op een zorgvuldig gekozen
manier herhaaldelijk uitvoeren, zodat de basisvaardigheden
geautomatiseerd worden (zie Principe 5). Naarmate de
basisvaardigheden meer geautomatiseerd worden, kosten
taken minder inspanning en worden ze leuker. Net als bij
sport, verbeteren leerlingen — met begeleiding en feedback
van leraren — hun lees-, schrijf- en rekenvaardigheden door
de activiteit te herhalen van minder complexe taken naar
moeilijkere taken. De betrokkenheid van leerlingen bij deze
activiteiten vereist vaak aanmoediging en complimenten
van de leraar om vooruitgang te boeken. Naarmate
leerlingen competenter worden, vormen de ontwikkelde
kennis en vaardigheden een basis voor de complexere
taken die minder inspannend en daardoor leuker worden.
Wanneer leerlingen dit punt hebben bereikt, wordt het
leren zelf een intrinsieke beloning.

Onderzoek toont aan dat begaafde leerlingen vaak meer
“intrinsiek” gemotiveerd zijn dan andere leerlingen als het
gaat om schoolse en intellectuele activiteiten. Ze scoren
hoger op intrinsieke motivatie voor leren en schoolse
vaardigheden. Daarnaast scoren ze hoger op plezier

in denken en leren. De betere prestaties van begaafde
leerlingen — wanneer ze intrinsiek gemotiveerd zijn —

7 Zie ook http://www.apa.org/education/k12/learners.aspx
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hangen tot op zekere hoogte af van het niveau van uitdaging
van het werk/opdracht. Begaafde leerlingen die meegaand
zijn kunnen even goed presteren op schoolwerk dat voor
hen gemakkelijk is, los van de motivatie die hier al dan niet
van uitgaat. Echter, als ze uitdagend werk krijgen, presteren
ze veel beter als ze hier intrinsiek gemotiveerd voor zijn. Uit
onderzoek blijkt dat sommige onderpresterende begaafde
leerlingen zeer intrinsiek gemotiveerd zijn om te leren,
maar niet per se voor het aanbod op school. Tot slot, net als
andere leerlingen, houden begaafde leerlingen zich bezig
met taken om zowel intrinsieke als extrinsieke redenen; met
wedstrijd- of competitie-elementen (challenges en games)
in het bijzonder, kunnen sommige leerlingen intrinsiek
gemotiveerd zijn om deel te nemen aan competitie en
extrinsiek gemotiveerd zijn om te winnen.

RELEVANTIE VOOR LERAREN

De meeste algemene aanbevelingen voor het stimuleren

en vergroten van de intrinsieke motivatie van leerlingen
zijn ook van toepassing op begaafde leerlingen. Er zijn
echter enkele unieke kenmerken en behoeften van

begaafde leerlingen die speciale aandacht vragen. De meest
voorkomende belemmering voor intrinsieke motivatie

voor begaafde leerlingen op school is dat ze waarschijnlijk
niet werken met schoolwerk die voor hen optimale
uitdaging biedt (zie Principe 12). Leerlingen die extrinsiek
gemotiveerd zijn om goede cijfers te halen en die over het
algemeen meegaand zijn, zullen voldoende inspanning
leveren om een 10 te krijgen, ongeacht of het werk makkelijk
is of niet. Leerlingen die weerstand bieden tegen wat zij als
“onnodig werk/bezigheidstherapie” zien, kunnen eenvoudig
werk afraffelen, met slordigheidsfouten of het niet helemaal
afmaken als gevolg. In beide gevallen ontwikkelt de leerling
geen goede leerstrategie of doet hij niet de nodige moeite
om nieuwe inhoud en vaardigheden onder de knie te
krijgen. Degenen die veel met begaafde leerlingen werken
(bijvoorbeeld in snelle, uitdagende zomerprogramma’s of
tijdens het hele schooljaar), weten dat leerlingen die altijd
makkelijk informatie opnemen vaak hulp nodig hebben bij
leervaardigheden.

Een andere belemmering voor het ontwikkelen van
intrinsieke motivatie is dat begaafde leerlingen vaak

door ouders en leraren worden geprezen voor het snel en
gemakkelijk afmaken van werk, evenals voor het hoogste
cijfer of het winnen van een competitie. Hoewel het moeilijk
is om te pleiten tegen het prijzen van succes kan deze manier
van complimenteren leiden tot risico’s om prestatiedoelen

te waarderen boven beheersingsdoelen (zie Principe 10).

Lof voor inspanning, voor het leren van nieuw uitdagend
materiaal en voor 