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Inleiding

Eleonoor van Gerven

Onderzoek naar begaafdheid is geen nieuw fenomeen. Al ruim honderd jaar buigen wetenschappers
zich over de vraag wat begaafdheid nu precies is en hoe kennis over begaafdheid een bijdrage kan
leveren aan het onderwijs aan begaafde leerlingen. Hoe meer we over begaafdheid te weten komen,
des te ingewikkelder lijkt het te worden. Het concept van begaafdheid berustte in het begin van de
20e eeuw op de eendimensionale aanname dat een hoge intelligentie de alom bepalende factor
was. Uit deze aanname vloeiden drie opvattingen voort (Matthews & Folsom, 2009; Yun Dai,
2016).

e Aan begaafde mensen waren kwalitatief andere eigenschappen toe te schrijven dan

aan niet-begaafde mensen.
* Begaafde mensen vormden een homogene groep.
e Begaafdheid is een permanente eigenschap, dus eens begaafd, altijd begaafd.

In de loop van de 20e eeuw leidde voortschrijdend inzicht tot een veel genuanceerder wijze van
denken over begaafdheid. Het belangrijkste resultaat van deze ontwikkeling is het inzicht dat
begaafdheid een sterk normatieve component heeft. Dat wil zeggen dat hetgeen we als begaafd
bestempelen sterk bepaald wordt door de normen, waarden en sociaaleconomische belangen van
de samenleving (Ambrose, 2012). Dus wie extreem goed is in een vaardigheid die in de samen-
leving waarin hij functioneert hogelijk gewaardeerd wordt, zal in die samenleving eerder als begaafd
gekwalificeerd worden dan iemand die over een vaardigheid beschikt die binnen die samenleving
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niet of nauwelijks van enige sociaaleconomische of culturele waarde is (Sternberg & Zhang, 1995;
Yun Dai, 2016). Dat betekent dat als in een samenleving een verschuiving zichtbaar wordt van die
sociaaleconomische en/of culturele waarden, er dus ook langzaam een verschuiving zal plaatsvin-

den in de opvatting wie of welk gedrag als begaafd gekwalificeerd wordt.

In de westerse samenleving hebben zich in honderd jaar voldoende verschuivingen voorgedaan om
het aannemelijk te maken dat het perspectief op begaafdheid inmiddels wezenlijk verschilt van hon-
derd jaar geleden. Er ontstonden onder wetenschappers meerdere perspectieven op het concept van
begaafdheid waardoor er internationaal op dit moment globaal twee stromingen zichtbaar zijn. Ener-
zijds zijn er deskundigen die begaafdheid zien als een ontwikkelingspotentieel waarbij prestaties op
begaafd niveau het resultaat zijn van een complex ontwikkelingsproces, het ‘talentontwikkelingspa-
radigma’. Nature en nurture hebben zich in deze opvatting verenigd. Daarbij geldt dat het individu
zelf belangrijke verantwoordelijkheid krijgt toegewezen voor het verzilveren van zijn potentieel.
Anderzijds zijn er deskundigen die zich meer thuis voelen bij ‘het paradigma van het begaafde kind’
waarbij er kwalitatieve verschillen in het ‘zijn” onderscheiden worden tussen begaafde en niet-
begaafde mensen. Beide stromingen verschillen zeer sterk in hun opvattingen over wat de essentie
van begaafdheid is. En daarmee verschillen ze ook sterk in opvatting over wat het doel van begaafd-
heidsonderwijs moet zijn.

Waar beide stromingen het inmiddels wel over eens zijn, is dat begaafde leerlingen geen homo-
gene groep zijn. Elke begaafde leerling heeft een eigen profiel van sterke en zwakke kanten en de
context waarin de leerling functioneert, is van invioed op de wijze waarop dit profiel zich ontwikkelt
(Kreger-Silverman, 2013; Matthews & Folsom, 2009; Subotnik, Olszewski-Kubilius & Worrell,
2011; Yun Dai, 2016). Twee leerlingen met een even hoog IQ kunnen evenzeer van elkaar verschil-
len als twee leerlingen met een verschillend 1Q. Hoe hoger het 1Q, des te meer nuanceverschillen in
profielen er waarneembaar zijn (Yun Dai, 2016). Er bestaat daarom niet zoiets als ‘dé begaafde
leerling.” De gedachte dat alle begaafde leerlingen gebaat zijn bij eenzelfde aanpak is daarom niet
meer van deze tijd. Vanuit die gedachte zouden we ook geen begaafdheidsonderwijs moeten na-
streven, maar ons moeten richten op onderwijs aan begaafde leerlingen. Dit nuanceverschil in
taalgebruik kan in een tijd van passend onderwijs de afstand tussen voor- en tegenstanders van
gesegregeerd onderwijs voor begaafde leerlingen helpen overbruggen. Er zijn elementen uit moderne
onderwijsaanpakken die goed zijn voor alle leerlingen en daarmee dus ook voor begaafde leerlingen.
Op dezelfde manier zijn er elementen uit onderwijs dat speciaal gericht is op begaafde leerlingen die
voor een veel bredere groep leerlingen heel goed zouden zijn. De winst zou dan kunnen liggen in
het gegeven dat een wederzijds respect voor elkaars opvattingen een toenemende kwaliteit van het
onderwijs bevordert. Tegelijkertijd moeten we ons wel realiseren dat het belangrijk is dat we het
concept begaafdheid als zodanig niet met elkaar gaan wegdefiniéren. Daarmee zouden we met het
badwater ook het spreekwoordelijke kind weggooien.

De Gids is geschreven voor iedereen die werkzaam is in het (primair) onderwijs of daaraan verbon-
den instellingen. Het boek gaat daarom over het onderwijs aan begaafde leerlingen. Uit het boven-
staande valt al af te leiden dat het schier onmogelijk is om een boek te schrijven waarin de gouden
tip voor het onderwijs aan begaafde leerlingen wordt gegeven. Wat de gouden tip is, verschilt per
leerling, per leraar, per ouder(paar), per school en per peergroep. Daarom hebben de 17 auteurs
van De Gids, elk met hun eigen opvatting over wat begaafdheid is, nagedacht over hoe zij van
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mening zijn dat het onderwijs aan begaafde leerlingen vorm zou moeten krijgen. Er is heel bewust
gekozen om niet tot één gezamenlijke opvatting over begaafdheid te komen maar juist heel diverse
opvattingen ‘een eigen podium’ te bieden. Het mooie daaraan is dat de lezer daardoor zowel vanuit
een heel breed perspectief concepten van begaafdheid krijgt aangeboden, alsook een breed beeld
krijgt geschetst van hoe het onderwijs ruimte kan bieden aan begaafde leerlingen. Dat biedt veel
kansen voor differentiatie. Lezers hebben zo de gelegenheid om kennis te maken met visies die ze
wellicht nog niet eerder op dezelfde manier hadden overwogen. Daardoor zou hun bestaande per-
spectief op begaafdheid kunnen veranderen. Evenzeer hebben lezers de gelegenheid tot het vieren
van een feest van herkenning bij het lezen van hoofdstukken waarin een visie die overeenkomt met
hun eigen opvattingen uitgangspunt is. Een derde mogelijkheid is dat de lezer ontdekt welke visies
op begaafdheid mijlenver van zijn eigen perspectief op begaafdheid verwijderd zijn en wat dit kan
betekenen voor het onderwijskundig handelen.

De overeenkomst tussen de verschillende hoofdstukken is dat ze allemaal geschreven zijn vanuit de
inclusieve gedachte dat alle leerlingen recht hebben op passend onderwijs en dat dit de noodzaak
met zich meebrengt om af te stemmen op de gevarieerde educatieve behoeften van begaafde leer-
lingen.

De Gids bestaat uit drie delen. In deel 1 staan concepten van begaafdheid, het herkennen van
begaafdheid en educatieve behoeften van begaafde leerlingen centraal. In zeven hoofdstukken
worden verschillende invalshoeken beschreven. Het eerste hoofdstuk heeft als thema ‘begaafdheid
en inclusie’. In dat hoofdstuk gaan we in op de vraag wat nu eigenlijk passend onderwijs voor
begaafde leerlingen is en hoe verschillende concepten op begaafdheid het antwoord op die vraag
kunnen beinvloeden. Hoofdstuk 2 richt zich op het idee dat aan begaafdheid een zijnsfactor te ver-
binden is. De vraag wordt opgeworpen wat het betekent om begaafd te zijn, welke aandachtspunten
kunnen bijdragen aan beter onderwijs voor begaafde leerlingen. Het derde hoofdstuk gaat over dy-
namisch testen. In dit hoofdstuk staat de individuele meting van het niveau van cognitieve ontwik-
keling van de begaafde leerling centraal. De nadruk ligt op het meten van diens leervermogen en
de wijze waarop de uitkomsten van deze meting kunnen worden ingebed in een kader van passend
onderwijs. Hoofdstuk 4 gaat over de waarde van het LVS als informatiebron voor het onderwijs aan
begaafde leerlingen. De auteurs verkennen hoe het leerlingvolgsysteem, bijbehorende toetsen en
andere hulpmiddelen en werkwijzen behulpzaam kunnen zijn bij het volgen van de ontwikkeling
van begaafde leerlingen en meer inzicht kunnen verschaffen in de behoeften van individuele leer-
lingen. Hoofdstuk 5 stelt een psychologisch perspectief op de profielen van begaafde leerlingen
centraal. Er wordt een relatie gelegd tussen de profielen van begaafde leerlingen zoals deze door
Betts en Neihart (2010) zijn onderscheiden en de pedagogische basisbehoeften die Deci en Ryan
(2000) benoemen. Het zesde hoofdstuk gaat over de rol van motivatie bij onderpresteren. Waarom
lijken zoveel hoogbegaafde leerlingen onder het niveau te presteren dat op grond van hun capaci-
teiten verwacht zou mogen worden en waarom zijn ze zo ongemotiveerd? Met hoofdstuk 7 sluiten
we het eerste deel van De Gids af. Dit hoofdstuk gaat over de sociaal-emotionele ontwikkeling van
begaafde leerlingen. Zijn dit nu leerlingen die weliswaar cognitief heel sterk zijn maar op sociaal-
emotioneel vlak nog erg jong? Of zijn ze op dit punt helemaal te vergelijken met minder uitgespro-
ken begaafde leeftijdgenoten? Of is er dan toch een kwalitatief verschil tussen beide groepen?

In deel 2 staat de praktijk van het onderwijs aan begaafde leerlingen centraal. Zes hoofdstukken
waarin vanuit wezenlijk verschillende perspectieven gekeken wordt hoe onderwijsaanpassingen
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verzorgd kunnen worden. Hoofdstuk 8 heeft klassenmanagement als thema. Welke factoren in het
klassenmanagement vergroten de kans dat er op een reguliere school succesvol passend onderwijs
voor begaafde leerlingen wordt verzorgd? Hoofdstuk 9 gaat over creatief denken. Welke technieken
kunnen leraren gebruiken om het creatief denken in hun klas te bevorderen? Creatief denken is
geen vak dat je aanbiedt op maandagmiddag tussen half twee en half drie. Het is een didactische
aanpak die in alle lessen kan bijdragen tot kwalitatief hoogwaardiger onderwijs. Hoofdstuk 10 gaat
in op een praktische vraag: hoe wordt compacten een passende interventie voor leerlingen die
daaraan behoefte hebben en hoe kan het IGDI-plusmodel de leraar helpen om te zorgen dat ook
begaafde leerlingen zowel voor hun gecompacte leerstof als hun vervangende leerstofaanbod toch
een passende instructie krijgen? Hoofdstuk 11 gaat over de vraag hoe rijk onderwijs voor de 21e
eeuw verzorgd kan worden. Hoe zou een leraar kunnen afstemmen op de behoeften van leerlingen
die niet gebaat zijn bij een aanbod dat qua vorm en inhoud uitgaat van de voortgaande ontwikke-
ling van gemiddelden en welke winst zou dat kunnen opleveren voor het onderwijs aan alle leerlin-
gen in een groep? In hoofdstuk 12 wordt besproken hoe peergroeponderwijs georganiseerd kan
worden. Aan de hand van concrete praktijkvoorbeelden wordt zichtbaar gemaakt wat de kwaliteit
van dit onderwijs kan verhogen. Met hoofdstuk 13 sluiten we dit tweede deel af. Hoe kan versnellen
helpen om tot passend onderwijs voor begaafde leerlingen te komen en welke manieren zijn er om
versnellen vorm te geven?

Deel 3 gaat over het thema ‘dubbel bijzonder’. Begaafdheid is geen garantie dat een leerling niet
ook een leer- of ontwikkelingsstoornis zou kunnen hebben (Reis, Baum & Burke, 2014). Deze leer-
lingen noemen we dubbel bijzonder. De daaruit voortvloeiende paradoxale behoeften zijn een com-
plicerende factor om tot passend onderwijs te komen (Trail, 2011). De vijf hoofdstukken in dit deel
hebben met elkaar gemeen dat ze allemaal ingaan op het verschijnsel misdiagnostiek. Hoofdstuk
14 gaat over begaafdheid en autismespectrumstoornissen. De grondslag voor dit hoofdstuk wordt
gevormd door het proefschrift van Patty Costis (2016). Daarin wordt aangetoond dat gespeciali-
seerde leraren zowel goed in staat zijn om nuanceverschillen in het gedrag tussen begaafde leerlin-
gen en begaafde leerlingen met een autismespectrumstoornis te herkennen, als dat ze in staat zijn
om tot passende interventies te komen. Op basis daarvan worden concrete handvatten gegeven
voor de onderwijspraktijk. Hoofdstuk 15 gaat over executieve functies bij begaafde leerlingen.
Executieve functies zijn uiteraard geen stoornis. Een belangrijke reden waarom dit hoofdstuk toch
in dit deel is opgenomen is dat veel dubbel bijzondere leerlingen problemen kunnen hebben met
die executieve functies. In het hoofdstuk wordt uitgelegd wat executieve functies zijn. Daarbij wordt
onderscheid gemaakt tussen cognitief niveau en gedragsniveau. Tevens wordt uitgelegd hoe het
onderwijsaanbod en de didactische aanpak bijdragen tot het al dan niet ontwikkelen van executieve
functies. Hoofdstuk 16 gaat over begaafde leerlingen met dyslexie. Welke signalen zijn er om dys-
lexie eerder bij begaafde leerlingen te herkennen en waar moet op gelet worden bij de begeleiding
van deze leerlingen? Het zeventiende hoofdstuk stelt begaafde leerlingen met dyscalculie centraal.
Van begaafde leerlingen wordt vaak gedacht dat ze, omdat ze begaafd zijn, dus ook goed zijn in
rekenen/wiskunde. Maar dat hoeft helemaal niet zo te zijn. Nadat onderscheid is gemaakt tussen
ernstige reken- en wiskundeproblemen en dyscalculie, beschrijft de auteur hoe een verkeerde didac-
tische benadering ernstige reken- en wiskundeproblemen bij begaafde leerlingen kan veroorzaken
en hoe dit ook voorkomen zou kunnen worden. Tevens wordt ingegaan op de begeleiding als die
problemen toch zijn ontstaan. Hekkensluiter in dit deel is hoofdstuk 18 over begaafde leerlingen
met ADHD. Welke overeenkomsten en verschillen zijn er waarneembaar tussen begaafde leerlingen
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en leerlingen met ADHD? Hoe vertroebelt het verschijnsel onderpresteren hier het beeld? Wat vraagt
het om passend onderwijs te verzorgen voor leerlingen die zowel begaafd zijn als ADHD hebben?

Alle hoofdstukken in De Gids zijn los van elkaar en in een willekeurige volgorde te lezen. Daar waar
dit passend was, hebben auteurs van de verschillende hoofdstukken relaties gelegd en verwezen
naar de bijdragen van hun medeauteurs. Zo is er een heel rijk, zeer gedifferentieerd, actueel boek
ontstaan dat lezers met recht de weg kan wijzen in de wereld van het onderwijs aan begaafde leer-
lingen.
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Dit hoofdstuk in De Gids is gericht op de vraag waar het internationale discours over begaafdheid
ons brengt in relatie tot de huidige ontwikkelingen in het Nederlandse onderwijs. Er is een bewuste
keuze gemaakt om geen opeenvolgende beschrijvingen van verschillende modellen van begaafdheid
te presenteren. In eerdere publicaties is dit al door verschillende auteurs gedaan (Bakx, De Boer,
Van den Brand & Houtert, 2016; Drent & Van Gerven, 2002; Drent & Van Gerven, 2012; Kieboom,
2015; Schrover, 2015; Van Gerven, 2009). Aangezien een hernieuwde opsomming van de reeds
eerder uitgebreid beschreven modellen niets toevoegt, wordt dat hier achterwege gelaten.

In dit hoofdstuk staan we eerst uitgebreid stil bij het thema inclusie en begaafdheid. Dit thema is

in Nederland zeer actueel. De Wet passend onderwijs vraagt van ons dat we heel goed nadenken
over de vraag of het onderwijs aan begaafde leerlingen alleen goed verzorgd kan worden in een
gesegregeerde setting of dat dit ook anders zou moeten kunnen. Vervolgens brengt ons dat bij de
vraag op welke manier een concept van begaafdheid kan bijdragen aan het ontwikkelen van inzicht
in wat dan ‘passend’ is. Daartoe worden van twee stromingen in het denken over begaafdheid de
denkkaders toegelicht. En zoals altijd is het aan de kritische lezer om dan uiteindelijk zelf tot een
persoonlijke plaatsbepaling te komen.

Over knuppel en hoenderhok

In 2005 schreef James Borland een hoofdstuk voor het boek Conceptions of Giftedness (Sternberg
& Davidson, 2005). De titel van zijn hoofdstuk luidde ‘Gifted Education Without Gifted Children:
The Case For No Conception Of Giftedness’. Met het schrijven van dat hoofdstuk gooit Borland de
knuppel in het hoenderhok. Hij pleit voor een inclusieve aanpak van het onderwijs waarbij labels,
en dus ook het label van begaafdheid, niet langer ter zake doen. Hij gaat daarbij niet over een nacht
ijs. De lijst van bronnen waarop hij zich baseert, is gedifferentieerd en toont aan dat hij onderwijs-
ontwikkelingen buiten de grenzen van het domein ‘begaafdheid’ heeft verkend om daarbij aan-
sluiting te kunnen zoeken. Borland heeft in de jaren voor 2005 ook al meermalen een lans voor
inclusie gebroken, het hoofdstuk uit 2005 is in lijn met zijn eerdere publicaties. Zijn visie stuit in
het internationale veld van deskundigen op het gebied van begaafdheid op weerstand.

Het pleit voor de moed van Sternberg en Davidson, hoofdredacteurs van Conceptions of Giftedness,
dat ze met een controversieel hoofdstuk als dit, dit verzamelwerk openen. Het feit dat ze er verder
inhoudelijk over zwijgen, zegt echter ook iets. In enkele navolgende publicaties van coryfeeén uit
de wereld van specialisten op het gebied van begaafdheid wordt de visie van Borland snel en vak-
kundig afgeserveerd. In de meeste andere publicaties wordt zijn visie genegeerd. In 2012 schreef
Borland in een nieuw verzamelwerk over dogmatisme in het begaafdheidsonderwijs, onder redactie
van Ambrose, Sternberg en Sriraman, een hernieuwd pleidooi voor een inclusieve aanpak van het
onderwijs voor begaafde leerlingen (Borland, 2012). Hij constateert dat er sinds zijn vorige publi-
catie over inclusie en begaafdheid weinig is veranderd in het Amerikaanse veld van begaafdheidson-
derwijs. Het feit dat deskundigen op het gebied van begaafdheidsonderwijs hun eigen overtuigingen
niet wezenlijk bevragen in relatie tot algemeen onderwijskundige ontwikkelingen, belemmert zijns
inziens de kansen op vooruitgang.

Borland pleit in zijn beide hoofdstukken voor een onderwijsaanpak waarin het leren van de leerling
op een zodanige manier centraal komt te staan, dat het voor het onderwijsaanbod irrelevant is of de
leerling wel of niet als begaafd gelabeld is. Hij is voorstander van een inclusieve heterogene setting
waarin uitdagend onderwijs aan alle leerlingen wordt verzorgd. De onderbouwing voor zijn visie is
dat het concept van ‘de begaafde leerling’ een politiek construct is waarvan de validiteit betwijfeld
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mag worden. Zijn redenatie is dat de samenleving niet zozeer op een goede dag ontdekte dat er
zwak- en hoogbegaafde leerlingen bestaan, maar dat de samenleving beide groepen zo is gaan
classificeren omdat daarmee categorieén leerlingen omschreven konden worden die niet binnen
het didactisch paradigma van het toenmalige onderwijs pasten (Borland, 2005; Borland, 2012).
Borland gaat voor de onderbouwing hiervan terug naar het begin van de vorige eeuw. Dit is een
periode waarin de noodzaak tot differentiatie in het Amerikaanse onderwijs snel duidelijk werd.
Meer en meer leerlingen uit een steeds diverser wordende bevolkingsgroep kregen in die tijd toe-
gang tot het geinstitutionaliseerde onderwijs. Vervolgens bleek dat de toegepaste didactiek niet het
rendement had dat men verwachtte dat het zou hebben. Zo ontstond, aldus Borland, de noodzaak
om, het liefst op voorhand en anders in elk geval zo snel mogelijk, te kunnen herkennen welke leer-
lingen wel of niet pasten binnen het toenmalige didactische paradigma.

Kort samengevat leidde het classificeren van de verschillende groepen leerlingen in de decennia
daarna tot de snel in aantal groeiende vormen van gesegregeerd onderwijs. Voor de ‘onderkant van
de onderwijsmarkt’ ervoer de samenleving dat steeds als terecht, van die leerlingen was duidelijk
dat ze er zonder die ondersteuning niet zouden komen (Kreger-Silverman, 2013). Gesegregeerd
onderwijs voor begaafde leerlingen werd als een overbodige luxe gezien. De heersende opinie was
dat zij zo slim waren dat ze er vanzelf wel zouden kunnen komen (Morelock, 1996; Subotnik,
Olszewski-Kubilius & Worrell, 2011). De angst voor elitevorming in onderwijs en samenleving
voedde het idee dat begaafde leerlingen maar beter gewoon in de klas mee konden doen. Volgens
Kreger-Silverman (2013) en Subotnik c¢.s. (2011) bestaat er overigens geen enkel bewijs dat gese-
gregeerd onderwijs voor begaafde leerlingen werkelijk tot elitevorming leidt.
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In de loop van de twintigste eeuw ervoeren ouders van begaafde kinderen dat hun kroost op school
uitdaging tekortkwam (Freeman, 2010). Het welbevinden van hun kinderen nam af door het ge-
brekkige pedagogisch-didactische dieet. Pedagogen en psychologen in begeleidingspraktijken en op
scholen zagen de worsteling waarmee deze ouders en hun kinderen te maken hadden. Begaafdheid
werd voor hen een onderwerp van onderzoek omdat ze zagen dat het onderwijs tekortschoot.
Tegelijkertijd constateerden wetenschappers dat er een grote groep kinderen was wier potentieel
door de samenleving niet ten volle werd gestimuleerd, waardoor zij als volwassenen minder konden
bijdragen aan de samenleving dan ideologisch gezien wenselijk was. De uit dit alles voortvloeiende
lobby van ouders, wetenschappers en ook leraren om voor begaafde leerlingen tot een aanbod in
gesegregeerde vormen van onderwijs te komen, is een logische reactie die paste in de tijdgeest.

Er werd steeds meer onderzoek gedaan naar begaafdheid (Robinson & Jolly, 2014; Morelock,
1996). Dit ging hand in hand met onderzoek naar wat dan het meest geschikte onderwijsarrange-
ment zou zijn. De meningen liepen uiteen, getuige alleen al het enorme aantal artikelen dat in de
vanaf 2000 verschenen handboeken over dit onderwerp werd opgenomen (Balchin, Hymer & Mat-
thews, 2009; Colangelo & Davis, 2003; Heller, Monks, Sternberg & Subotnik, 2000; Shavinina,
2009). Er ontstonden wereldwijd steeds meer verschillende alternatieve onderwijsarrangementen.
Deze varieerden van interventies in de eigen groep zoals compacten en verrijken, plusgroepen waar
leerlingen in deeltijd aangepast onderwijs kregen, na- en tussenschoolse verrijkingsgroepen en
zomercursussen, tot aparte klassen voor voltijdsonderwijs voor begaafde leerlingen. En voor ieder
van deze arrangementen is bewijs aan te voeren dat ze onder bepaalde condities heel effectief
kunnen zijn (Eyre, 2001; Mooij, Hoogeveen, Driessen, Van Hell & Verhoeven, 2007; Robinson &
Campbell, 2010; Rogers, 2007; Stephen & Warwick, 2015; Sternberg, 2009). Resultaten van
onderzoeken gepubliceerd in vooraanstaande tijdschriften zoals Gifted Child Quarterly, Journal for
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Education of the Gifted, Roeper Review, High Ability Studies en Gifted and Talented International
zijn heel divers en pleiten voor zeer gevarieerde interventies.

Maar met de komst van al deze varianten van alternatieve onderwijsarrangementen ontstond een
tweede probleem: het identificeren van de leerlingen die recht hadden op die programma’s. Het
wetenschappelijke discours stuitte daarmee op een groot dilemma. Er waren bijna evenveel op-
vattingen over wat begaafdheid was, als dat er wetenschappers waren die zich met de thematiek
bezighielden (Van Gerven, 2009). Onderzoeken die gedaan werden om een duidelijk beeld te
krijgen van gedragskenmerken van begaafde leerlingen hanteerden allemaal verschillende premis-
sen (Subotnik e.a., 2011). Onderzoeken naar wat begaafdheid kenmerkt waren soms gebaseerd op
grote groepen, denk aan het grote onderzoek van Terman c.s., maar nog veel vaker op kleine groe-
pen die niet in alle gevallen even zorgvuldig waren samengesteld of op casestudies van individuele
gevallen (Kreger-Silverman, 2013; Mika, 2005; Morelock, 1996; Subotnik e.a., 2011). Daarnaast
droeg de beeldvorming van individuele ervaringen uit de dagelijkse praktijk van ouders en leraren
bij aan een steeds diffuser wordend beeld (Borland, 2012).

In Amerika werd in 1972 geprobeerd eenduidigheid te krijgen in de wirwar van definities. In het
Marland-rapport werd een algemene definitie beschreven (Marland Jr., 1971/1972). Maar deze
omschrijving liet nog voldoende ruimte over voor eigen interpretaties. Borland (2005, 2012) stelt
dat in de Verenigde Staten veel scholen daarom eigen definities hanteren voor wat zij als begaafd-
heid zien. In Nederland is die situatie niet wezenlijk anders (Van Gerven, 2010). De definities van
begaafdheid bepalen of een leerling al dan niet toegang krijgt tot een alternatief onderwijsarrange-
ment. De definitie van school A kan mijlenver weg liggen van de definitie van school B. Daardoor
kan een leerling die op school A wel in aanmerking komt voor deelname aan het programma voor
begaafde leerlingen, op school B buiten de boot vallen. Niet omdat hij geen behoefte zou hebben
aan dat alternatieve aanbod, maar omdat hij volgens de spelregels van school B niet aan het ver-
eiste profiel voldoet (Borland, 2005; Cohen, 2012). De problemen met het selectieproces van ‘de
juiste groep leerlingen’ dragen bij aan een beperkt succes van de verschillende alternatieve onder-
wijsarrangementen. Als de selectie niet goed is geweest, werkt de interventie niet en dan wordt in
veel gevallen het selectieproces bijgesteld in plaats van de interventie aangepast (Borland, 2012).
Als klap op de vuurpijl stelt Borland (2005, 2012) de vraag ter discussie of we wel genoegen moe-
ten nemen met een deeltijdarrangement als de leerling het grootste deel van zijn tijd onderwijs krijgt
aangeboden op basis van een didactiek die niet op zijn behoeften is afgestemd. Hij betwijfelt daar-
mee tevens het succes van de diverse interventies. Zijn openlijke twijfel aan de effectiviteit van de
diverse onderzochte interventies werd door andere deskundigen in latere publicaties afgedaan als
onterechte kritiek, zonder dat zij wezenlijk de discussie met hem aangingen (Subotnik e.a., 2011).
Borlands grootste kritiekpunt is dat door de sterke nadruk op het selectieproces, het accent is ver-
schoven van het zoeken naar passend onderwijs voor leerlingen die in een vigerend didactisch con-
cept tekortkomen, naar het zoeken van het ‘juiste’ concept van begaafdheid. Er worden leerlingen
gezocht die passen bij het verzorgde onderwijs in plaats van onderwijs dat past bij de leerlingen.
Zijn pleidooi is om daarom te stoppen met de zoektocht naar de beste omschrijving van begaafd-
heid en daarmee ook de zoektocht te staken naar de wijze waarop deze leerlingen het beste her-
kend kunnen worden. “I am suggesting that we dispense with the concept of giftedness — and such
attendant things as definitions, identification procedures, and pull-out programs — and focus instead
on the goal of differentiating curricula and instruction for all of the diverse students in our schools.
Curriculum, after all, is the field of gifted education’s raison d'étre” (Borland, 2005, pp. 12-13).
Borland wil de nadruk leggen op de kerntaak van onderwijs: het leren van alle leerlingen en dus
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ook het leren van de begaafde leerling. “Were we to set as our goal the creation of schools in which
curricula and instruction mirrored the diversity of the students found in classrooms, and were we to
achieve this goal, the only legitimate aim of gifted education would be achieved” (Borland, 2005,
p. 13).

Inclusie en begaafdheid

Wereldwijd heeft het voorvechters voor begaafdheidsonderwijs veel pijn en moeite gekost om inter-
venties in onderwijs aan begaafde leerlingen als serieus onderwerp op de agenda te krijgen. Vanuit
dat perspectief is de onrust en irritatie die Borlands publicaties opleverden en onder meer geuit
werden door Subotnik c.s. (2011) begrijpelijk.

Nederland onderscheidt zich niet wezenlijk van andere landen als het aankomt op de belangstelling
voor het thema begaafdheid. Sinds het eind van de jaren negentig van de vorige eeuw is in Neder-
land het onderwerp niet langer gereserveerd voor een discussie onder wetenschappers, maar is het
een breder maatschappelijk bediscussieerd thema geworden. Vanuit de politiek wordt er serieus
aandacht aan het thema besteed, de overheid stelt gelden ter beschikking, de inspectie heeft in
haar standaarden vastgelegd dat iedere leraar zowel zorg moet dragen voor de begaafde als de
zwakkere leerlingen in de groep (Dekker, 2014). Inspecteurs moeten erop letten dat scholen en
besturen hun zorgplicht op passende wijze vervullen (Wolters, 2009). Maar net als in alle andere
landen lopen de meningen over hoe het onderwijs aan begaafde leerlingen vorm gegeven moet
worden zeer uiteen. Interventies verschillen van werken met verrijkingsmaterialen in de eigen groep,
plusklassen op school, bovenschoolse en buitenschoolse plusarrangementen tot voltijdsonderwijs
voor begaafde leerlingen.

Parallel aan de groeiende aandacht voor begaafdheidsonderwijs is er wereldwijd een ontwikkeling
gaande om onderwijs vanuit een inclusieve gedachte te organiseren (Clayton-Pedersen, 2009;
Clough & Corbett, 2000; Unesco, 1994). De discussie over inclusie wekt bij sommige wetenschap-
pers de indruk dat voorstanders van inclusie opnieuw naar een ‘one size fits all-curriculum’ streven
(Kreger-Silverman, 2013; Subotnik e.a., 2011). Toch is dat in de kern van de zaak niet het geval
(Ainscow, Booth & Dyson, 2006; Armstrong, Armstrong & Spandagou, 2010; Borland, 2005;
Clough & Corbett, 2000; Clayton-Pedersen, 2009; Fredrickson & Cline, 2009; Wallace e.a., 2010).
Inclusie betekent verschillende dingen voor verschillende mensen (Armstrong e.a., 2010). Er is dan
ook geen eenduidige definitie van dit concept. Sommige definities zijn descriptief van aard, andere
zijn meer prescriptief van aard. In het eerste geval wordt vooral beschreven wat er wordt gedaan en
moet dat een beeld geven van het concept inclusie. In het tweede geval wordt vooral toegelicht hoe
het concept als zodanig geinterpreteerd moet worden (Ainscow e.a., 2006). Binnen het domein van
het onderwijs gaat het bij inclusie erom dat geaccepteerd wordt dat elke leerling een individueel
educatief profiel heeft waaruit persoonlijke educatieve behoeften voortvioeien (Van Gerven & Hoo-
genberg, 2011). De onderbouwing van het begrip inclusie is gelegen in een sociaal model van be-
perkingen in het functioneren van mensen. Beperkingen worden in die theorie gezien als het gevolg
van de manier waarop de samenleving is georganiseerd. Oliver (1996) stelt daarbij dat ‘speciale
educatieve behoeften’ niet zozeer gedefinieerd worden door de beperkingen van het individu maar
door het concept dat de samenleving heeft over dat wat als ‘normaal’ gedefinieerd wordt. Alles wat
daar buiten valt, is ‘speciaal’ en dat geldt zowel voor wat betreft de linkerzijde als de rechterzijde
van de normaalverdeling. In dit perspectief is hoogbegaafdheid dus net zo speciaal als zwakbe-
gaafdheid. Het perspectief van Borland (2005) is op vergelijkbare premissen gestoeld. Door iets te
beschrijven als ‘buiten de norm vallend” wordt duidelijk wie de eigenaar is van de problemen die dit

0
—
©
a

23



met zich meebrengt. Dit eigenaarschap wordt nooit gelegd bij degenen die binnen de normgroep
vallen. De normgroep bepaalt echter wel hoe interventies eruit moeten zien voor de groepen die
daarbuiten vallen en in hoeverre segregatie dan nodig is.

Een inclusieve gedachte betekent dat afscheid wordt genomen van de beperking die door het
concept normaal wordt veroorzaakt en dat er daarom alleen nog van ‘educatieve behoeften’ wordt
gesproken. In die context moeten ook de hoofdstukken Borland gelezen worden. Leraren streven
voor alle leerlingen na dat zij zich optimaal kunnen ontwikkelen en begaafde leerlingen vormen in
dit streven geen uitzondering. De interpretatie van Subotnik c.s. (2011) dat Borland gekant is tegen
gesegregeerde onderwijsvormen zuiver omdat dit elitevorming in de hand zou werken is eenzijdig
en onjuist.

Inclusie is niet hetzelfde als differentiatie. Differentiatie is een voorwaarde om het inclusieve gedach-
tegoed om te zetten in dagelijks handelen (Borland, 2005; Bosker, 2005; Oostdam, 2009; Van
Gerven & Hoogenberg, 2011). Roberts en Inman (2015) stellen dat differentiatie de match is
tussen het curriculum en de leerervaring voor de leerlingen. Het gaat daarbij om een afstemming
tussen wat er geleerd moet worden, waarom dat geleerd moet worden, welke opdrachten daarvoor
het meest geschikt zijn, hoe dit het beste georganiseerd kan worden, waar dit dan het beste ver-
zorgd kan worden en hoe het rendement gemeten kan worden in termen van zowel summatief als
formatief assessment (Chandra Handa, 2009; Van Gerven, 2014).

Differentiatie wordt in Nederland op de meeste scholen binnen een leerstofjaarklassensysteem in
een convergente structuur toegepast. Klassen zijn heterogeen samengesteld en op grond van de
gedachte dat een groep leerlingen normaal verdeeld is wordt er met drie niveaus gewerkt. In prin-
cipe geldt binnen een leerstofjaarklassysteem dat voor alle leerlingen in een groep dezelfde leer-
doelen worden gesteld en dat het tempo waarin deze worden bereikt verschilt voor elk van de drie
niveaugroepen (Clijsen, Gijzen, De Lange & Spaans, 2007). Deze indeling wordt door methodema-
kers in de methoden die zij aanbieden voorgestructureerd. Er is zo een verwerkingsaanbod voor de
zwakke leerling, de gemiddelde leerling en de goede leerling. Aan het eind van het schooljaar is het
de bedoeling dat de leerlingen de gestelde doelen bereikt hebben conform de verwachting die aan
hun subgroep wordt gesteld: minimumdoelen, streefdoelen en streefdoelen-plus. Groepsplannen
moeten leraren helpen om deze vorm van differentiatie systematisch ter hand te nemen.

Er zijn echter enkele valkuilen in deze constructie waardoor je je kunt afvragen of deze vormgeving
van inclusie wellicht niet alsnog een segregatie van groepen leerlingen in de hand werkt. Ten eerste
bestaat een normaalverdeling op grond van de wet op de grote aantallen. Dat betekent dat hoe klei-
ner het aantal leerlingen in een groep is, des te groter de kans wordt dat een leraar te maken heeft
met een scheve verdeling. Haar leerlingen passen dan niet zo netjes in dat ‘driestromenbeleid’ als
het concept van convergente differentiatie suggereert. Het gevolg is dat de leraar naast het stramien
van deze organisatiewijze voor een deel van haar groep toch weer verder moet differentiéren, maar
dat dit binnen de gegeven organisatiewijze behoorlijke problemen oplevert (zie ook hoofdstuk 8 van
Jan Kuipers en hoofdstuk 11 van Dolf Janson). Ten tweede klopt de aanname niet dat de groep
‘goede leerlingen’ homogeen is en dat begaafde leerlingen dus over hetzelfde potentieel beschikken
als goede leerlingen (Van Gerven, 2014). Het aanbod voor de goede leerlingen is niet afdoende voor
begaafde leerlingen. Daardoor ervaren begaafde leerlingen in deze constructie een wezenlijk gebrek
aan uitdaging. Voor hen is het onderwijs dus niet passend. Door het inbouwen van een plafond in
het leerstofjaaraanbod wordt het segregeren van leerlingen weer vanzelf nodig als zij niet binnen

de bandbreedte van de geboden differentiatie passen. Passend onderwijs gaat uit van het principe
‘Samen waar het kan, apart waar het nodig is’ (Wet passend onderwijs, 2012). Om aan dit principe
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gestalte te geven is voor de onderwijspraktijk een zorghuis geconstrueerd. Begaafde leerlingen heb-
ben in dit zorghuis geen aparte status (Van Gerven, 2016). Dat betekent dat het bovengenoemde
principe ook voor hun onderwijs geldt. Schoolbesturen kunnen samen met de onder hen ressorte-
rende scholen vaststellen hoe zij zo goed mogelijk aan de zorg voor begaafde leerlingen kunnen vol-
doen. De constructie van de zorgpiramide moet daarbij voorzieningen bieden die passen bij de
verhouding tussen de behoeften van de leerling en dat wat in een groep mogelijk is. Daarbij geldt
dat de basis van de piramide gevormd wordt door de zorg voor alle leerlingen. De top van de pira-
mide wordt gevormd door de zorg voor enkele leerlingen. Hoe intensiever de zorg, hoe kleiner de
groep waarvoor deze zorg geboden wordt (Armstrong e.a., 2010). Naarmate de ondersteuningsbe-
hoeften van de leerlingen toenemen, wordt de zorg vanuit een hoger niveau in de piramide aange-
boden. Plusklassen kunnen in deze piramide gesitueerd worden op niveau 3, scholen voor voltijds-
onderwijs vallen buiten deze piramide omdat voltijdsarrangementen zoals op niveau 5 in deze zorg-
structuur bedoeld zijn voor leerlingen met leer- en/of ontwikkelingsstoornissen. Aangezien begaafd-
heid geen stoornis is en dus ook niet als zodanig in de DSM-5 is beschreven, is in de zorghuis-
constructie niet in een aparte onderwijsvorm voor begaafde leerlingen voorzien (Van Gerven, 2015).
Als inclusie slechts impliceert dat er geen leerlingen buitengesloten worden van passend onderwijs,
dan kunnen alternatieve onderwijsarrangementen voor begaafde leerlingen ongeacht hun organisa-
tievorm gezien worden als een exponent van dit inclusieve gedachtegoed, ook als dit arrangement
voltijds geboden wordt in een gesegregeerde groep met begaafde leerlingen. Het is de zienswijze
van de individuele professional dat inclusie synoniem zou moeten zijn aan ‘alle leerlingen in een
groep’. Maar dan zijn we wel precies terug bij het punt waarmee dit hoofdstuk werd geopend, hame-
lijk bij de vraag of het selectieproces voor gesegregeerde onderwijsvarianten gestuurd moet worden
door een concept begaafdheid of door de samenhang tussen de educatieve behoeften van een leer-
ling en de visie van de school hoe het beste aan die behoeften tegemoetgekomen kan worden.

Twee stromen

In dit hoofdstuk maken we geen keuze voor al dan niet gesegregeerd onderwijs aan begaafde leer-
lingen. We maken slechts zichtbaar welke aspecten bijdragen aan het keuzeproces. De visie die de
professional heeft op het concept begaafdheid is daarbij leidend. Over de vraag wat begaafdheid

nu eigenlijk is, bestaat een wereldwijde discussie waarbij zeer uiteenlopende opvattingen geuit en
onderzocht worden (Ambrose & Sternberg, 2016; Balchin e.a., 2009; Colangelo & Davis, 2003;
Freeman, Raffan & Warwick, 2010; Heller, Monks, Sternberg & Subotnik, 2000; Pfeiffer, 2008;
Shavinina, 2009). Het feit dat Sternberg op het ECHA-congres in Wenen (02-03-2016) nadruk-
kelijk uitspreekt dat het thema ‘identificeren van begaafdheid’ op congressen voor leraren en weten-
schappers nog net zo'n hot topic is als 30 jaar geleden, laat zien dat Borland toch niet helemaal

de plank missloeg. Kennelijk vinden deskundigen het nog steeds heel moeilijk om tot een concrete
en werkbare definitie te komen die een eenduidige selectie van begaafde leerlingen voor op hun
behoeften afgestemde interventies mogelijk maakt. Cohen (2012) stelt in niet mis te verstane woor-
den dat er sprake is van een kokervisie waarbij elke onderzoeker vasthoudt aan zijn eigen definitie
zonder dat een onderlinge kritische interactie leidt tot een gezamenlijke conceptualisatie. “There is
also dogmatic insularity in hanging on to one’s own interpretation of the term. Each definition is
‘gospel according to St. Guru’ perpetuated by proponents who each stay in their own silo, claiming
theirs is the correct one. Their definition is learned and touted by new learners (their students), who
defend their teachers’ definition or create their own, perpetuating the lack of coherence in defining
their terms” (Cohen, 2012, p. 26).

25

0
—
©
a



Drs. E.S.W. (Lidy) Ahlers is werkzaam bij Timpaan Onderwijs in Assen als onderwijsadviseur taal-
lezen en hoogbegaafdheid. Daarnaast werkt zij als freelancer voor uitgeverijen als (hoofd)auteur/
adviseur van taalleesmethoden. Voor de particuliere markt werkt zij ook als adviseur/coach voor
ouders van hoogbegaafde kinderen en leidt zij een particuliere plusgroep.

Lidy Ahlers is mede (hoofd)auteur van de begrijpend-lezenmethode Tekst verwerken BSL, Noordhoff
Uitgevers (2006), de leesserie De doorgaande leeslijn 3-13-jarigen, CPS (2007), en Knappe
koppen in de klas, CPS (2011).

Bij het begeleiden van leraren in het basisonderwijs neemt zij hooghegaafdheid altijd mee in haar
leesverbetertrajecten en werkt zij met het IGDI-plus als instructiemodel, waarin ook de (hoog)be-
gaafde kinderen instructie krijgen in hun zone van naaste ontwikkeling en daarmee passend onder-
wijs.

Drs. E.W.J.M. (Eleonoor) van Gerven studeerde Pedagogiek aan de Katholieke Universiteit Nijme-
gen (Radboud Universiteit). Zij schreef eerder onder andere Begaafd Begeleiden, Passend onderwijs
voor begaafde leerlingen en Aan de slag met slimme kleuters. Vanaf 2014 schreef zij verschillende
delen voor de reeks Knapzak Praktijkgidsen. In november 2016 verscheen Goed onderwijs voor
begaafde leerlingen. Eleonoor van Gerven heeft een eigen opleidingsinstituut voor het nascholen
van leraren Primair Onderwijs: Slim! Educatief. Zij ontwikkelde de geaccrediteerde post-hbo-register-
opleiding Specialist Begaafdheid SE/Z00® en de post-hbo-registeropleiding Specialist Begaafd &
Speciaal. Naast deze opleidingen ontwikkelt en verzorgt zij diverse korte cursussen, workshops en
maatwerktrajecten over begaafde leerlingen in het primair onderwijs. Deze projecten zijn gevalideerd
door het lerarenregister.

Dr. A.J.M. (Lianne) Hoogeveen is gz-psycholoog, werkzaam bij het CBO (buitenlandse contacten /
Dutch Talent Center) en hoofdopleider van de opleidingen tot ‘ECHA-Specialist in Gifted Education’
en ‘Schoolpsycholoog’ (Radboud Centrum Sociale Wetenschappen). Daarnaast is zij docent Pedago-
gische Wetenschappen en Onderwijskunde (Radboud Universiteit) en Schoolpsychologie (Universi-
teit Leiden). Ze doet wetenschappelijk onderzoek op het gebied van hoogbegaafdheid, in
samenwerking met collega's van binnen- en buitenlandse universiteiten. Lianne Hoogeveen maakt
deel uit van het bestuur van de European Council for High Ability (ECHA) en is vanuit ECHA voor-
zitter van de accreditatieccommissie van het European Talent Support Network.

Drs. D.E. (Desirée) Houkema is Specialist Begaafdheid & Talentontwikkeling en werkzaam bij SLO
als senior leerplanontwikkelaar, projectleider Passend onderwijs & (hoog)begaafdheid en medewer-
ker van het Informatiepunt Onderwijs & Talentontwikkeling. Daarnaast heeft zij haar eigen praktijk
(Hoog)begaafdheid In-Zicht voor advies, begeleiding en coaching. Zij is ECHA-Specialist in Gifted
Education, psycholoog en (technisch) cognitiewetenschapper. Via haar website deelt ze informatie
en tools ter ondersteuning bij de (h)erkenning van begaafde leerlingen. Vanuit haar werkzaamheden
wil ze een bijdrage leveren aan het creéren van een stimulerende omgeving die ruimte biedt voor
optimale talentontwikkeling en een evenwichtige persoonlijke ontwikkeling van kinderen, ouders én
leraren.
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Drs. D.J. (Dolf) Janson is daltonopleider, onderwijsadviseur en -ontwikkelaar ten behoeve van het
basisonderwijs en auteur van boeken en artikelen over onderwijskundige en vakinhoudelijke onder-
werpen. Hij is tevens gelieerd aan De Limes-onderwijs, een Rijnlandse kijk op organiseren.

In zijn werk richt hij zich vooral op scholen die hun visie echt in praktijk willen brengen en daarom
hun onderwijs ‘anders’ inrichten.

Een voorbeeld hiervan is de door hem ontwikkelde en uitgegeven spellingdidactiek Op zoek naar
letters, waarin zowel taalkundige als onderwijskundige en pedagogische principes consequent zijn
doorgevoerd. Bij uitgeverij Leuker.nu verschijnen van zijn hand de gidsen Taalonderwijs kan anders
en Rekenonderwijs kan anders. Zie voor meer informatie www.janson.academy.

Prof. dr. T. (Tessa) Kieboom verdiept zich sinds 1998 in hoogbegaafdheid. Ze startte haar loopbaan
bij CBO Antwerpen, waar ze haar voorganger prof. dr. Franz Mdnks in 2001 opvolgde als directeur.

Door haar jarenlange praktijkervaring met meer dan 6000 hoogbegaafde jongeren en volwassenen

is ze uitgegroeid tot de expert in Vlaanderen. Haar boek Hoogbegaafd: als je kind (g)een einstein is
is een standaardwerk in Vlaanderen en Nederland. Momenteel is ze bestuurder van Exentra vzw en
sinds 2014 co-titularis van de Leerstoel Hoogbegaafdheid aan de UHasselt.

D. (David) van der Kooij heeft een achtergrond in ICT, logistiek en marketing. Gedurende zijn loop-
baan raakte hij meer en meer geinteresseerd in de creatieve ontwikkeling van mensen en organisa-
ties. Het besef dat creativiteit bijdraagt aan welzijn en duurzaamheid deed hem besluiten om zich in
te spannen voor de creatieve ontwikkeling van jonge mensen; omdat zij nog altijd de toekomst heb-
ben. David maakt lesconcepten en materialen, geeft trainingen, workshops en advies aan leraren op
het gebied van creatieve denkvaardigheden en creatieve ontwikkeling. Van zijn hand verscheen Het
Grote Vindingrijkboek — Zo leer je kinderen creatief denken! Samen met Anouk Wissink ontwik-
kelde hij Het Ideeéntoestel — Creatieve denkvaardigheden voor het basisonderwijs.

Dr. E.H. (Evelyn) Kroesbergen is Universitair Hoofddocent Orthopedagogiek aan de Universiteit
Utrecht. Haar onderzoek richt zich op de cognitieve ontwikkeling van kinderen, met name op de
ontwikkeling van rekenvaardigheden. Zij kijkt hierbij zowel naar de kinderen met ernstige rekenpro-
blemen als naar de excellente rekenaars. Deze laatste groep heeft haar speciale interesse, omdat zij
ook veel onderzoek doet naar hoogbegaafdheid, vooral in relatie tot creativiteit. Zowel in haar onder-
zoek als in haar werkzaamheden als orthopedagoog bij het Pieter Span Expertisecentrum (Ambula-
torium Universiteit Utrecht) heeft zij speciale aandacht voor hoogbegaafde kinderen die specifieke
leerproblemen hebben, zoals dyslexie of dyscalculie.

J. (Jan) Kuipers is senior onderwijsadviseur bij Cedin. Nadat hij 30 jaar geleden als schooldirecteur
in aanraking kwam met het thema hoogbegaafdheid, heeft dit onderwerp hem geraakt en nooit
meer losgelaten.

Als ECHA-specialist is Jan actief op het gebied van talentontwikkeling en (hoog)begaafdheid. Hij be-
geleidt leraren en traint schoolteams. De opleiding ‘Specialist excellent talent en (hoog)begaafdheid’
en de cursus ‘Codrdinator (hoog)begaafdheid’ zijn door Jan ontwikkeld. Jan is auteur van onder
andere Sidi 3, Levelwerk, De kracht in jezelf en Levelspel. Daarnaast is hij nauw betrokken bij de
problematiek van (hoog)begaafde kinderen die thuiszitten of bij wie dit dreigt te gebeuren, en helpt
hij deze leerlingen, hun ouders en de school in hun ontwikkeling.
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Prof. dr. W.C.M. (Wilma) Resing is hoogleraar cognitieve ontwikkeling aan de Universiteit van
Leiden, Sectie Ontwikkelings- en Onderwijspsychologie. Haar leerstoel op het terrein van intelligen-
tie en leerpotentieel wordt ondersteund door de schoolbegeleidingsdiensten Onderwijsadvies en
Haags Centrum voor Onderwijsbegeleiding. Zij geeft onderwijs en doet onderzoek op het gebied van
leerpotentieel, strategiegebruik en cognitieve ontwikkeling van leerlingen in de basisschoolleeftijd.
Tevens ontwikkelde zij, met collega’s, een kinderintelligentietest. Ook codrdineert zij het onderwijs
over ‘Capaciteit en Intelligentie’ binnen de postacademische opleiding Schoolpsychologie.

Prof. dr. ir. K. (Kathleen) Venderickx was gedurende 15 jaar professor energietechnieken aan de
UHasselt en tevens grondlegger van een aantal bedrijven in de energiesector in Belgié. Ze combi-
neerde haar studies met topsport en heeft meer dan 10 jaar ervaring in het coachen van topspor-
ters. Momenteel is ze co-titularis van de Leerstoel Hoogbegaafdheid aan de UHasselt en bestuurder
van CBO Antwerpen en Exentra vzw. Ze is de stuwende kracht achter het kennisplatform
www.hooghegaafdophetwerk.be en heeft in Vlaanderen gezorgd voor aandacht voor hoogbegaafde
volwassenen. Daarnaast geeft ze in Vlaanderen en Nederland opleidingen en lezingen over coachen
van intellectueel toptalent.

S.PJ. (Sjoerd) Verheijden, MSc, is onderwijskundige en pedagoog en vormt samen met Pierre
Wolters de organisatie Bureau Wolters. Uitgangspunt voor Bureau Wolters is optimaal en afgestemd
onderwijs voor iedere leerling. In dat kader professionaliseert Bureau Wolters leraren, schoolteams,
intern begeleiders, directeuren en samenwerkingsverbanden. Daarnaast verzorgen zij post-hbo- en
postacademische opleidingen en cursussen rondom onder andere gedrag, gespreksvoering en be-
gaafdheid en ondersteunen zij scholen bij het inrichten en vormgeven van kwaliteitszorg. Ook houdt
Bureau Wolters zich al geruime tijd bezig met het begeleiden van kinderen, jeugdigen en ouders.

Drs. D. (Dineke) Verkaik is NVO Orthopedagoog-Generalist. Zij werkt in de klinische praktijk bij het
Ambulatorium van de Faculteit Sociale Wetenschappen van de Universiteit Utrecht. In diverse werk-
velden heeft zij ervaring opgedaan met diagnostiek en behandeling van kinderen en jongeren, onder
andere in de residentiéle jeugdzorg en het speciaal onderwijs. Zij is als docent verbonden aan de
opleiding Orthopedagogiek (afdeling Kinder- en Jeugdstudies) van dezelfde universiteit. Tevens
werkt zij aan een onderzoek naar de factoren die een rol spelen in gezinnen bij het omgaan met

de situatie waarin een moeder of vader kanker heeft.

J.F. (Jaap) Verouden, MSc, is na de pabo-opleiding en een studie ontwikkelingspsychologie gaan
werken als onderwijsadviseur en -psycholoog bij het ABC in Amsterdam. Vanuit deze organisatie zit
hij sinds 2009 in de projectleiding van de Day a Week School. Dit project biedt wekelijks uitdagend
en passend onderwijs voor cognitief talentvolle leerlingen uit de bovenbouw van het basisonderwijs
in onder andere Amsterdam, Houten, Zeist en Haarlem. Hiernaast begeleidt Jaap leerlingen, ouders
en scholen op het gebied van begaafdheid en talentontwikkeling. Ook is hij miniregiocodrdinator
(P.O.) vanuit de Regionale Talentnetwerken voor de regio Amsterdam e.o.
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en onderzoekbegeleiding. Binnen deze Master EN heeft ze vanaf 2009 samen met Eleonoor van
Gerven e.a. de Master specialist hoogbegaafdheid ontwikkeld en uitgevoerd.

PJ.M. (Pierre) Wolters is opleider bij diverse opleidingen, onder andere die tot Master Sen, intern
begeleider en schoolleider. Hij vormt samen met Sjoerd Verheijden de organisatie Bureau Wolters.
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bezig met het begeleiden van kinderen, jeugdigen en ouders.
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Op elke school zitten begaafde leerlingen. Om deze leerlingen volledig tot bloei te laten komen, hebben
zij leraren nodig die hen op deskundige wijze begeleiden. In De Gids: over begaafdheid in het basis-
onderwijs komt alles aan de orde wat van belang is voor het herkennen van en het inspelen op de
educatieve behoeften van begaafde leerlingen. De Gids biedt daarmee een compleet overzicht voor
iedereen die werkzaam is in het basisonderwijs. Het boek is opgebouwd uit drie delen:

Deel 1: Herkennen van begaafdheid en onderwijsbehoeften

1. Inclusie en het onderwijs aan begaafde leerlingen: twee geloven op één kussen?
Eleonoor van Gerven

2. Begaafdheid als zijnsfactor
Tessa Kieboom & Kathleen Venderickx

3. Dynamisch testen: ook begaafde leerlingen verschillen in instructiebehoefte
Wilma Resing & Bart Vogelaar

4. Het LOVS als informatiebron
Pierre Wolters & Sjoerd Verheijden

5. Een psychologisch perspectief op de profielen van begaafde leerlingen
Desirée Houkema

6. Motivatie
Lianne Hoogeveen

7. Sociaal-emotionele ontwikkeling
Kathleen Venderickx & Tessa Kieboom

Deel 2: Onderwijs aan begaafde leerlingen
8. Passend klassenmanagement voor excellente en (hoog)begaafde leerlingen
Jan Kuipers
9. Het ontwikkelen en stimuleren van creativiteit
David van der Kooij
10. Compacten van de leerstof
Lidy Ahlers
11. Rijk onderwijs in de 21e eeuw
Dolf Janson
12. Peergroeponderwijs
Jaap Verouden
13. Leertijdgerichte interventies
Lianne Hoogeveen

Deel 3: Dubbel bijzonder
14. Begaafde leerlingen met een autismespectrumstoornis
Eleonoor van Gerven
15. Executieve functies en begaafdheid
Evelyn Kroesbergen, Dineke Verkaik & Eleonoor van Gerven
16. Begaafde leerlingen met dyslexie
Evelyn Kroesbergen
17. Begaafde leerlingen met ernstige reken- & wiskundeproblemen en dyscalculie
Annemieke Weterings-Helmons
18. Begaafde leerlingen met ADHD
Eleonoor van Gerven

In dit boek brengen 17 specialisten de nieuwste ontwikkelingen
in beeld. Onder redactie van Eleonoor van Gerven hebben zij de
meest recente wetenschappelijke inzichten over het lesgeven aan
begaafde kinderen verzameld en vertaald naar de praktijk van het
basisonderwijs.

De hoofdstukken kunnen los van elkaar gelezen worden. De sterke
relatie tussen theorie en praktijk maakt De Gids tot een onmisbaar
handboek voor elke leraar, intern begeleider, remedial teacher of
specialist begaafdheid.





