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Samenvatting
In dit onderzoek is onderzocht of de betrokkenheid en motivatie van leerlingen met kenmerken van

hoogbegaafdheid en/of een voorsprong op het gebied van taal, vergroot kan worden door te differentiéren
en het inzetten van compacten en verrijken (Gerven, 2008) binnen de lessen veilig leren lezen in groep 3.

De aanleiding voor het onderzoek is dat er op basisschool L. geen doorgaande lijn is van groep 2 naar
groep 3. Koenders (2007) geeft aan dat dit een cruciaal moment is. Als leerlingen in groep 3 niet genoeg
uitgedaagd worden, kunnen ze gaan onderpresteren (Gerven, 2008). De onderwijsraad erkent dit
probleem, zij geven aan dat de doorstroom van groep 1-2 naar 3 een hardnekkige ‘bottleneck’ is in het
huidige onderwijssysteem. Op basisschool L. wordt wel extra aandacht geschonken aan leerlingen ‘aan de
onderkant’ maar nog niet aan leerlingen die al meer aankunnen.

Uit het vooronderzoek kwam naar voren dat op bassischool L. in groep 2 gedifferentieerd wordt op het
gebied van taal. De leerlingen stromen uit met verschillende niveaus. Echter beginnen deze leerlingen in
groep 3 allemaal op hetzelfde niveau. De leerkrachten geven aan dat ze het lastig vinden om de methode
los te laten. En de leerlingen die al meer aan kunnen, op niveau les te geven. Terwijl dit wel een van de
pijlers van het passend onderwijs is. Staatssecretaris Dekker (2014) stelt in zijn brief aan de Tweede
Kamer, dat passend onderwijs niet alleen voor leerlingen met een beperking of een leerprobleem is, maar
ook voor hoogbegaafde leerlingen.

Uit de gelezen literatuur kwam naar voren dan omgevingsfactoren belangrijk zijn in het tot uiting komen van
begaafdheid (Heller, 2009). D’hondt en Van Rossen (1999) geven aan dat onvoldoende aansluiting met de
omgeving kan leiden tot internaliserende en externaliserende problematiek. Binnen mijn onderwijspraktijk is
er sprake van te weinig aansluiting waardoor leerlingen mogelijk hun motivatie kwijtraken voor het
schoolwerk. Door middel van convergente en divergente differentiatie en compacten en verrijken wil ik
ervoor zorgen dat de leerlingen gemotiveerd blijven en betrokken blijven tijdens de lessen veilig leren
lezen. Tijdens de interventie zijn verschillende soorten differentiatie ingezet en is gebruik gemaakt van
compacten (de leerstof terugbrengen naar de essentie door herhaling te schrappen). Hierdoor komt tijd vrij
om in te zetten voor de verrijking. In dit geval is gekozen voor versnellen. De leerlingen zijn gaan werken
aan voortgezet technisch lezen door middel van de methode estafette, aan begrijpend lezen door middel
van de methode nieuwsbegrip en spelling door middel van ‘invented spelling’.

Het onderzoek toont aan dat de leerlingen door deze interventies gemotiveerder zijn voor hetgeen wat
aangeboden wordt tijdens de lessen veilig leren lezen, namelijk estafette, nieuwsbegrip en spelling. Ook de
lessen Veilig Leren Lezen worden ook leuker gevonden. De leerlingen ervaren tijdens de interventie ook
wat ‘leren leren’ is.

Geadviseerd wordt om deze manier van werken te starten vanaf begin groep 3. Daarnaast is het wenselijk
om door middel van een taaltoets het niveau van de kinderen vast te leggen zodat de leerlingen op niveau
aan technisch lezen (estafette) kunnen werken. Het op niveau technisch lezen kan in de hele school
worden toegepast. Ten slotte is het wenselijk een goede signaleringsstructuur op te zetten voor
hoogbegaafde leerlingen. Binnen dit onderzoek zijn alleen de goed presterende leerlingen meegenomen.
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Hoofdstuk 1: Aanleiding en probleemstelling

In mijn onderwijspraktijk ben ik leerkracht groep 5-6, plusklas leerkracht en taalcoérdinator op Basisschool
L. Dit is een middelgrote school met 350 leerlingen waar gewerkt wordt in combinatiegroepen. In schooljaar
2015-2016 zijn codrdinatoren aangesteld voor taal, rekenen en gedrag met als primaire doel de
doorgaande lijn op deze vakgebieden te waarborgen. Mijn doel in dit onderzoek is een manier vinden om te
differentiéren binnen de lessen veilig leren lezen in groep 3. Op deze manier wil ik tegemoet komen aan de
onderwijsbehoeften van hoogbegaafde leerlingen en/of leerlingen met een ontwikkelingsvoorsprong op het
gebied van taal. Na mijn onderzoek wil ik de interventies die ik in groep 3 inzet voortzetten in de hogere
klassen om zo een doorgaande lijn te realiseren. Mijn rol binnen dit onderzoek is dat van specialist
begaafdheid en taal codrdinator.

Vanuit het gegeven ‘de wet op het passend onderwijs’ wil basisschool L. leerlingen lesgeven op hun eigen
niveau. De afgelopen jaren is onderwijs aan hoogbegaafde leerlingen een steeds belangrijker doel
geworden binnen de stichting waartoe basisschool L. behoort. Vier jaar geleden had basisschool L. een
gesubsidieerde Leonardo afdeling. Nadat de subsidie hiervoor was stopgezet is een tiental hoogbegaafde
leerlingen ingestroomd in het regulier onderwijs. Dat was voor mij de reden om de cursus “meer- en
hoogbegaafdheid” te volgen. Tijdens de master EN (Educational Needs) heb ik de modules voor taal en
hoogbegaafdheid gevolgd.

Ik heb gekozen om mijn onderzoek plaats te laten vinden in groep 3 om zo een doorlopende lijn vanuit
groep 2 te kunnen realiseren. Uit mijn vooronderzoek is gebleken dat er gedifferentieerd wordt in groep 2
maar dat de leerlingen vrijwel op hetzelfde niveau starten in groep 3. Daardoor is er voor de vlotte
leerlingen, en leerlingen die mogelijk meer- of hoogbegaafd zijn geen passend onderwijsaanbod. Door
middel van dit onderzoek wil ik een start maken met differentiéren op het gebied van taal. Dit onderzoek
start halverwege groep 3, na afronding van het onderzoek geef ik aanbevelingen en adviezen waarmee
eventueel vanaf begin groep 3 gewerkt kan worden.

1.1 Aanleiding voor dit onderzoek

Uit onderzoek van (Eyre, 2007) blijkt dat passend onderwijs voor (hoog)begaafde leerlingen nodig is voor
een optimale ontwikkeling. Het is essentieel om op jonge leeftijd in te spelen op de onderwijsbehoeften van
begaafde leerlingen. Als dit niet gedaan wordt, kan een leerling gaan onderpresteren wat zich kan uiten in
gedragsproblemen (Mooij, 2007). Koenders (2007) geeft aan dat de overgang van de kinderopvang naar
groep 1, en de overgang van groep 2 naar groep 3, cruciale momenten zijn. Als in groep 1 het leren uitblijft
kan er een spanningsveld ontstaan. Als deze leerlingen in groep 3 moeten leren lezen, wat ze zichzelf al
aangeleerd hebben, wordt dit spanningsveld groter en kunnen (hoog) begaafde leerlingen gaan
onderpresteren. Op dit moment starten alle leerlingen in groep 3 met kern 1 in het maanboekje met de
methode “veilig leren lezen”. Leerlingen die begin groep 3 al kunnen lezen, worden volgens Koenders
(2007) dan onvoldoende uitgedaagd.

De spanning door onderpresteren kan zich uiten in lichamelijke klachten of in probleemgedrag (Koenders,
2007). Als interventies uitblijven, kan deze leerling dit probleemgedrag voortzetten. In dit geval is

voorkomen beter dan genezen. Dit kan onder andere door een passend aanbod voor deze leerlingen in
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groep 2 en 3. In groep 3 heb ik ervaren dat leerlingen niet meer naar school wilden, probleemgedrag lieten
zien, zoals agressief of storend gedrag en hun motivatie voor school kwijtraakten.

Door deze leerlingen uitdaging te bieden, door middel van compacten (verminderen van herhaling) en
verrijken (moeilijkere stof aanbieden) (Gerven, 2009) lukte het om deze leerlingen weer gemotiveerd te
krijgen voor school. Uit gesprekken, die ik in september gevoerd heb met leerkrachten, kwam naar voren
dat leerkrachten niet altijd weten hoe ze met mogelijk hoogbegaafde leerlingen om moeten gaan.

1.2 Maatschappelijk relevantie

Het onderwerp “doorstroom naar groep 3” is al jaren relevant. In 2005 heeft de onderwijsraad een advies
geschreven ‘betere overgangen in het onderwijs’ waarin wordt aangegeven dat het overgangstraject groep
2 naar groep 3 een hardnekkige ‘bottleneck’ blijft. De onderwijsraad geeft aan dat er onvoldoende
doorgaande lijn bestaat tussen groep 1-2 en groep 3, vooral op het gebied van taal. Recenter is de studie
‘doorstroom van kleuters’ vanuit de Radboud Universiteit Nijmegen (2016). Hierin wordt aangegeven dat
het in veel landen niet mogelijk is om al in de eerste twee jaar te doubleren. In Nederland is er op dit
moment geen sprake van een doorgaande lijn. Ook in mijn praktijk blijkt de overgang van 2 naar 3 niet
soepel te verlopen. De leerlingen starten momenteel op hetzelfde niveau in groep 3, terwijl de leerlingen op
verschillende niveaus uitstromen uit groep 2.

1.3 Probleemanalyse en vooronderzoek

Om een duidelijk beeld te krijgen en om de leerkrachten te betrekken bij mijn onderzoek, heb ik gekozen
om als vooronderzoek in september 2016, een enquéte af te nemen (zie bijlage 1). Naar aanleiding van
mijn vooronderzoek is duidelijk geworden dat de meeste winst te behalen is in groep 3. Ik wil kritisch kijken
naar welke mogelijkheden er zijn op het gebied van differentiatie en motivatie binnen het vakgebied taal, en
dan specifiek voor leerlingen met een voorsprong en/of de kenmerken van hoogbegaafdheid. Op deze
manier wil ik tegemoetkomen aan de onderwijsbehoeften van deze leerlingen.



Hoofdstuk 2: Literatuuronderzoek

2.1 Inleiding
Staatssecretaris Dekker (2014) stelt in zijn brief aan de Tweede Kamer, dat passend onderwijs niet alleen

voor leerlingen met een beperking of een leerprobleem is, maar ook voor hoogbegaafde leerlingen. Binnen
mijn onderwijspraktijk wordt nog te weinig rekening gehouden met hoogbegaafde leerlingen. Om didactisch
aan te kunnen sluiten bij de behoeften van deze leerlingen is het van belang om een goed beeld te hebben
van hoe hoogbegaafde leerlingen leren.

2.2. Hoogbegaafdheid

Begaafdheid is volgens Renzulli (1978) de interactie tussen drie aanlegfactoren, namelijk:
bovengemiddelde intelligentie, een hoog niveau van taakgerichtheid en een hoog niveau van creativiteit.
Mdnks (1995) heeft hier later nog drie omgevingsfactoren aan toegevoegd: gezin, school en
ontwikkelingsgelijken. De reden dat sommige hoogbegaafde leerlingen wel tot uitzonderlijke prestaties
komen en anderen niet ligt volgens dit model aan de drie toegevoegde omgevingsfactoren. Heller (2009)
onderscheid nog duidelijker de factoren en de kenmerken die van invioed zijn. In dit model (zie plaatje
hieronder) is goed zichtbaar dat die omgevingsfactoren een grote rol spelen in het tot uiting komen van
begaafdheid. Met andere woorden hoogbegaafdheid is een aangeboren talent, wat onder invioed van de
juiste omgevings- en persoonlijkheidsfactoren ervoor kan zorgen dat een leerling tot buitengewone
prestaties kan komen door zich te ontwikkelen. Omdat de leerkracht een grote invioed heetft, is het
belangrijk om begaafdheid tijdig te signaleren en hier op een constructieve manier mee om te gaan. Dit
komt overeen met het onderzoek van D’hondt en Van Rossen (1999). Zij geven aan dat onvoldoende
aansluiting met de omgeving kan leiden tot internaliserende en externaliserende problematiek. Binnen mijn
onderwijspraktijk is er sprake van te weinig aansluiting waardoor leerlingen hun motivatie kwijtraken voor
het schoolwerk.

Heller (1992; 2000)
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Het belang van een passend onderwijsaanbod blijkt ook het onderzoek van Shaw (2006). Hieruit blijkt dat
de hersenen van hoogbegaafde leerlingen er anders uitzien en anders werken dan de gemiddelde en
zwakke leerling. Dit is te zien in de werking van de frontale cortex. De frontale cortex helpt bij het opnemen
van informatie en het nemen van beslissingen. Bij de hoogbegaafde leerling is, op jonge leeftijd, de cortex
dunner. Deze groeit bijzonder snel waardoor de hoogbegaafde leerling als tiener een dikkere cortex heeft
dan gemiddeld. Hoe dikker de cortex, hoe sneller de informatie verwerkt kan worden en hoe hoger de
intelligentie is (Shaw, 2006). Dit komt tot uiting doordat deze leerlingen sneller verbanden leggen en minder
herhaling nodig hebben. Brouwer en Ahlers (2011) geven aan dat er op school veel aandacht wordt
besteed aan het oplossen van taken met een eenduidig antwoord, terwijl hoogbegaafde leerlingen juist
behoefte hebben aan het bedenken van creatieve oplossingen. Uit bovenstaande gegevens wordt duidelijk
dat hoogbegaafde leerlingen baat hebben bij een andere aanpak.

2.2.1 Signaleren van hoogbegaafdheid

Er zijn verschillende theorieén over wat hoogbegaafdheid inhoud, daarnaast zijn er ook verschillende
meningen over hoe hooghegaafdheid te signaleren is. In eerste instantie wordt vaak gedacht aan een
Intelligentie Quotiént (IQ) test als het om het signaleren van begaafdheid gaat. Dit is niet de eerste of beste
manier om hoogbegaafdheid te signaleren. Volgens Irvine (2000) is iemand met een hoge intelligentie nog
niet meteen hoogbegaafd. Hooghegaafde mensen zouden naast een 1Q van 130 ook moeten beschikken
over de kenmerken creativiteit en doorzettingsvermogen. Het nadeel van deze theorie is dat
doorzettingsvermaogen en creativiteit moeilijk te meten zijn. Volgens deze definitie zouden mensen die hun
doorzettingsvermaogen verloren hebben ,door onderpresteren of andere oorzaak, niet in aanmerking komen
als hoogbegaafd. Nog een nadeel is dat er in de meeste IQ testen grote marges zitten en niet honderd
procent betrouwbaar zijn. Uit onderzoek is gebleken dat als bij mensen meerdere, verschillende, 1Q testen
worden afgenomen, hier grote verschillen tussen kunnen zitten (Toorn, 2011).

Het is daarom wenselijk te kijken naar de leer- en persoonskenmerken (Gerven, 2000).

Van Gerven & Drent (2000) hebben alle 23 leer-en persoonskenmerken, die door ten minste drie
wetenschappelijke auteurs genoemd worden, beschreven. Later zijn deze teruggebracht naar 12
kenmerken. Wanneer meerdere van deze kenmerken in sterke mate zichtbaar zijn bij een kind, is er
mogelijk sprake van begaafdheid (zie bijlage 2). Om de leerkrachten een hanteerbaar instrument in handen
te geven, heb ik met een collega “kijkkaarten” ontwikkeld (zie bijlage 3). Per kaart staat een kenmerk en
een praktijkvoorbeeld. De kijkkaarten hebben eerder geholpen bij het signaleren van hoogbegaafde
leerlingen waarbij geen sprake was van een andere stoornis of onderpresteren. Deze kaarten kunnen goed
ingezet worden als eerste signalering. Belangrijk om mee te nemen tijdens het signaleren is dat ook de
leerlingen met tegenvallende resultaten meegenomen moeten worden, want ook hier kan sprake zijn van
begaafdheid (zie bijlage 4) (Gerven, 2015).

Omdat ik binnen mijn onderzoek gebruik wil maken van een handelings- en oplossingsgerichte werkwijze
wil ik me niet richten op het benoemen van oorzaken en labelen van een probleem, maar op het maken van
een educatief profiel dat helpt tegemoet te komen aan wat de leerling nodig heeft (Van Meesbergen & de
Vries, 2013). De leer-en persoonskenmerken (Gerven, 2015) zijn daarom meegenomen in het bepalen van

de criteria om de deel te nemen aan de verrijkersgroep, maar niet om te diagnosticeren.
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2.3 Compacten/verrijken

Elk kind heeft recht op individuele begeleiding die is afgestemd op de behoeften van de leerling (artikel 8,
wet op primair onderwijs, 1981). Een aantal mogelijke interventies zijn bijvoorbeeld: compacten en
verrijken, peergroup onderwijs, projectmatig werken, vervroegde doorstroming. Omdat mijn onderzoek zich
richt op leerlingen midden groep 3 voor het vakgebied taal heb ik me gericht op compacten en verrijken.
Van Gerven (2008) geeft aan dat compacten en verrijken een goede eerste stap is. Binnen het protocol
hoogbegaafdheid (zie bijlage 5), wat wij stichting breed hanteren, wordt ook aangeraden om te starten met
compacten en verrijken. Daarna kan gekeken worden of individuele leerlingen behoefte hebben aan
deelname aan de meerschoolse plusklas of vervroegd doorstromen.

2.3.1 Compacten
Compacten van de leerstof is een noodzakelijke voorwaarde in de begeleiding van begaafde leerlingen.

Compacten is het overslaan van overbodige herhalings- en oefenstof, daarbij rekening houdend met het
verschil in de eerste en tweede leerlijn met behoud van instructie, interactief oefenen, gerichte activiteiten
en methodetoetsen (Gerven, 2009) in tegenstelling tot aanbieden van meer oefenstof en herhaling voegt dit
voor hoogbegaafde leerlingen niets toe aan de beheersing en werkt niet stimulerend waardoor de aandacht
en interesse verslapt (Gerven, 2009).

Van Gerven & Drent (2004) geven een aantal richtlijnen voor compacten; stel het ontwikkelingsniveau van
de leerling vast, kijk naar welke activiteiten passend zijn bij het ontwikkelingsniveau, geef de leerling zicht
op het volgend ontwikkelingsstadium zodat het kind van nature zal blijven reiken naar de zone van
naastgelegen ontwikkeling, maak grotere leerstappen bij het aanbieden van activiteiten per
ontwikkelingsgebied en beperk het aanbieden van opdrachten met soortgelijke inhoud en doelstelling.

Als deze manier van compacten vormgegeven wordt, is het basisaanbod voor leerlingen per definitie al
aantrekkelijker.

2.3.2 Verrijken
Tijdens het verrijken zijn er aan aantal zaken om rekening mee te houden. Bij verrijking gaat het er niet om

dat de leerling meer werk krijgt, maar dat hij werk krijgt met meerwaarde.

Volgens Hoogeveen, Helle, Mooij & Verhoeven (2004) wordt verrijken gedefinieerd als aanvullende
educatieve activiteiten met als doel begaafde leerlingen een meer uitdagende en verrijkte leeromgeving te
bieden. Een kenmerk van een goede verrijkingstaak is dat nieuwsgierigheid wordt geprikkeld wat leidt tot
leren leren. Er is volgens van Gerven (2015) pas sprake van leren als de leerling de taak niet meer aankan
op het niveau “kwam, zag en overwon”. Veel hoogbegaafde leerlingen zitten volgens van Gerven (2015) in
‘presteren’ en niet in ‘leren’. Elke situatie waar je een taak aanbiedt die zonder inspanning, foutloos
gemaakt wordt, is een situatie waar niet geleerd wordt. De taak moet net zo vaak complexer gemaakt
worden tot een leerling het niet meer foutloos kan, pas dan gaat een leerling van presteren naar leren.
Goede verrijkingstaken dagen dus uit tot vallen en opstaan om uiteindelijk tot beheersing te komen. Het
moment van beheersing is het moment dat als “prettig” wordt ervaren. Leren leren betekent onzekerheden
opzoeken en uitdagingen aangaan (Gerven, 2015).
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Verrijking is onder te verdelen in verdieping en verbreding. Verdieping sluit aan op de basisstof en het
reguliere curriculum. Verbreding is een uitbreiding van het reguliere curriculum. Tijdens de verrijking zal de
leerling instructie en begeleiding van de leerkracht nodig hebben. Als er gekozen wordt voor verdieping is
versnellen een mogelijke volgende stap.

Naast goed verrijkingsonderwijs zijn ook de basisvoorwaarden voor leren, competenties van de leerkracht,
relatie met de leerkracht en communicatie tussen school en de ouders van belang (Boer, 2011). Eyre
(2007) stelt dat het vaak mis gaat bij het begeleiden van begaafde leerlingen omdat de rol van de
leerkracht wordt onderschat. Dit sluit aan bij het multiactorenmodel van Heller, hier worden de kwaliteit van
de instructie en het klassenklimaat benoemd als een voorwaarde. Volgens Marzano (2008) zijn instructie,
organisatie, relatie en differentiatie essentiéle leerkrachtvaardigheden. Van Gerven (2009) beschrijft deze
leerkrachtvaardigheden als; kennis van de methode, kennis van didactische werkvormen, kennis van
verrijkingsmaterialen en effectief klassenmanagement. Van Gerven (2015) geeft aan dat als het aantal
fouten toeneemt op toetsen, het tempo afneemt, er sprake is van verminderd welbevinden of fysieke
klachten, de begeleidingsbehoefte moet veranderen. In de praktijk zie ik dat de leerkrachten in deze
gevallen onterecht de conclusie trekken dat de leerling niet toe was aan het verrijkingswerk. Het is van
belang dat de leerkrachten hiervan bewust zijn voor ze starten met compacten/verrijken.

2.4 Motivatie

Leerlingen die niet genoeg uitgedaagd worden kunnen hun motivatie voor school verliezen. Het is van
belang dit te voorkomen. Het woord motivatie is afkomstig van het Latijnse woord “movere” dat bewegen
betekent. Motivatie is de drijffveer die mensen ertoe beweegt om iets te doen of te vermijden.

Deci en Ryan (2000) maken onderscheid tussen intrinsieke en extrinsieke motivatie en tussen autonome
en gecontroleerde motivatie. Als leerlingen vanuit intrinsieke motivatie leren, leren ze omdat ze het boeiend
vinden. Als leerlingen vanuit een extrinsieke motivatie leren, leren ze omdat ze gereguleerd worden door
externe elementen zoals door een beloning. Hier is het leren zelf niet het doel maar een middel om de
beloning te krijgen (Ryan, Deci, 2000). Extrinsieke motivatie kan weer onderverdeeld worden in drie
soorten; externe verplichting, interne verplichting of persoonlijk belang. Leerlingen die aangeven iets te
doen omdat het moet van de ouders of leerkracht zijn op dat moment gemotiveerd door externe
verplichting. Staat er een beloning op de prestatie dan zijn de leerlingen gemotiveerd door persoonlijk
belang, ze willen de beloning niet het leren zelf. Terwijl leerlingen die menen dat ze iets moeten kunnen
gemotiveerd zijn door interne verplichting.

Dweck (2011) stelt dat de motivatie beinvloed kan worden door de wijze waarop iemand naar zichzelf kijkt.
Zij noemt dit een ‘mindset’ en deze kan verdeeld worden in een growth en een fixed mindset. Leerlingen
met een fixed mindset geloven dat intelligentie een vaststaand iets is. Deze leerlingen vermijden
uitdagingen en willen geen fouten maken omdat ze dit zien als falen. Ze gedragen zich defensief en geven
snel op. Deze mindset beperkt prestaties.

Leerlingen met een growth mindset geloven dat je kunt groeien door er moeite voor te doen. Deze
leerlingen zijn blij met uitdagingen en geven niet op bij tegenslag (Dweck, 2011).



Alfred Binet, de uitvinder van de IQtest, geloofde in een growth mindset. Hij geloofde niet dat IQ een
vaststaand gegeven is maar dat je slimmer kunt worden door oefenen. Uit onderzoek van Falko Rheinberg
is gebleken dat ook de mindset van de leerkracht van groot belang is op de prestaties van de leerlingen.
Mindsets zijn beinvlioedbaar.

Bij begaafde leerlingen blijkt de motivatie niet altijd consistent met hun potentieel. Om tot uitzonderlijke
prestaties te komen moeten ze een sterke bereidheid hebben om veel tijd en energie in een taak te steken,
wat overeenkomt met een growth mindset. Het is van belang dat de leerling zich verantwoordelijk voelt voor
zZijn eigen leren, waardoor na het ervaren van succes de motivatie toeneemt (Vansteenkiste, 2008). Als de
leerling een growth mindset heeft, worden uitdagingen aangegaan en kunnen capaciteiten worden
ontwikkeld (Dweck, 2015). Terwijl bij een fixed mindset de succeservaringen van de leerling toegeschreven
worden aan externe factoren (de toets was makkelijk) en de schuld van falen niet bij zichzelf gelegd
worden. Deze leerling kan risicomijdend gedrag vertonen (Kieboom, 2009). Hierdoor zijn prestaties op
begaafd niveau niet mogelijk. Daarnaast moet er sprake zijn van een stimulerende en uitdagende
omgeving om tot begaafd gedrag te komen. Stevens (2002) stelt dat er sprake moet zijn van relatie,
competentie en autonomie om een hoogbegaafde leerling gemotiveerd te houden.

Brouwer (2011) stelt dat het achterste deel van de hersenen bij hoogbegaafde leerlingen verder ontwikkeld
is. Op school wordt het achterste gedeelte van de hersenen gebruikt voor het oplossen van vraagstukken
met eenduidige antwoorden. Voor de motivatie van hoogbegaafde leerlingen moet juist de voorste
hersenhelft aan het werk gezet worden. Dit deel van de hersenen, de prefrontale cortex, wordt
aangesproken bij planning, het creatief oplossen van problemen en worden de metacognitieve
vaardigheden getraind (Brouwer, 2011). Verouden (2012) geeft aan dat hoogbegaafde leerlingen hierin
even ondersteuning behoevend zijn als leerlingen met leermoeilijkheden. Het is bij de begeleiding van
belang de doelstellingen breder te trekken dan alleen het bieden van extra uitdaging. Er moet ook aandacht
geschonken worden aan de executieve functies. Doordat er dan een beroep wordt gedaan op de
intellectuele capaciteiten en op het creatief denkvermogen van de hoogbegaafde leerlingen, raken ze weer
gemotiveerd. Om een werkelijke inspanning te leveren en écht tot leren te komen is het belangrijk dat de
aangeboden opdrachten het niveau van het kind zodanig overstijgen dat het kind wordt uitgenodigd om een
beetje op zijn tenen te lopen. Dit kan door op een handige manier te compacten en te verrijken (van
Gerven, 2004).

2.5 Differentiatie

Om alle leerlingen in de klas onderwijs op niveau te kunnen aanbieden is het van belang te differentiéren.
Onder differentiatie verstaan we de manier waarop een leerkracht omgaat met de verschillen tussen
leerlingen. Bij differentiatie is er een verschil tussen interne en externe differentiatie. Interne differentiatie
houdt in dat er binnen één groep leerlingen verschillende niveaus en onderwijsbehoeften zijn. Vervolgens
differentieert de leerkracht in homo- of heterogene groepen. Externe differentiatie houdt in dat de leerlingen
ondergebracht zijn in verschillende klassen of scholen op basis van begaafdheid, prestaties of
belangstelling. Een voorbeeld hiervan is een plusklas. Binnen mijn onderwijspraktijk is er in eerste instantie
sprake van interne differentiatie en daarna externe differentiatie door middel van een plusklas.
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Er zijn verschillende differentiatievormen; differentiatie naar instructie, naar leerstof, naar tempo/tijd, naar
doel, naar toetsing of naar beoordeling. Daarnaast kan er kan een onderscheid gemaakt worden tussen
convergente en divergente differentiatie.

2.5.1 Convergente differentiatie

Bij convergente differentiatie is er voor de groep als geheel een minimumdoel. De klas wordt in drie niveaus
verdeeld; de instructie-, basis-, en verrijkingsgroep. De zorgleerleerlingen krijgen geen eigen leerlijn maar
krijgen extra instructie. Alle leerlingen doen mee aan de klassikale instructie. Daarna begint de zelfstandige
verwerking. De leerkracht geeft in die tijd de zwakkere leerlingen de verlengde instructie en eventueel
begeleid inoefenen. De meer- en hoogbegaafden maken gereduceerde taken (compacten) en werken aan
verdiepingsstof (verrijken). In deze vorm van differentiatie staat de leerkracht centraal. Op deze manier blijft
de groep bij elkaar en de leerlingen profiteren van de interactie in de groep. Deze manier van differentiéren
is vooral goed voor de zwakkere leerlingen, deze leerlingen hebben baat bij het werken met sterkere
leerlingen (SLO).

2.5.2 Divergente differentiatie

Bij divergente differentiatie sluit de leerkracht zoveel mogelijk aan op de individuele niveaus en
onderwijsbehoeften van de leerlingen. De leerkracht begeleidt de leerlingen. De verschillen tussen de
leerlingen nemen door deze vorm van differentiatie toe. Hoogbegaafde leerlingen hebben hier baat bij,
omdat ze profiteren van andere sterke leerlingen in hun niveaugroep kunnen in hun eigen tempo
doorwerken. Digitale media kunnen in het voordeel werken bij divergente differentiatie. De software houdt
voor alle individuele leerlingen het niveau en vorderingen bij. Deze vorm van differentiatie is vooral goed
voor de sterkere leerlingen, de leerlingen worden niet tegengehouden maar kunnen doorwerken op hun
eigen tempo (SLO).

Op basisschool L. is er een verschuiving zichtbaar van convergente differentiatie naar divergentie
differentiatie. Tot schooljaar 2015-2016 was er sprake van convergente differentiatie en werd er
lesgegeven op 3 niveaus. Groep 7/8 is een aantal jaar geleden als eerste gestart met niveaugroepen, dit
wordt nu steeds meer doorgevoerd naar de lagere klassen. Sinds de invoering van snappet 3.0 dit
schooljaar is die verschuiving toegenomen omdat de leerlingen nu individueel te volgen zijn en aan “eigen
doelen” kunnen gaan werken.

2.5.3 Differentiatie binnen de methode Veilig Leren Lezen

De differentiatie binnen Veilig Leren Lezen (2003) gaat uit van convergente differentiatie. Binnen Veilig
Leren Lezen wordt het onderwijsaanbod verdeeld over twee hoofdgroepen, namelijk maan en zon. In de
maangroep zitten leerlingen die nog moeten starten met leesonderwijs. Binnen deze groep is sprake van
differentiatie; risicolezers werken met de ster. Dit is extra instructie. Leerlingen met een versnelde
leesontwikkeling kunnen binnen de maangroep werken met de raket, dit zijn verdiepingsopgaven. In de
zongroep zitten leerlingen die reeds gestart zijn met lezen en leerlingen met volledige letterkennis, dit zijn
leerlingen die mkm woorden lezen en zelfstandig kunnen werken.

In mijn onderwijspraktijk starten alle leerlingen die instromen in groep 3 met het maanboekje. Er is geen
sprake van differentiatie terwijl er grote verschillen zitten in het niveau van de leerlingen.
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Omdat de methode zich alleen richt op de periode van aanvankelijk lezen, en alle leerlingen deze fase in
een ander tempo doorlopen, kan het voorkomen dat leerlingen halverwege groep 3 deze fase al compleet
doorlopen hebben. Het zonboekje biedt deze leerlingen te weinig uitdaging. Nadat de leerlingen de eerste
fase van aanvankelijk lezen doorlopen hebben (kern 1-6 lezen van mkm-woorden, woordherkenning, lezen
van teksten) kan verder gegaan worden met de tweede fase van aanvankelijk lezen (kern 7-12). Daarnaast
wordt aan doelen gewerkt als vloeiend en vlot lezen en lezen met intonatie.

Er kan dus gesteld worden dat als de leerlingen op woordniveau vioeiend en viot kunnen lezen, op
tekstniveau vioeiend en viot kunnen lezen en beschikt over geautomatiseerde letterkennis en directe
woordherkenning dat deze leerlingen de fase van aanvankelijk lezen doorlopen hebben. De fase na
aanvankelijk lezen is vervolgens voortgezet technisch lezen en splitst zich verder op in begrijpend lezen en
spelling. Leerlingen die de eerste fase van aanvankelijk lezen doorlopen hebben kunnen de methode
(vooral na kern 7) compact doorlopen en versnellen doormiddel van lessen technisch lezen/begrijpend
lezen en spelling aan te bieden.

Tussen technisch lezen en begrijpend lezen bestaat een afhankelijkheidsrelatie; onvoldoende ontwikkelde
decodeervaardigheden leiden tot problemen met begrijpend lezen. Vooral in het begin van de
leesontwikkeling (Verhoeven & van Leeuwe, 2008).

Begrijpend lezen is na de fase van aanvankelijk lezen de volgende logische stap. Ook de methode Veilig
Leren Lezen geeft aan dat de leerlingen die in de zonboekjes werken, moeilijke stof aangeboden krijgen
binnen de leerlijn van technisch lezen, spelling en begrijpend lezen.

Spellen is over het algemeen moeilijker dan lezen omdat er meer keuzemogelijkheden zijn. Ook wordt er
een groot beroep gedaan op de geheugencapaciteit van de leerling (Bosman, 1994). Naast expliciete
instructie in technisch lezen heeft ook inoefening van spelling invioed op de leesvaardigheid (Conrad,
2008). Door de leerlingen ‘invented spelling’ (spellen naar eigen inzicht) betekenisvolle opdrachten te
geven, profiteren de leerlingen daarvan op het gebied van spelling maar ook op gebied van technisch
lezen.
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2.6 Onderzoeksvraag

4 N

Hoe kan ik (als specialist begaafdheid en taal cotrdinator) de motivatie en
betrokkenheid van leerlingen met kenmerken van hoogbegaafdheid en/of een
voorsprong op het gebied van taal, vergroten door te differentiéren en het inzetten
van compacten/verrijken binnen de lessen veilig leren lezen in groep 3?

- J

2.6.1 Deelvragen

1. Welke manier van differentiéren is binnen het onderwijs op basisschool L het
meest geschikt voor leerlingen met een voorsprong op het gebied van taal binnen
de lessen Veilig Leren Lezen?

2. Welk passend aanbod kan ik de leerlingen aanbieden die halverwege het jaar de fase
voor aanvankelijk lezen al doorlopen hebben?

3. Op welke manier kan ik de betrokkenheid vergroten van de leerlingen met een
voorsprong op het gebied van taal?

4. Welk effect hebben de interventies op de leesmotivatie?
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2.7.2 Gewenste situatie
De leerkrachten van groep 2 en 3 willen:
- Een doorgaande lijn van groep 2 naar 3 op het gebied van taal, zodat de leerlingen op niveau
kunnen werken.
- Een uitdagend aanbod op het gebied van taal voor de (hoog)begaafde leerlingen en leerlingen met
een voorsprong op het gebied van taal in groep 3.
- Werken in niveaugroepen om de leerlingen die het aanvankelijk lezen beheersen te kunnen
uitdagen
- De leerlingen gemativeerd krijgen en houden voor lezen.

2.7.3 Uitkomsten van dit onderzoek.

Het doel van dit onderzoek is een manier vinden om te differentiéren binnen de lessen veilig leren lezen in
groep 3 om zo tegemoet te komen aan de onderwijsbehoeften van hoogbegaafde leerlingen en/of
leerlingen met een ontwikkelingsvoorsprong op het gebied van taal om zo de betrokkenheid te vergroten.

2.7.4 Kernbegrippen

De kernbegrippen in mijn onderzoek zijn:
Hoogbegaafdheid

Motivatie

Differentiatie

Taal
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Hoofdstuk 3: Onderzoeksmethodologie

3.1 Onderzoeksstrategie
Het onderzoek is uitgevoerd als actieonderzoek met als een doel een adequate oplossing voor een

probleem onderzoeken (Kallenberg, 2007). Op basisschool L sluit het onderwijsaanbod voor goede lezers
onvoldoende aan op de onderwijsbehoeften. Door middel van dit onderzoek wil ik de situatie veranderen
door een ander leeraanbod voor deze leerlingen in te zetten. Binnen mijn onderzoek is actieonderzoek het
meest geschikt omdat ik handelend een probleem wil oplossen binnen mijn eigen praktijk. Na elke stap ga
ik na of dit het gewenste effect heeft. Mede doordat ik zelf nauw betrokken ben, en niet van aan afstand
toekijk, kenmerkt dit onderzoek zich als actieonderzoek. Daarnaast werk ik vanuit de overtuiging dat je
‘praktijk en theorie’ of ‘veranderen en begrijpen’ niet los van elkaar kunt zien. Door actief iets in de praktijk
te veranderen, zie je wat er gebeurt en kan je het begrijpen en ervan leren.

3.2 Onderzoeksopzet
Actieonderzoek kenmerkt zich doordat de onderzoeker samen met de betrokkenen een nieuwe aanpak

ontwikkelt en uitprobeert. De resultaten worden geévalueerd en er vindt reflectie plaats, om van daaruit een
nieuwe cyclus te starten (Ponte, 2006). Samen met de focusgroep zet ik interventies in die 3 weken
toegepast worden in de praktijk. Daarna vindt er een reflectie plaats met de focusgroep, de interventies
worden aangepast en opnieuw voor een periode van 3 weken ingezet. Tijdens de eindmeting worden de
interventies weer met de focusgroep geévalueerd en aangepast.

Algemeen Idee
QT. 1 e Bystelling
{(probleccmstelling)
| A
Verkenning
Algemeen plan -— Bystelling

Verbeteracties

!

Casestudy

Figuur 1 actieonderzoek Ponte (2015)
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3.3 Respondenten
Het onderzoek wordt uitgevoerd op een katholieke basisschool in drie groepen 3.

De volgende personen zijn betrokken bij dit onderzoek:

"1 De leerkrachten van groep 3: vier vrouwen en een man. Twee in de leeftijdscategorie 25-30, één in
de leeftijdscategorie 40-45 en één in de leeftijdscategorie 50-55. Deze leerkrachten vormen de
focusgroep. De leerkrachten zijn tevens respondenten van de leerkracht enquéte.

"1 Van deze leerkrachten voert één leerkracht (25-30) de interventies uit binnen de niveaugroep. Deze
leerkracht voert ook de leerling observaties uit door middel van de Leuvense Betrokkenheid Schaal
(Laevers, 1994).

| De 7 leerlingen van groep 3 die deel gaan nemen aan de verrijkingsgroep.

[l De leerlingen van groep 3 die die deel gaan nemen in de (basis)instructiegroep, dit is de
controlegroep. Deze bestaat uit 20 leerlingen.

. De leerkrachten van groep 2: zes vrouwen. Deze leerkrachten zijn betrokken bij het vooronderzoek
als respondenten van de enquéte.

| Twee critical friends: twee vrouwen in de leeftijd 25-30 die mij gedurende het proces voorzien van
feedback.

| Werkplekbegeleidster: zij geeft gedurende het proces feedback op mijn onderzoek.

. Studiebegeleidster: deze docent vanuit Fontys OSO beoordeeld tussendoor de resultaten en
voorziet deze van feedback.

3.4 Onderzoeksmethoden
Binnen dit actieonderzoek worden verschillende onderzoeksmethoden (literatuuronderzoek, observaties,

leerling enquéte, leerkracht enquéte en een focusgroep) ingezet om antwoorden te krijgen op de
deelvragen. Omdat gebruik wordt gemaakt van verschillende onderzoeksmethodieken en verschillende
groepen respondenten is er sprake van triangulatie.

3.4.1 Literatuuronderzoek
Het literatuuronderzoek is binnen mijn onderzoek de basis voor de probleemanalyse en het theoretisch

kader. Door middel van een literatuurstudie heb ik onderzocht hoe processen plaatsvinden op het gebied
van taalverwerving, motivatie en hoogbegaafdheid. De gekozen interventies zijn vanuit het theoretisch
kader ontstaan, hierdoor is er sprake van een sterke wetenschappelijke basis (Saunders, 2009). Het
literatuuronderzoek is tevens de basis voor de hypothese die ik wil toetsen: namelijk dat de leesmotivatie
voor leerlingen met een ontwikkelingsvoorsprong te verhogen is door uitdaging te bieden binnen de lessen
veilig leren lezen. (Saunders, 2009). Daarnaast is het literatuuronderzoek ook gebruikt om de
onderzoeksvragen te formuleren en te beantwoorden.
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3.4.2 Observaties
De werkhouding van vier leerlingen uit groep 3, die al werken in het zonboekje, wordt geobserveerd door

de leerkracht om zicht te krijgen op de betrokkenheid bij de lessen Veilig Leren Lezen. Deze vier leerlingen
worden vier keer geobserveerd tijdens de oude aanpak. Daarna worden deze leerlingen vier keer
geobserveerd tijdens de nieuwe aanpak. Vervolgens worden de scores onderling vergeleken en wordt
gekeken of de betrokkenheid gegroeid is tijdens de nieuwe aanpak. Voor de observaties wordt gebruik
gemaakt van de Leuvense Betrokkenheidsschaal (Laevers, 1994) (zie bijlage 6). De observatielijst is
ingedeeld in een vijfpuntsschaal met een interbeoordelaarsbetrouwbaarheid van 0.86 op de lagere school.
De observaties duren ieder 25 minuten en zijn meerdere malen herhaald. Ik heb ervoor gekozen de eigen
leerkracht de observaties af te laten nemen. Op deze manier heeft de observatie zoveel mogelijk plaats
gevonden in de natuurlijke setting. Het voordeel van deze manier van observeren is dat het gedrag los
geregistreerd is van de mogelijke interpretaties en emoties van de onderzoeker (praktijkgericht onderzoek
voor reflectieve professionals). Deze gegevens geven samen met de uitkomsten van de leerling onderzoek
een goed beeld of de betrokkenheid (als uiting van intrinsieke motivatie) gestegen is gedurende de
interventie.

3.4.3 Leerling enquéte
Ik heb er voor gekozen om bij alle groep 3 leerlingen een enquéte af te nemen (zie bijlage 7) . Op deze

manier is het mogelijk om in een relatief korte tijd van grote aantallen informatie te verkrijgen (Lange,
2010). Omdat de enquétes in vier groepen 3 afgenomen worden is sprake van kwantitatief onderzoek op
kleine schaal (Lange, 2010). In de enquéte is gebruik gemaakt van de indeling van een “klassieke
vragenlijst”. De antwoorden op de vragen zijn ‘multiple choice’. Ik heb gekozen voor een vierpuntsschaal
zodat de leerlingen gedwongen worden een keuze te maken en niet kunnen kiezen voor “weet ik niet”. De
antwoorden zijn te geven op ordinaal niveau doormiddel van smileys.

De vragen in de leerling enquéte zijn samengesteld uit verschillende vragenlijsten. Een aantal vragen zijn
vertaald vanuit de Elementary Reading Attitude Survey (McKenna, 1990) bijvoorbeeld; ik vind het lezen van
kinderboeken thuis..., ik vind het lezen van kinderboeken op schoal..., in de vakantie vind ik lezen... etc.
Daarnaast heb ik vragen gebruikt uit Motivation to Read Profile (Gambrell, 1996) en Van Elséacker (2002).

1. Ik vind het lezen van kinderboeken thuis:

Ik vind het lezen van kinderboeken op school:

MNaar de bibliotheek gaan vind ik:

IMet andere kinderen over boeken praten vind ik

IMet de juf of meester over boeken praten vind ik:

In de vakantie boeken lezen vind ik

S e af ko) m

Ik lees thuis vaak:

Tevens heb ik zelf een aantal vragen specifiek toegespitst op de lessen veilig leren lezen;
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lk vind veilig leren lezen:

Ik vind de uitleg van de juf tijdens veilig leren lezen:

|k heb de uitleg van de juf vaak nodig om te kunnen starten:

|k heb vaak hulp nodig van de juf :

|k moet goed nadenken voor ik de vragen kan maken:

Ik vind de opdrachten te moeilijk:

Ik vind de opdracht te makkelijk:

@ w N @ o A ) N

Ik leer nieuwe dingen door de opdrachten:

10. De opdrachten kan ik helemaal zelf

De enquéte is klassikaal ingevuld door de leerlingen van groep 3. Het onderzoek bestaat uit twee fases:
een startmeting en een eindmeting. De kwantitatieve gegevens zijn verzameld door middel van de
vragenlijsten. Bij de start- en eindmeting zijn dezelfde vragenlijsten door dezelfde respondenten ingevuld
om te bepalen of de interventie een positief effect heeft gehad.

3.4.4 Leerkracht enquéte
De leerkracht enquéte is zowel in het vooronderzoek als in het onderzoek gebruikt. Deze dienen als

startpunt van het onderzoek. lk heb deels gebruik gemaakt van “multiple choice” vragen als open vragen
om op deze manier zo breed mogelijk de meningen van de betrokken leerkrachten te kunnen vastleggen.
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3.4.5 Focusgroep
De focusgroep is een kwalitatieve onderzoeksvorm waarbij een groep mensen gevraagd wordt naar hun

ideeén en meningen over een onderwerp. In deze onderzoeksvorm voeren de respondenten een gesprek
in een interactieve groupsetting omtrent een onderwerp, of in dit geval de mogelijke interventies. Deze
specifieke onderzoekssetting leent zich ertoe om mensen in een meer natuurlijk gesprekspatroon te
bevragen dan bij een diepte-interview het geval is. De focusgroep bestaat uit leerkrachten van groep 3.
Samen met de focusgroep bespreek ik het theoretisch kader en worden gezamenlijk interventies gekozen
en uitgewerkt. Na de tussenmeting komen we bij elkaar om de uitkomsten te evalueren en de interventies
aan te passen. Na de eindevaluatie herhalen we dit. Een focusgroep valt onder kwalitatieve
onderzoeksmethodes (Lange, 2010).

3.5 De interventie
Het doel van dit onderzoek is een manier vinden om te differentiéren binnen de lessen veilig leren lezen in

groep 3 om zo tegemoet te komen aan de onderwijsbehoeften van hoogbegaafde leerlingen en/of
leerlingen met een ontwikkelingsvoorsprong op het gebied van taal om zo de betrokkenheid en motivatie te
vergroten.

Deel 1

We maken in cluster 3-4 binnen de lessen Veilig Leren Lezen gebruik van divergente differentiatie. We
delen de leerlingen op basis van citogegevens (differentiatie na de toets) in niveaugroepen in. Er ontstaat
op deze manier een instructie- en basisgroep en een verrijkingsgroep. In de verrijkingsgroep komen de
leerlingen met een citoscore van A+, A. Ook leerlingen die lager scoren maar wel beschikken over de leer-
en persoonskenmerken van hoogbegaafdheid komen hierin. Omdat ik binnen mijn onderzoek gebruik wil
maken van een handelings- en oplossingsgerichte werkwijze wil ik me niet richten op het benoemen van
oorzaken en labelen van een probleem, maar op het maken van een educatief profiel dat helpt tegemoet te
komen aan wat de leerling nodig heeft (Van Meesbergen & de Vries, 2013)

De leer-en persoonskenmerken (Gerven, 2015) zijn daarom meegenomen in het bepalen van de criteria
om de deel te nemen aan de verrijkersgroep, maar niet om te diagnosticeren. Mocht dit op een ander
tijdstip toch noodzakelijk blijken dan kan dan alsnog.

Tijdens de eerste interventie periode gaan de leerlingen in de verrijkersgroep compacten en verrijken
binnen de lessen Veilig Leren Lezen. De leerkracht kijk hierbij goed naar het leerdoel en compact de lessen
door de herhaling te schrappen. Op deze manier komt er tijd vrij voor de verrijking. Deze leerlingen werken
drie dagen (in plaats van vijf) aan de doelen binnen de methode door middel van het zonboekje. De overige
twee dagen gaan de leerlingen werken met estafette (technisch lezen) en nieuwsbegrip (begrijpend lezen).
Tijdens de tussenmeting wordt de interventie besproken in de focusgroep.

Deel 2

Tijdens de tussenmeting is besproken hoe de interventie tot nu toe loopt. Hieruit is gebleken dat, hoewel de
divergentie differentiatie goed werkt voor de verrijkersgroep, deze niet werkbaar is voor de leerlingen en
leerkrachten van de instructiegroep. We hebben er voor gekozen om in het tweede deel van de interventie
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deels volgens convergente differentiatie te gaan werken. Volgens het SLO bestaat een gedifferentieerd
onderwijsaanbod zowel uit divergente en convergente differentiatie maatregelen. De leerlingen worden
evenredig over twee groepen verdeeld. In beide groepen zitten zowel instructie, basis als verrijkers. De
kinderen in de verrijkersgroep blijven werken volgens de principes van compacten en verrijken (Gerven,
2008). Daarnaast is ervoor gekozen om de leerlingen van groep 3 met groep 4 mee te laten doen met
nieuwsbegrip. Hierdoor komt er meer tijd vrij tijldens de lessen Veilig Leren Lezen. In deze tijd gaan de
verrijkers werken aan ‘invented spelling’ dit is volgens Bus (1991) fase vijf van de fasen van
schrijfontwikkeling. De leerlingen krijgen ieder een stelschrift waarin ze verhalen mogen schrijven. Ze
mogen zelf woorden, zinnen en verhalen maken. Dit zal grotendeels fonetisch gebeuren. Na verloop van
tijd zal er een verschuiving plaatsvinden van het spontane spellen naar spellingconventies (Bus e.a. 1991)

3.6 Ethiek
Bryman (2012) stelt een aantal criteria om een betrouwbaar onderzoeksverslag te schrijven;

geloofwaardigheid, overdraagbaarheid, afhankelijkheid en bevestigingsgraad.

Om dit onderzoek geloofwaardig te maken heb ik op verschillende momenten gesprekken gehad binnen de
focusgroep om subjectiviteit en interpretaties tot een minimum te beperken, ook fungeren ze als externe
controle tijdens mijn onderzoek. Om de overdraagbaarheid te vergroten is er sprake van beschrijving van
de onderzoek context en methodiek. Alle gebruikte documenten zijn toegevoegd in de bijlagen. Door alles
te bespreken binnen de focusgroep is ook sprake van bevestiging.

Om de ethiek te bewaken werk ik volgens de gedragscodes van Bryman (2012);

Het professioneel en maatschappelijk belang, respectvol, zorgvuldigheid, integriteit, en verantwoorden van
keuzen en gedrag. Deze codes komen overeen met de gedragscodes van Andriessen (2010). Dit
onderzoek is gericht op mijn professionele ontwikkeling en daarnaast levert het een bijdrage aan het
onderwijs op basisschool L. Tijdens het onderzoek ga ik respectvol om met de respondenten en gegevens,
namen zijn verwijderd en de gegevens worden niet gebruikt buiten dit onderzoek. Ik informeer de
respondenten over het verloop van het onderzoek en betrek de leerkrachten van groep 3 door ze een
focusgroep te laten vormen. Mijn keuzes worden verantwoord in het theoretisch kader (hoofdstuk 2).
Hiermee voldoe ik aan de gedragscodes (Bryman, 2012).
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3.7 Schematische weergave onderzoeksopzet
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Probleem
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Onderzoeks-
vraag
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3.9 Triangulatie, betrouwbaarheid en validiteit.
Door gebruik te maken van verschillende soorten data verzameling (literatuurstudie, leerling- en

leerkrachtenquétes, observaties en een focusgroep) is sprake van methodische triangulatie aanpak
(Baarda, 2009). Daarnaast is er sprake van datatriangulatie door het gebruik van verschillende bronnen.
Doordat er sprake is van triangulatie wordt de validiteit groter. Door het onderzoek van meerdere kanten te
belichten kan er geen bias ontstaan (Verhoeven, 2014). Ten slotte maak ik gebruik van membercheck
binnen mijn critical friend groep en binnen de focusgroep, wederom om de kans op bias te voorkomen.
Om de triangulatie duidelijk te maken heb ik de onderdelen in een schema gezet:

Literatuur | Leerling | Leerkracht | Observaties | Focusgroep
studie Enquéte | Enquéte

Deelvraag
1

Deelvraag
2

Deelvraag
3

Deelvraag
4

Hoofdvraag

3.10 Betrouwbaarheid en validiteit
Er sprake van betrouwbaarheid als het onderzoek betrouwbaar is verlopen. Om betrouwbaar te zijn moet

het realiseerbaar zijn. Kwalitatief onderzoek gaat uit van de stelling dat de sociaal geconstrueerde realiteit
constant evolueert en dat je dus nooit dezelfde uitkomst zal hebben. Dit is van toepassing op mijn
onderzoek. Mijn onderzoek is afgenomen binnen een hele specifieke groep leerkrachten en leerlingen,
zelfs als je precies dezelfde stappen herhaald heb je te maken met een andere dynamiek van de
respondenten. Hierdoor heeft het geen complete externe betrouwbaarheid. Van interne betrouwbaarheid is
sprake omdat dezelfde meetinstrumenten gebruikt zijn tijdens de begin- als eindmeting (Mortelmans, 2007).
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Hoofdstuk 4: Data-analyse en resultaten

4.1 Literatuuronderzoek

Uit mijn vooronderzoek is gebleken dat er geen rode lijn zit in de overgang van groep 2 naar groep 3.

Er is hierdoor in groep 3 geen sprake van passend onderwijs, wat bij (hoogbegaafde) leerlingen kan lijden
tot onderpresteren en gedragsproblemen (Mooij, 2007). Hoogbegaafde leerlingen leren anders, sneller dan
andere leerlingen, dit is ook zichtbaar in de prefrontale cortex (Shaw, 2006). Door middel van compacten
en verrijken (Gerven, 2009) kan het leerstofaanbod aangepast worden aan leerlingen met een
ontwikkelingsvoorsprong op het gebied van taal met als doel de leerlingen in “leren” te zetten in plaats van
“presteren” (Gerven, 2015). Er is volgens van Gerven (2015) pas sprake van leren als de leerling de taak
niet meer aankan op het niveau “kwam, zag en overwon ”. De taak moet net zo vaak complexer gemaakt
worden tot een leerling het niet meer foutloos kan. Deze leerlingen doorlopen de fase van aanvankelijk
lezen sneller en zijn halverwege (en soms eerder) groep 3 toe aan begrijpend lezen, voortgezet technisch
lezen en spelling. Tijdens de interventie is de lesstof van Veilig Leren Lezen compact aangeboden en is
verrijking aangeboden in de vorm van lessen Estafette (technisch lezen) en nieuwsbegrip.

4.2 Leerling enquétes

Door middel van een leerling enquéte heb ik data verzameld over de algemene leesmotivatie van de
verrijkers (figuur 2) en de basisleerlingen (figuur 3). Tevens zijn data verzameld over de motivatie tijdens
Veilig Leren Lezen bij de verrijkers (figuur 4) en basisgroep (figuur 5) tijdens de startmeting en opnieuw
door middel van een eindmeting (figuur 6 t/m 9).

Tijdens de eindmeting is ook gekeken naar de motivatie voor de nieuwe onderdelen, namelijk Estafette en
Nieuwsbegrip (figuur 12 en 13). In de figuren 10 en 11 zijn de gegevens over de motivatie van de verrijkers
en basisgroep tijdens de startmeting en eindmeting naast elkaar gezet.

De opties die het meest gekozen zijn door de leerlingen zijn gemarkeerd. Geel voor de startmeting en
blauw voor de eindmeting. De leerlingen hebben door middel van ‘smilies’ hun antwoorden aangegeven.
Deze ‘smilies’ komen terug in de grafieken. Bijvoorbeeld bij de vraag “ik vind het lezen van kinderboeken
thuis” staan de ‘smilies’ voor: heel erg leuk, leuk, niet zo leuk, helemaal niet leuk.

4.2.1 Startmetingen:

Verrijkers (leesmotivatie) startmeting

%
:

1. Ik vind het lezen van kinderboeken thuis:

Ik vind het lezen van kinderboeken op school:

Naar de bibliotheek gaan vind ik:

Met de juf of meester over boeken praten vind ik:

In de vakantie boeken lezen vind ik:

Rl wl | o o v o
Al R M W R NN
Rl Rl N R o o o
Rl N ol wl ol o o

2
3
4. Met andere kinderen over boeken praten vind ik:
5
6
7

Ik lees thuis vaak:

Figuur 2. Startmetingen leesmotivatie van de verrijkersgroep
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Opvallend is dat de verrijkers een hoge leesmotivatie hebben. Ze lezen graag op school en thuis. Het minst
positief zijn ze over het praten over boeken met andere kinderen.

Basis (leesmotivatie) startmeting

;
:

1. Ik vind het lezen van kinderboeken thuis: 7

Ik vind het lezen van kinderboeken op school: 7

Naar de bibliotheek gaan vind ik: 10

Met de juf of meester over boeken praten vind ik:

In de vakantie boeken lezen vind ik:

o N N b~ O o N
e O N b W W W
Nl N P W | W N

2
3
4. Met andere kinderen over boeken praten vind ik:
5
6
7

w| o1 ©| o

Ik lees thuis vaak:

Figuur 3. Startmeting leesmotivatie van de basisgroep

De basisleerlingen beschikken ook over een hoge leesmotivatie. Wat opvalt is dat de leerlingen thuis
minder lezen dan op school. Vijftien van de negentien leerlingen geven aan naar de bibliotheek te gaan. De
basisleerlingen vinden het leuk om over de boeken te praten.

Verrijkers (motivatie Veilig Leren Lezen) startmeting -EE-

2. Ik vind veilig leren lezen: 2 2 2 1
3. lkvind de uitleg van de juf tijdens veilig leren lezen: 3 2 1 1
4. 1k heb de uitleg van de juf vaak nodig om te kunnen starten: 1 1 5
5. Ik heb vaak hulp nodig van de juf: 1 2 4
6. Ik moet goed nadenken voor ik de vragen kan maken: 1 1 5

7. Ik vind de opdrachten te moeilijk: 1 1 5
8. Ik vind de opdracht te makkelijk: 3 2 1 1
9. Ik leer nieuwe dingen door de opdrachten: 4 3

10. De opdrachten kan ik helemaal zelf 3 3 1

Figuur 4. Startmeting motivatie tijdens veilig leren lezen van de verrijkersgroep

Opvallend is dat de leerlingen negatief scoren op de vragen over veilig leren lezen. Ze geven aan dat ze
uitleg van de juf wel leuk vinden maar niet nodig hebben. Ook geven ze aan dat het beantwoorden van de
vragen ze weinig moeite kost. Ze hebben weinig hulp nodig van de juf en vinden de opdrachten niet
moeilijk. De leerlingen zijn verdeeld over hoe leuk ze de lessen zelf vinden. Zes van de zeven leerlingen
geven aan de opdrachten zelf te kunnen.
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Basis (motivatie Veilig Leren Lezen) startmeting -EE-
8. Ik vind veilig leren lezen: 12 3 1 3
9. Ik vind de uitleg van de juf tijdens veilig leren lezen: 9 7 0 3
10. Ik heb de uitleg van de juf vaak nodig om te kunnen starten: 9 5 4 1
11. Ik heb vaak hulp nodig van de juf: 2 9 7 1
12. Ik moet goed nadenken voor ik de vragen kan maken: 7 4 6 2
13. Ik vind de opdrachten te moeilijk: 3 3 8 5
14. Ik vind de opdracht te makkelijk: 5 10 3 1
15. Ik leer nieuwe dingen door de opdrachten: 9 7 1 2
16. De opdrachten kan ik helemaal zelf 6 7 5 1

Figuur 5. Startmeting motivatie tijdens veilig leren lezen van de basisgroep

De basisleerlingen zijn over het algemeen positief over de lessen veilig leren lezen. Vijftien van de
negentien leerlingen geven aan de lessen leuk te vinden. Ook geven deze leerlingen aan de uitleg en de
hulp van de juf nodig te hebben. De moeilijkheid van de vragen vinden ze makkelijk maar niet te makkelijk.
Zestien van de twintig leerlingen geven aan iets te leren van de opdrachten. Zeven van de twintig leerlingen
geven aan de opdrachten niet helemaal zelf te kunnen.

4.2.2 Eindmeting
De gele hokjes geven aan waar deze leerlingen tijdens de startmeting het hoogst hebben gescoord. De
blauwe hokjes geven de hoogste score tijdens de eindmeting aan.

Verrijkers (leesmotivatie) startmeting - 2 |®
1. Ik vind het lezen van kinderboeken thuis: 5 2 a
2. lkvind het lezen van kinderboeken op school: 5 (2 0
3. Naar de bibliotheek gaan vind ik 6 1 0
4. Met andere kinderen over boeken praten vind ik: | 0 3 1
5. Met de juf of meester over boeken praten vind ik: | 1 4 2
6. In de vakantie boeken lezen vind ik: 3 1 1
7. Ik lees thuis vaak: 1 4 1

Figuur 6. Eindmeting leesmotivatie van de verrijkersgroep

Het is opvallend is dat de algemene leesmotivatie iets gedaald is. De leerlingen zijn nog steeds
gemotiveerd voor lezen. Het lezen van boeken tijdens de vakantie vonden de leerlingen tijdens de
startmeting leuk, tijdens de eindmeting vinden ze dit niet meer leuk. De leerlingen geven wel aan thuis iets
meer te lezen.
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Basis (leesmotivatie) startmeting -EE-

1. Ik vind het lezen van kinderboeken thuis: 7 ¥ 3 2
2. lkvind het lezen van kinderboeken op school: 7 4] 3 3
3. Naar de bibliotheek gaan vind Ik 10 |5 3 1
4. Met andere kinderen over boeken praten vind ik 8 4 4 3
5. Met de juf of meester over boeken praten vind ik: |9 7 2 1
6. In de vakantie boeken lezen vind ik 5 7 5

7. Iklees thuis vaak: 3 6 8

Figuur 7. Eindmeting leesmotivatie van de basisgroep

De leesmotivatie van de basisleerlingen is nagenoeg hetzelfde gebleven. Alleen op de vragen over thuis
lezen scoren de basisleerlingen tijdens de eindmeting hoger dan tijdens de startmeting.

Verrijkers (motivatie Veilig Leren Lezen) startmeting -EE-

2 lkvind veilig leren lezen: 2 2 2 1
3. Ik vind de uitleg van de juf tijdens veilig leren lezen: 3 2 1 1
4 |k heb de uitleg van de juf vaak nodig om te kunnen starten: 1 1 5
5. Ik heb vaak hulp nodig van de juf 1 2 4
6. Ik moet goed nadenken voor ik de vragen kan maken: 1 1 5

7. Ik vind de opdrachten te moeilijk 1 1 5
8. Ik vind de opdracht te makkelijk: 3 2 1 1
9 Ik leer nieuwe dingen door de opdrachten: 4 3

10. De opdrachten kan ik helemaal zelf 3 3 1

Figuur 8. Eindmeting motivatie tijdens veilig leren lezen van de verrijkersgroep

De motivatie voor de lessen is nagenoeg hetzelfde gebleven. De leerlingen geven aan de uitleg van de juf
niet leuk te vinden, tijdens de startmeting vonden ze de uitleg nog wel leuk maar niet nodig. De leerlingen
geven aan meer hulp nodig te hebben van de leerkracht, ook scoren ze iets lager op de vraag of de
opdrachten te makkelijk zijn. 6 van 7 leerlingen geven aan iets nieuws te leren door de opdrachten.
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Basis (motivatie Veilig Leren Lezen) startmeting

=®

-
[

8. Ik vind veilig leren lezen:

9. Ik vind de uitleg van de juf tijdens veilig leren lezen:

10. Ik heb de uitleg van de juf vaak nodig om te kunnen starten:

11. Ik heb vaak hulp nodig van de juf :

12. Ik moet goed nadenken voor ik de vragen kan maken:

13. Ik vind de opdrachten te moeilijk:

Ll ol @ =~ A o

14. Ik vind de opdracht te makkelijk:

MG)"-JU?"-JU?LUJ@

15. Ik leer nieuwe dingen door de opdrachten:

G| W | | = M| | @

—

16. De opdrachten kan ik helemaal zelf

Figuur 9. Eindmeting motivatie tijdens veilig leren lezen van de basisgroep

De motivatie voor veilig leren lezen is nagenoeg hetzelfde gebleven, wel geven de leerlingen aan de uitleg
minder leuk te vinden ter vergelijking met de startmeting. 9 van de 19 leerlingen geeft aan geen hulp van de
leerkracht nodig te hebben. 13 van 19 leerlingen geven aan de opdrachten te makkelijk te vinden. 12 van
de 19 leerlingen geeft nog wel aan iets nieuws te leren door de opdrachten. 11 van de 19 leerlingen geven
aan de opdrachten zelf te kunnen. In deze onderdelen is een kleine stijging zichtbaar.

4.2.3 Vergelijking basis- en verrijkersgroep

Verrijkers basis
VRIIRGE (Tt VLD BN © EmENC - [

8. Ik vind veilig leren lezen: 2 2 2 1 12 3 1

9. Ik vind de uitleg van de juf tijdens veilig leren lezen: 3 2 1 1 9 7 4
10. Ik heb de uitleg van de juf vaak nodig om te kunnen starten: 1 1 5 9 5 5 1
11. Ik heb vaak hulp nodig van de juf : 1 2 4 3 9 7 1
12. Ik moet goed nadenken voor ik de vragen kan maken: 1 1 5 7 4 6 3
13. Ik vind de opdrachten te moeilijk: 1 1 5 3 4 8 5
14. Ik vind de opdracht te makkelijk: 3 2 1 1 5 10 |4 1
15. Ik leer nieuwe dingen door de opdrachten: 4 3 9 T 1 3
16. De opdrachten kan ik helemaal zelf 3 3 1 6 T 6 1

Figuur 10. Startmeting motivatie tijdens veilig leren lezen van de verrijkers- en basisgroep
In figuur 10 zijn de resultaten van de verrijkers- en basisleerlingen naast elkaar gezet. Hierdoor wordt
duidelijk dat de verrijkers minder positief over veilig leren lezen zijn dan de basisleerlingen. Dit resultaat

was verwacht, dit was ook zichtbaar in de lessen en in figuur 1.9 (Leuvense betrokkenheidschaal).

Verrijkers basis
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Verrjkers (motivatie VLL) eindmeting
8. Ik vind veilig leren lezen:

9 Ik vind de uitleg van de juf tijdens veilig leren lezen:

10. Ik heb de uitleg van de juf vaak nodig om te kunnen starten:

11. Ik heb vaak hulp nodig van de juf :

12. Ik moet goed nadenken voor ik de vragen kan maken:

13. Ik vind de opdrachten te moeilijk:

14 Ik vind de opdracht te makkelijk:

15. Ik leer nieuwe dingen door de opdrachten:

—‘P\JO‘)“-JUﬁ‘*JU‘I-#-UJ@

16. De opdrachten kan ik helemaal zelf

Figuur 11 start- en eindmeting motivatie tijdens veilig leren lezen van de verrijkers- en basisgroep

In figuur 11 zijn de hoogste uitkomsten van de startmeting geel gemarkeerd en de uitkomsten van de
eindmeting blauw. De uitkomsten van de verrijkers- en basisleerlingen zijn naast elkaar gezet. Wat het
meeste opvalt is dat tijdens de eindmeting de uitleg van juf zowel bij de verrijkers- als basisleerlingen als
niet leuk ervaren wordt, terwijl deze tijdens de startmeting nog als leuk ervaren wordt. De verrijkers geven
aan de stof tijdens veilig leren lezen als iets moeilijker te ervaren.

Om een beeld te krijgen van de motivatie en betrokkenheid tijdens de nieuwe onderdelen van het
programma, namelijk Estafette en Nieuwsbegrip, heb ik een enquéte afgenomen voor deze onderdelen.

Verrijkers Estafette
1. Ik vind Estafette

Ik vind de uitleg tijdens Estafette

Ik heb de uitleg van de juf nodig

Ik heb hulp nodig tijdens het maken van de opdrachten:

N O | k| O

Ik vind de opdrachten te moeilijk

Wl R R R RN R

Ik vind de opdrachten te makkelijk

2
3
4
5. Ik moet goed nadenken voor ik de vragen kan maken
6
7
8

Ik leer nieuwe dingen door de opdrachten 0 2 1

Figuur 12 startmeting motivatie verrijkersgroep tijdens estafette

Zes van de zeven leerlingen geven aan Estafette leuk te vinden. Vijf van de zeven leerlingen geven aan de
uitleg van Estafette niet leuk te vinden. Een van de leerlingen benoemde dit als volgt “ik wil gewoon de
opdrachten maken en niet wachten op de uitleg”. Vier van de zeven leerlingen geven aan vaak (twee
leerlingen) of soms (2 leerlingen) hulp nodig te hebben. De leerlingen geven aan de opdrachten niet te
moeilijk maar ook niet te makkelijk te vinden. Maar vier van de zeven leerlingen geven aan nieuwe dingen
te leren.
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Verrijkers Nieuwsbegrip

1. Ik vind Nieuwsbegrip

2. Ik vind de uitleg van de juf tijdens Nieuwsbegrip

3. Ik heb de uitleg van de juf nodig

Ik heb hulp nodig tijdens het maken van de opdrachten:

4
5. Ik moet goed nadenken voor ik de vragen kan maken
6. Ik vind de opdrachten te moeilijk

7

Ik vind de opdrachten te makkelijk

N| N O] O O k|l O w

8. Ik leer nieuwe dingen door de opdrachten

Figuur 13 startmeting motivatie verrijkersgroep tijdens estafette

Alle leerlingen geven aan nieuwsbegrip leuk te vinden. Ook de uitleg van nieuwsbegrip wordt als leuker
ervaren door vijf van de zeven leerlingen. De opdrachten zijn voor de meeste leerlingen niet te moeilijk
maar ook niet te makkelijk. Vier van de zeven leerlingen geeft aan iets nieuws te leren tijdens
nieuwsbegrip.

4.3 Observaties

LEUVENSE BETROKKENHEIDSSCHAAL
1E METING

Eill ml2 =3 mll4

™ o
NINN NNN| NN NN NN NN
3-FEB 4-FEB 5-FEB 6-FEB 7-FEB 8-FEB 9-FEB

Figuur 14
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LEUVENSE BETROKKENHEIDSSCHAAL
2E METING

mll ml2 =m|I3 mll4

n n N N n n
< < < < S < < <
(o] (o]
13-APR 14-APR 15-APR 16-APR 17-APR 18-APR 19-APR 20-APR
Figuur 15

1 geen activiteit

2 onderbroken activiteit

3 activiteit zonder intensiteit

4 activiteit met intense momenten
5 aangehouden intense activiteit

Afgenomen onder 4 “ongemotiveerde verrijkers”

Tijdens de eerste meting lieten de leerlingen voornamelijk onderbroken activiteit of activiteit zonder
intensiteit zien. Tijdens de tweede meting scoorden de leerlingen voornamelijk activiteit met intense
momenten en aangehouden intense activiteit.

4.4 Leerkracht enquéte
Uit de leraren enquétes kwam naar voren dat er behoefte is aan een passend aanbod in groep 3. De

leerkrachten gaven aan niet goed te weten hoe ze dit aan moeten pakken. Een aantal leerkrachten geeft
aan dat ze moeite hebben om de methode Veilig Leren Lezen los te laten.

4.5 Focusgroep

Gedurende het onderzoek hebben drie gesprekken plaatsgevonden in de focusgroep (zie bijlage 9).

Het eerste gesprek heeft plaatsgevonden voor de interventie. Uit deze gesprekken kwam naar voren dat de
leerkrachten nog voorzichtig zijn met het plaatsen van leerlingen in de verrijkersgroep. Alleen leerlingen
met een A of A+ score komen in deze groep. Uiteindelijk is afgesproken dat ook leerlingen die voldoen aan
de leer-en persoonskenmerken (Gerven, 2009) geobserveerd door kijkkaarten (zie bijlage 3) mochten
deelnemen aan de verrijkersgroep. Uiteindelijk zijn er geen leerlingen meer toegevoegd die aan deze
criteria voldoen. Tijdens de tussenmeting heeft het tweede gesprek met de focusgroep plaatsgevonden.
Hier bleek dat de manier van differentiéren niet werkbaar was voor de leerkrachten, we zijn toen
overgestapt van convergente naar divergente differentiatie. Tevens zijn de verrijkers uit groep 3 samen met
groep 4 de begrijpend leeslessen gaan volgen (in plaats van tijdens de Veilig Leren Lezen les). Tijdens het
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laatste gesprek geven alle leerkrachten aan de nieuwe manier van werken als positief te ervaren. “De
leerlingen werken nu echt op hun niveau, met veel meer betrokkenheid. Ze komen elke dag zelfs vragen of
ze weer naar Estafette mogen”. Wel geven de leerkrachten aan dat het organisatorisch soms lastig is om
twee verschillende instructies te moeten geven, een aan de verrijkers en een aan de basisgroep. Ook
geven alle leerkrachten aan de huidige aanpak vanaf begin groep 3 te willen starten, wel moet daarbij de
beginsituatie van elk kind goed in kaart worden gebracht. Daarnaast geven de leerkrachten aan hiervoor
extra handen in de groep nodig te hebben.
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Hoofdstuk 5: beantwoording van de onderzoeksvraag, conclusies en discussie

5.1 Beantwoorden van de deelvragen

1. Welke manier van differentiéren is binnen het onderwijs op basisschool L het
meest geschikt voor leerlingen met een voorsprong op het gebied van taal binnen
de lessen Veilig Leren Lezen?

Om deze vraag te beantwoorden heb ik gebruik gemaakt van literatuur en de focusgroep. Naar aanleiding
van het theoretisch kader (hoofdstuk 2) heb ik de mogelijke differentiatie methodes besproken in de
focusgroep. Ik heb samen met de focusgroep gekozen om de leerlingen in drie groepen te verdelen; een
instructie-, basis- en verrijkersgroep aan de hand van de citogegevens. Leerlingen met een A of A+ score
op de DMT komen in de verrijkersgroep. Hier zijn leerlingen aan toegevoegd met een lagere score op DMT
maar die leer- en persoonskenmerken hebben van hoogbegaafdheid. De B- en C-leerlingen vormen de
basisgroep en de D en E-leerlingen de instructiegroep. We hebben besloten om gebruik te maken van de
divergente differentiatie in plaats van de convergente, op welke manier voorheen gewerkt werd. Concreet
betekent dit dat de verrijkers- en basisleerlingen in een groep komen en de instructieleerlingen in een
andere groep. Omdat de interventies plaatsvinden in de verrijkersgroep en de basisgroep als controlegroep
dient, heb ik deze leerlingen de leerling enquéte af laten nemen. Op deze manier willen ik er
proefondervindelijk achter komen of dit binnen mijn onderwijspraktijk het beste werkt.

Na de tussenevaluatie in de focusgroep is duidelijk geworden dat, hoewel deze methode voor de basis- en
verrijkersgroep prima werkbaar is, dit niet werkbaar is voor de leerkrachten in de instructiegroep. De
leerkrachten geven aan dat er te veel leerlingen in de instructiegroep zitten die hulp nodig hebben tijdens
het maken van de vragen. Omdat mijn vraag is welke manier van differentiéren het best geschikt is voor de
leerlingen in de verrijkersgroep kan ik concluderen dat de divergente differentiatie goed werkt voor de
leerlingen in de basis- en verrijkersgroep. Door gebruik te maken van divergente differentiatie kwamen
namelijk alle verrijkers in één groep, waardoor compacten en verrijken in deze groep gerealiseerd kon
worden. Deze manier van differentiéren bleek minder geschikt voor de instructiegroep. Ik heb er samen met
de focusgroep voor gekozen om in het tweede deel van de interventie gebruik te maken van de
convergente differentiatie. Waarbij de leerlingen in twee groepen verdeeld worden, beiden met instructie,
basis en verrijkers. Om de verrijkers nog het onderwijs op maat te geven dat ze nodig hebben, kiezen we
ervoor om de leerlingen op dinsdag instructie te geven van Estafette, dit doet een leerkracht die hier extra
voor ingezet wordt. Op dinsdag verwerken de leerlingen de estafetteles binnen de nieuwe niveaugroepen.
Op maandag en vrijdag werken de verrijkers aan de doelen van Veilig Leren Lezen. De nieuwsbegrip
lessen volgen de leerlingen samen met groep vier in hun stamgroep (bij de eigen leerkracht). Hierdoor
komt er een dag extra vrij, waarin de leerlingen gaan werken aan ‘invented spelling’ door middel van een
stelschrift.

Na de eindevaluatie in de focusgroep is gebleken dat alle leerkrachten positief zijn over de nieuwe manier
van werken. De leerkrachten zijn het er over een dat er per jaar gekeken moet worden naar “wat voor
leerlingen je in de groep hebt” zodat we op basis daarvan kunnen bepalen welke manier van differentiéren
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het beste is. Bij een grote groep verrijkers kan er dan alsnog voor gekozen worden om volgens
convergente differentiatie te werken. Daarnaast is het wenselijk “extra handen in de klas” te hebben om zo
de instructie voor de verrijkers buiten de groep te kunnen geven.

2. Welk passend aanbod kan ik de leerlingen aanbieden die halverwege het jaar de fase
voor aanvankelijk lezen al doorlopen hebben.

Om deze vraag te beantwoorden heb ik gebruik gemaakt van literatuur, de leraren enquéte en de
focusgroep. Naar aanleiding van het theoretisch kader (hoofdstuk 2) komt naar voren dat als een leerling
de fase van aanvankelijk lezen doorlopen heeft, deze komt in de fase van voorgezet technisch lezen. De
focus komt na het vlot lezen ook steeds meer op het begrijpen van wat je leest, begrijpend lezen.
Daarnaast hangt spelling nauw samen met technisch lezen. Dit zijn dan ook de drie vakgebieden die tijdens
de interventie uitgebreid zijn.

Interventie deel 1

Tijdens de eerste interventieperiode gaan de leerlingen in de verrijkersgroep, compacten en verrijken
binnen de lessen Veilig Leren Lezen. De leerkracht kijkt hierbij goed naar het leerdoel en compact de
lessen door de herhaling te schrappen. Op deze manier komt er tijd vrij voor de verrijking. Deze leerlingen
werken twee dagen (in plaats van 5) aan de doelen binnen de methode door middel van het zonboekje. De
overige drie dagen gaan de leerlingen werken met estafette (technisch lezen) en nieuwsbegrip (begrijpend
lezen).

Tijdens de tussenmeting wordt de interventie besproken in de focusgroep.

Interventie deel 2

De leerlingen werken 2 dagen aan de doelen van veilig leren lezen. Daarnaast werken de leerlingen 2
dagen aan voortgezet technisch lezen in de methode Estafette. De lessen begrijpend lezen (nieuwsbegrip)
doen de leerlingen samen met groep 4 een keer in de week in de stamgroep. Doordat dit niet meer in de
lestijd van veilig leren lezen valt, kunnen we een dag inzetten om aan invented spelling te werken. De
leerlingen krijgen een ‘stelschrift” waarin ze zelf verhalen mogen schrijven.

Uit de eindevaluatie met de focusgroep blijkt dat deze interventies als succesvol worden ervaren. Ook de
leerlingen zijn overwegend positief over de nieuwe werkwijze.
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3. Op Welke manier kan ik de betrokkenheid tijdens de lessen veilig leren lezen vergroten
voor de leerlingen met een voorsprong op het gebied van taal.

Om deze vraag te beantwoorden heb ik gebruik gemaakt van literatuuronderzoek en de focusgroep om de
interventies vorm te geven en deze leerlingen onderwijs op maat aan te bieden en zo ook de motivatie en
betrokkenheid te vergroten. Door middel van observaties (Leuvense betrokkendheidsschaal) en de leerling
enquéte heb ik getoetst of de interventies het gewenste effect hebben.

In de leerling enquéte geven de leerlingen aan nu meer behoefte te hebben aan de uitleg van de juf, ook
geven ze aan sommige onderdelen moeilijk te vinden. Hieruit blijkt dat de leerlingen nu meer in ‘leren’
zZitten en niet in ‘presteren’. Ook geven de leerlingen aan de uitleg niet per se leuk te vinden, en dat ze
liever meteen zelf aan de slag gaan. Dit komt overeen met de leer- en persoonlijkheidskenmerken van
hoogbegaafde leerlingen en de principes van onderzoekend leren.

Wat het meeste opvalt is dat tijdens de eindmeting de uitleg van juf zowel bij de verrijkers- als
basisleerlingen als niet leuk ervaren wordt terwijl deze tijdens de startmeting nog als leuk ervaren wordt. Dit
kan te maken hebben met de moeilijkheidsgraad van de lessen en opdrachten. Alle leerlingen groeien
gedurende het jaar. Het is wenselijk te kijken naar de mogelijke aanpassingen in de lessen van de
basisleerlingen. De verrijkers geven aan de stof tijdens veilig leren lezen als iets moeilijker te ervaren, wat
logisch is aangezien ze de leerstof van 5 dagen nu in 2 dagen moeten doen. Dit is een goede ontwikkeling.
Dit zorgt er voor dat de lessen uitdagender zijn en dat de leerlingen daadwerkelijk in leren zitten in plaats
van presteren (Gerven, 2012).

Ik kan concluderen dat de betrokkenheid in de les gestegen is tijdens de lessen veilig leren lezen maar dan
vooral op de nieuwe onderdelen; Estafette en Nieuwsbegrip. Het niveau van Estafette moet beter
aansluiten bij het niveau van het kind. Dit neem ik volgend jaar mee in het verbetertraject technisch lezen.
De leerkrachten uit de focusgroep zijn het unaniem eens met deze conclusie.
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4. Wat voor effect hebben de interventies op de leesmotivatie?

Om deze vraag te beantwoorden heb ik gebruik gemaakt van de focusgroep en de leerling enquéte.
Voor de interventie heb ik gebruik gemaakt van literatuurstudie.

De conclusie tijdens de startmeting is dat er bij de verrijkers en basisleerlingen al sprake is van een hoge
leesmotivatie. Met de leesmotivatie van deze leerlingen is geen probleem.

Wat opvalt is dat de leesmaotivatie bij de basisleerlingen hetzelfde is gebleven terwijl de motivatie van de
verrijkers juist iets gedaald is. Ik zou kunnen concluderen dat het aanpassen van de lesstof tijdens veilig
leren lezen een (klein) negatief effect heeft op de leesmotivatie. Omdat de resultaten wel dicht bij elkaar
liggen, en de verrijkers qua leesmotivatie al heel hoog scoorden om mee te beginnen, is verder onderzoek
wenselijk om te onderzoeken of dit effect doorzet, of misschien afhankelijk is van andere factoren.
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5.2 Beantwoording van de hoofdvraag

Hoe kan ik (als specialist begaafdheid en taal cotrdinator) de motivatie en
betrokkenheid van leerlingen met kenmerken van hoogbegaafdheid en/of een
voorsprong op het gebied van taal, vergroten door te differentiéren en het inzetten
van compacten/verrijken binnen de lessen veilig leren lezen in groep 3?

Uit het onderzoek is gebleken dat het inzetten van compacten/verrijken een positief effect heeft gehad op
het taalonderwijs. De leerlingen zijn meer gemotiveerd voor de nieuwe onderdelen; Estafette en
Nieuwsbegrip. Op het onderdeel veilig leren is een iets hogere motivatie te meten. De informatie uit de
observaties laat zien dat de leerlingen die tijdens de startmeting (voor de interventies) niet of nauwelijks
betrokken waren tijdens de lessen nu wel betrokken zijn. Het heeft zin om leerlingen uit te dagen. Ik ben
van mening dat deze leerlingen nog meer uit te dagen zijn als het niveau van deze leerling goed in beeld
gebracht kan worden door bijvoorbeeld doortoetsen.

Dat de leerlingen meer gemotiveerd en betrokken zijn tijdens de taallessen (in de tijd van Veilig Leren
Lezen) lijkt een klein negatief effect op de algemene leesmotivatie. De leerlingen zijn nog steeds
gemotiveerd maar er is een kleine daling zichtbaar. Waar dit precies door komt zou verder onderzocht
kunnen worden.

De leerlingen met een voorsprong op het gebied van taal worden makkelijk gesignaleerd. Er is voorzichtig
omgegaan met deze gegevens. Alleen de leerlingen die een A of A+ score hadden kwamen in de
verrijkersgroep, terwijl een aantal leerlingen een “hoge” B score hadden. Ook dit is te ondervangen door de
“twijfelgevallen” door te toetsen of te toetsen door middel van AVI om zo een beter beeld te krijgen van het
didactische niveau van deze leerling. Een aantal leerkrachten is nog erg bang om de methode los te laten
en de lat voor deze leerlingen hoger te leggen. Dit blijkt uit de leerkracht enquéte en de gesprekken in de
focusgroep.

Het signaleren van de leerlingen met meer-of hoogbegaafdheid verloopt moeizamer. Ik merk dat er
voornamelijk gedifferentieerd word op basis van toetsgegevens. Er moet op BS L. een structurele manier
komen om de leerlingen door middel van de leer- en persoonlijkheidskenmerken te signaleren.

5.3 Discussie

Het uitgevoerde onderzoek is bruikbaar voor de directe beroepspraktijk. Ik heb aanbevelingen opgesteld op
basis van de conclusies en deze zijn in de focusgroep gepresenteerd. Voor de beroepspraktijk is dit
onderzoek zinvol. Het onderzoek is moeilijk te generaliseren omdat de interventies in overleg met de
focusgroep opgesteld zijn. Daarnaast is gebleken dat de interventies een positief effect hebben gehad op
deze specifieke leerlingen.
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De vragenlijsten zijn ingevuld door groep 3 leerlingen in een klassikale setting. De vraag is hierbij in
hoeverre de leerlingen in staat zijn op een kritisch-reflectieve manier de vragen in te vullen. De leerkrachten
hebben aangeven dat de vragen soms te moeilijk waren voor de leerlingen. Dit kan een negatief effect op
de betrouwbaarheid hebben. Daarnaast is het onderzoek afgenomen bij 7 leerlingen in de verrijkersgroep.
Omdat dit een kleine groep is, is het moeilijk te generaliseren.

De cyclus van het actieonderzoek heb ik twee keer doorlopen. Na de tussenmeting met de focusgroep zijn
aanpassingen in de interventie toegepast in de praktijk.

De observaties zijn afgenomen door de groepsleerkracht, de observaties zijn hierdoor persoonsgebonden.
De leerkracht kan invloed hebben gehad op de leerlingen, of kan met een “gekleurde bril” geobserveerd
hebben.

Tenslotte zijn zaken als motivatie en betrokkenheid moeilijk te meten. Daarnaast zijn nieuwe vakken in het
begin vaak leuk en spannend. Ik ben benieuwd of de leerlingen aan het einde van het jaar net zo
gemotiveerd zijn voor Estafette en Nieuwsbegrip.

5.4 Aanbevelingen
Aanbevelingen voor het technisch leesonderwijs in groep 3
1. De leerlingen met een ontwikkelingsvoorsprong op het gebied van taal al vanaf begin groep 3 een
passend aanbod bieden door middel van compacten/verrijken zoals tijdens de interventies
toegepast is. Op deze manier wordt overgang van 2 naar 3 geleidelijker.
2. Deze manier van werken (op niveau binnen Estafette) voortzetten voor de verrijkers. En eventueel
uitbreiden naar begin groep drie en naar groep 4.
3. Door middel van de AVI of soortgelijke toets het technisch leesniveau van de leerlingen in beeld te
brengen om zo met Estafette op het juiste niveau te kunnen starten.
Aanbevelingen voor de school
1. Schoolbrede afspraken maken wat betreft het signaleren van hoogbegaafde leerlingen, en dit zo
vroeg mogelijk (groep 1,2,3) toepassen om onderpresteren te voorkomen.
2. De manier van werken die we gestart zijn met leerlingen die nu in groep 3 in de verrijkersgroep
zZitten voortzetten in groep 4 op het gebied van technisch lezen.
3. Deze manier van werken ook in te zetten op andere in hogere groepen door de leerlingen op eigen
niveau te laten werken tijdens de lessen technisch lezen (Estafette).
Aanbevelingen verder onderzoek
1. Onderzoeken aan welke criteria de leerlingen moeten voldoen om in de verrijkersgroep te komen.
Nu is dat bij minimaal een A. Mogelijk kan deze grens verlaagd worden. Doortoetsen of een AVI-
toets opnemen kan hier mogelijk duidelijkheid in geven.
2. Onderzoeken hoe de leesmotivatie voor deze leerlingen te vergroten is, nu was er een kleine daling
zichtbaar.
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Bijlage 1: Uitkomsten vooronderzoek

Uit de enquéte uit het vooronderzoek bij de leerkrachten van groep 2 en 3 blijkt dat er geen schoolbrede
afspraken zijn over hoe we omgaan met leerlingen die een ontwikkelingsvoorsprong op het gebied van taal
hebben. Er is geen doorgaande lijn van groep 2 naar 3 op taalgebied, het is de bedoeling dat dit
gerealiseerd gaat worden. Er wordt momenteel minimaal gebruik gemaakt van toetsen om te meten hoe
groot de voorsprong is. In groep 3 starten de leerlingen allemaal op hetzelfde aanvangsniveau, ongeacht
het niveau waarop ze eind groep 2 onderwijs aangeboden kregen. In hoeverre er gedifferentieerd wordt,
hangt af van de leerkracht. Mijn doel is dat na mijn onderzoek hier schoolbrede afspraken over worden
vastgelegd. Ook de manier waarop ze differentiéren kent grote verschillen. Er is in elk cluster één leerkracht
die het gevaar van onderpresteren benoemt als je de leerlingen niet uitdaagt. Er wordt niet structureel
gebruik gemaakt van het DHH (Digitaal Handelingsprotocol Hoogbegaafdheid)(Gerven, 2004) en de
kijkkaarten (die vorig jaar door een collega en mij ontwikkeld zijn) hoewel dit wel beschreven staat in het
Protocol Hoogbegaafdheid wat we op Basisschool L hanteren. De mogelijk hoogbegaafde leerlingen wil ik
betrekken in mijn onderzoek, het gebruik van de kijkkaarten zal opnieuw geintroduceerd worden.

Na het vooronderzoek ben ik met de leerkrachten van groep 1-2 in gesprek gegaan. Uit deze gesprekken is
gebleken dat twee van de leerkrachten een eigen registratiesysteem opgezet hebben op basis van de
kerndoelen en referentieniveaus. Hierop houden de leerkrachten bij wat de leerlingen op taalniveau
beheersen. Op dit moment zijn de leerkrachten van groep 3 hiervan niet op de hoogte en gaat deze
informatie verloren in de overdracht. De leerkrachten van groep 3 willen in de toekomst de leerlingen in
niveaugroepen verdelen binnen de lessen Veilig Leren Lezen. Op welke manier dit mogelijk is onderzoek ik
in hoofdstuk 2.
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Bijlage 2: leer- en persoonskenmerken hoogbegaafdheid
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Is snel van begrip.

Kan grote denk-en leerstappen maken.

Kan verworven kennis goed toepassen

Beschikt over een groot probleemoplossend vermogen.

Beschikt over een groot analyserend vermogen

Beschikt over een goed geheugen.

Toont brede algemene interesse.

Is een door vrager.

Is een scherp waarnemer.

Is verbaal vaardiger dan leeftijdgenoten.

Valt op door een origineel gevoel voor humor.

Toont creatief denkvermogen.

Denkt buiten de reguliere kaders.

Wekt de indruk geestelijk vroegrijp te zijn.

Zoekt uitdagingen.

Toont groot doorzettingsvermogen wanneer het uitgedaagd wordt.
Kan zich sterk concentreren wanneer de activiteit aansluit bij interessegebieden.
Is perfectionistisch ingesteld.

Is in staat tot zelfreflectie.

Heeft behoefte aan autonomie.

Accepteert regels en tradities niet klakkeloos maar bevraagt deze.
Zoekt ontwikkelingsgelijken in oudere kinderen.

Gerven (2009)



Bijlage 3: kijkkaarten
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Kijkkaart 1

Is snel van begrip

* Observatiepunten concreet waarneembaar gedrag

- Je merkt aan de leerling tijdens de instructie dat hij/zij telkens het
antwoord weet en wilt geven. Hij/zij heeft aan de helft van de instructie
(vaak) genoeg.

- Jemerkt aan de leerling dat hij/zij erg betrokken is. Hij/zij weet al veel
over het onderwerp en pikt alle nieuwe informatie snel op.

Let op: Leerlingen kunnen vragen naar de bekende weg. Ze denken dan: 'zo makkelijk kan
het toch niet zijn..?"

* Observatiemomenten: wanneer zie ik dat dan?

- Tijdens een instructieles.
- Tijdens de zaakvakken.

¢ Educatieve behoefte van deze leerling
Deze leerling maakt grote denkstappen en heeft minder tot geen behoefte
aan herhaling. Hij heeft baat bij compacten en verrijken.
De leerling kun je vooruit toetsen. Snel 'afpellen’ in de directe instructie is
ook van belang.

* Oplossingsgerichte vraag die de

leerkracht instaat stelt om in te o

spelen op de educatieve behoefte. : fo! Onlwrypdyk \}

- Wat heb je nodig om je zeker te | t "’“‘:‘:':f;"”‘ A

voelen om een leerling los te laten ; {a ol S e M~ )‘:. ;
[n -'

tijdens de instructie en/of LG % N
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verwerking? . \% : ”
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Anouk van Geleuken o ——— N

a.vangeleuken@bs-leuken.nl
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Kijkkaart 2

Maakt grote denk- en leerstappen

Observatiepunten concreet waarneembaar gedrag
- De leerlingen hebben vaak geen hulpmiddelen nodig om te komen tot het

maken van formele, abstracte opgaven.

- Je ziet dat de leerling een hoge mate van structureringstendentie heeft:
het vermogen om een bepaald model in het korte termijngeheugen vast te
houden en deze te ontdekken in een verwarrende context.

Observatiemomenten: wanneer zie ik dat dan?
- Tijdens een instructie en de verwerking van de rekenles.
- Tijdens de zaakvakken.

Educatieve behoefte van deze leerling

Deze leerling heeft behoefte aan een leerkracht die hem open
verwerkingsopdrachten geeft in plaats van de gesloten methodeopdrachten.
Denk aan een verslag of werkstuk maken. Webgquesties op het internet etc.

Oplossingsgerichte vraag die de leerkracht instaat stelt om in te spelen
op de educatieve behoefte.

Hoe kun je deze leerlingen stimuleren tot het gebruiken van de juiste
strategieén?

:\t AN N e

& (_{(’ :#‘\‘\i \
Jg\f) \T;Rf—\

Naomi Winters

nwinters@bs-leuken.nl
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Kijkkaart 3

Beschikt over een goed geheugen

Observatiepunten concreet waarneembaar gedrag
- Deze leerlingen kunnen je verrassen met uitspraken over stof die ze lang

geleden geleerd of gehoord hebben.
- Ze leggen, al dan niet automatisch, verbanden tussen stof van
verschillende vakgebieden.

Observatiemomenten: wanneer zie ik dat dan?
- Bij de introductie van een nieuw onderwerp.
- Tijdens een (€€n op één) gesprek met de leerling.

Educatieve behoefte van deze leerling
Deze leerling heeft een leerkracht nodig die hem/haar de ruimte geeft om te
komen tot het leggen van verbanden. Dit kan tot uiting gebracht worden door

het geven van open opdrachten.

Oplossingsgerichte vraag die de leerkracht instaat stelt om in te spelen
op de educatieve behoefte.

Hoe benut je de kennis die deze leerlingen beheersen tijdens een instructie
en/of verwerking?




Kijkkaart 4

Heeft een brede algemene interesse

* Observatiepunten concreet waarneembaar gedrag
- Deze leerling vindt het moeilijk om op zijn beurt te wachten. Dit komt

voort uit het enthousiasme waarmee ze hun kennis met anderen willen
delen.

- Deze leerling vindt het lastig om aansluiting te vinden bij kinderen van hun
eigen leeftijd, omdat die kinderen hen vaak niet begrijpen of hun
belangstelling niet delen. Ze raken dan teveel gericht op jou als
leerkracht, wat je kunt ervaren als (te-) veel aandacht vragen.

¢ Observatiemomenten: wanneer zie ik dat dan?
- Tijdens beurten gedurende de les. tijdens de vertelmomenten.
- Invrije situaties, tussen de lessen door, op de speelploats.

* Educatieve behoefte van deze leerling
Samenwerken met ontwikkelingsgelijken, bijvoorbeeld in de vorm van een
plusklas of in een uiterst geval vervroegde doorstroming.

* Oplossingsgerichte vraag die de leerkracht instaat stelt om in te spelen
op de educatieve behoefte.

Hoe benut je de brede algemene interesse van deze leerling en laat je ze
aansluiting vinden?
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Kijkkaart 5

Beschikt over een groot probleemoplossend vermogen

¢ Observatiepunten concreet waarneembaar gedrag

- De leerling is nauw betrokken bij de wereld om hem/haar heen. Dat kan
zich uiten in verrassende oplossingen.
- De leerling denkt vaak ‘out of the box'.

* Observatiemomenten: wanneer zie ik dat dan?
- Bij het uitvoeren van een vrije opdracht.
- Je ziet het in vrije situaties.
- Je ziet het als de leerling aan het samenwerken is.

* Educatieve behoefte van deze leerling

De leerling heeft een leerkracht nodig die hem/haar niet afremt in het
gebruiken van creatieve oplossingen. En een leerkracht die hem/haar
opdrachten geeft zonder vooraf vastgestelde kaders.

Let op: dit is een vaardigheid die getraind moet worden. Het komt voor dat leerlingen
moeite hebben met vrije opdrachten, doordat ze lang opdrachten in kaders hebben
moeten maken.

. lossi ichte vraaq die de leerkracht instaat stelt om in te len
op de educatieve behoefte.

Hoe geef je deze leerling de ruimte (tot) en hoe benut je zijn/haar creatieve
oplossingen?

Anouk van Geleuken

a.vangeleuken@bs-leuken.n/
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Kijkkaart 6

Is in staat verworven kennis toe te passen

* Observatiepunten concreet waarneembaar gedrag
- Deze leerling valt op doordat hij/zij met weinig tot geen instructie

meteen over kan gaan tot het goed verwerken van de verkregen kennis in
een opdracht of toets.

- Deze leerling is al op jonge leeftijd in staat tot reversibel denken, dit
houdt in dat hij/zij ook als de vraagstelling verandert of wordt
omgekeerd dat hij/zij nog steeds in stoat is om de vraag te
beantwoorden.

* Observatiemomenten: wanneer zie ik dat dan?
- Tijdens het verwerken van bijv. rekenopdrachten.

- Tijdens toetsmamenten

* Educatieve behoefte van deze leerling
Deze leerling heeft een leerkracht nodig die de leerstof compact en verrijkt.
Daarnaast is het ook belangrijk om deze leerling te volgen in zijn of haar
strategiegebruik.

* Oplossingsgerichte vraag die de
leerkracht instaat stelt om in te

spelen op de educatieve behoefte.
Hoe kan ik deze leerling volgen in zijn
strategiegebruik? Heb ik een moment,
al dan niet ingepland, om met
hem/haar in gesprek te gaan?

Naomi Winters
n.winters@bs-leuken.nl



Kijkkaart 7

Is in staat nieuwe kennis te integreren met oude kennis

Observatiepunten concreet waarneembaar gedrag

- Deze leerling kan je vaak bij het begin van een nieuw thema al van alles
vertellen over het onderwerp.

- De leerling legt heel snel een link tussen eerder opgedane kennis en
nieuwe stof.

* Observatiemomenten: wanneer zie ik dat dan?
- Tijdens de start van een nieuw thema.
- Gedurende de zaakvaklessen.

¢ Educatieve behoefte van deze leerling
Deze leerling heeft een leerkracht nodig die snel doorheeft wanneer de

kennis beheerst is en de leer- of lesstof dan in compacte vorm aan goat
bieden.

. lossi ichte vraag die de leerkracht instaat stelt om in te spelen
op de educaticve behoefte.
Wat doe je wanneer je er fijdens je instructie achter komt dat de
beginsituatie van deze leerling niet gelijk is met de beginsituatie van je
gemiddelde leerlingen?

éeh...
hébje
even?

je kennis
of je leven!

Anouk van Geleuken
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Kijkkaart 8

Beschikt over cen groot analytisch vermogen

* Observatiepunten concreet waarneembaar gedrag

- Deze leerling is in staat om een goed samenhangend verhaal te vertellen.
Daarbij is duidelijk een begin, midden en eind te onderscheiden.

- Ze hebben inzicht in een probleem (ze kunnen hoofd- en bijzaken
onderscheiden), overzicht terwijl ze aan de oplossing werken en ze
hebben helderheid van formuleren en van plannen.

¢ Observatiemomenten: wanneer zie ik dat dan?
- Tijdens kringgesprekken, het vertellen van verhalen.
- Bij het zelfstandig werken.

¢ Educatieve behoefte van deze leerling

Deze leerling heeft een leerkracht nodig die hen ondersteunt en stuurt in het
plannen van hun taken/ zelfstandig werken zolang deze vaardigheid nog niet
voldoende ingeslepen is.

. lossi richte vraag die de leerkracht j stelt om in te spelen
op de educatieve behoefte.
Wat kun je doen om deze leerling te sturen tijdens het zelfstandig werken?

FOKKE & SUKKE

PABO BLiyveN

€in oF DB vieR CAAAAR Wi BEWHOREN
GEZANKT VOO 0E TO'\' DIE 80 PROCENT O
A WEL Momn'
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Naomi Winters
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Kijkkaart 9

Is taalvaardig en kan spelen met taal

Observatiepunten concreet waarneembaar gedrag

- Deze leerlingen formuleren zinnen die ver boven hun leeftijdsniveau
liggen. Hun algehele taalgebruik is complexer en de zinsopbouw is
moeilijker.

- Deze leerlingen hebben een grote actieve woordenschat. Ze pikken
woorden snel op uit hun omgeving en kunnen hier ook een betekenis aan
verlenen.

Observatiemomenten: wanneer zie ik dat dan?

- Je merkt dit eigenlijk gedurende de hele dag met deze leerling.
- Tijdens kringgesprekken.

- Als leerlingen onderling met elkaar in gesprek zijn.

Educatieve behoefte van deze leerling
Deze leerling heeft een leerkracht nodig die op niveau met hem/haar
communiceert.

* Oplossingsgerichte vraag die de MISSCHIEN
leerkracht instaat stelt om in te :ﬁ;‘iﬁ’é&
spelen op de educatieve o b
behoefte. "
Hoe communiceer jij met deze
leerling?
Anouk van Geleuken

avangeleuken@bs-leuken.nl
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Kijkkaart 10

Komt met creatieve en originele oplossingen

* Observatiepunten concreet waarneembaar
- Deze leerling verrast je met de ongewone, maar passende oplossingen voor
problemen.
- Als deze leerling bij je komt met een probleem, heeft hij/zij vaak zelf
ook al mogelijke oplossingen bedacht.

* Observatiemomenten: wanneer zie ik dat dan?
- Je merkt het tijdens het oplossen van bijv. ruzies.
- Op het moment dat je ze een vrije opdracht geeft.

¢ Educatieve behoefte van deze leerling
Deze leerling heeft een leerkracht nodig die hem/haar de mogelijkheid geeft
om zelf tot oplossingen te komen.

* Oplossingsgerichte vraag die de leerkracht instaat stelt om in te spelen
op de educatieve behoefte.

Wat doe jij met de oplossingen die deze leerling aandraogt?

Naomi Winters
nwinters@bs-leuken.ni
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Kijkkaart 11

Is geestelijk vroegrijp

* Observatiepunten concreet waarneembaar gedrag
- Deze leerling kan komen met opvallende en ‘ouwelijke' uitspraken.

- Ze zijn in hun belangstelling anderen al voorbij, waardoor aansluiting
bemoeilijkt wordt.

* Observatiemomenten: wanneer zie ik dat dan?
- Jemerkt dit als de leerlingen aan het samenwerken zijn.
- Als je in gesprek bent met de leerling.

* Educatieve behoefte van deze leerling
Deze leerling heeft een leerkracht nodig die hem de mogelijkheid geeft om

aansluiting te vinden bij antwikkelingsgeliiken. Dit is mogelijk in bijv. de
plusklas.

* Oplossingsgerichte vraag die de leerkracht instaat stelt om in te spelen
op de educatieve behoefte.

Hoe zorg je ervoor dat deze leerling kan samenwerken met
ontwikkelingsgelijken?

. - N NAG DR REVZE,
MIETZo 2EQREY, L 1yM 2yn), EMOTIONEEL
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Anouk van Geleuken

a.vangeleuken@bs-leuken.nl
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Kijkkaart 12

Houdt van uitdagingen

* Observatiepunten concreet waarneembaar gedrag

- Deze leerling bijt zich vast in het oplossen van problemen.

- Voor deze leerling past een strak geleid leerproces waarbij alle stapjes
vooraf precies vastliggen minder goed. Je ziet dat de dadendrang dan
afneemt en het doorzettingsvermogen als sneeuw voor de zon verdwijnt.

* Observatiemomenten: wanneer zie ik dat dan?
- Je merkt dit bij het maken van gekaderde opdrachten.
- Je merkt dit juist ook bij de vrije opdrachten, het verschil is dan
duidelijk te zien.

* Educatieve behoefte van deze leerling
Deze leerling heeft behoefte aan ontdekkend leren.

. lossi ichte vraaq die de leerkracht j stelt om in te len

op de educatieve behoefte.

Wanneer geef jij deze leerling de ruimte tot ontdekkend leren?

Naomi Winters

n.winters@bs-leuken.ni



Kijkkaart 13

Beschikt over een groot doorzettingsvermogen

* Observatiepunten concreet waarneembaar gedrag
- Bij een uitdagende opdrachten bijten de leerlingen zich vast, ze willen dan

nog nauwelijks stoppen.
- De leerling houdt er niet van om op te geven, dit kunnen ze zien als falen.

* Observatiemomenten: wanneer zie ik dat dan?
- Je merkt dit bij opdrachten die aansluiten bij hun interesse.
- Tijdens het verwerken van (vrije) opdrachten.

¢ Educatieve behoefte van deze leerling
Deze leerling heeft behoefte aan een leerkracht die hem/haar moeilijkere
opdrachten en uitdagingen aanbied en ze doarnaast stimuleert tot doorzetten
bij deze opdrachten/uitdagingen.

. lossi ichte vraag die de leerkracht j stelt om in te spelen
op de educatieve behoefte.
Hoe stimuleer jij deze leerling tot doorzetten bij moeilijke opdrachten en/of
uitdagingen?

| NEED COFFEE
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Anouk van Geleuken
a.vangeleuken@bs-leuken.n/
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Kijkkaart 14

Is perfectionistisch ingesteld F_@@@_%B

¢ Observatiepunten concreet L e
waarneembaar gedrag
- De leerling wilt het niet alleen goed doen, maar het tot in detail goed
uitvoeren. Dit kan leiden tot frustratie. Waardoor hij uiteindelijk zelfs
tijdelijk zijn/haar doorzettingsvermogen kan verliezen.
- Wilt graag winnen bij bijv. wedstrijdjes tijdens de gymles.

* Observatiemomenten: wanneer zie ik dat dan?
- Tijdens de gymles.
- Bij de verwerking van opdrachten, de resulfaten van toetsen.

¢ Educatieve behoefte van deze leerling
Deze leerling heeft behoefte aan een leerkracht die aanvoelt wanneer de
leerling de lat t€ hoog legt voor zichzelf. En een leerkracht die hem/haar
leert omgaan met teleurstellingen.

. lossi ichte vraag die de leerkracht j stelt om in te len
op de educatieve behoefte.

Wat doe je wanneer een leerling de lat voor zichzelf te hoog legt?

Naomi Winters

n.winters@bs-leuken.nl




Kijkkaart 15

Is veelal een intuitieve denker

* Observatiepunten concreet waarneembaar gedrag
- De leerling kan niet altijd uitleggen hoe hij/zij tot een antwoord gekomen

is. Denk.aan.onbewust bekwaatn,

- De leerling heeft vaak ingevingen, hij/zij denkt vaak ineens aan iets.

* Observatiemomenten: wanneer zie ik dat dan?
- Tijdens het bespreken van strategieén bij bijv. de rekenles.
- Bij het oplossen van_problemen of het maken van opdrachten.

* Educatieve behoefte van deze leerling
Deze leerling heeft een leerkracht nodig die door de infuitie heen kan
prikken om zo toch nog de benodigde strategieén aan kan leren.

* Oplossingsgerichte vraag die de leerkracht instaat stelt om in te spelen
op de educatieve behoefte.
Hoe prik jij door intuitie heen om vervolgens tot de juiste leerstrategie te
komen?

Anouk van Geleuken
a.vangeleuken@bs-leuken.nl




Kijkkaart 16

Heeft+ behoefte aan een hoge mate van autonomie

* Observatiepunten concreet waarneembaar gedrag

- Je ziet dat deze leerlingen hun leiderschapskwaliteiten sterk inzetten
tijdens het spel en zo het spel naar hun eigen hand willen zetten.

- Zewillen vrijheid in de omgang met hun schoolse taken, ze willen de
‘moetwerkjes’ omzeilen.

* Observatiemomenten: wanneer zie ik dat dan?
- Op vrije momenten bijv. tijdens de gym of in de pauze.
- Tijdens het werken aan de weektaak of in de reguliere verwerkingslessen.

* Educatieve behoefte van deze leerling
Deze leerling heeft een leerkracht nodig die
‘beperkte’ vrijheid geeft in de omgang met
schoolse taken. Je geeft een leerling de
keuze, maar jij als leerkracht bereikt met
beide keuzes hetzelfde.

Daarnaast hebben ze een leerkracht nodig
die ze stuurt in het maken van de 'niet leuke'
taken, ze moeten leren dat ze die ook moeten
maken.

* Oplossingsgerichte vraag die de leerkracht
ingtaat stelt om in te spelen op de
educatieve behoefte.

Wat voor (beperkte) keuzes geef jij deze
leerling?

Naomi Winters
n.winters@bs-leuken.nl
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Kijkkaart 17

Beschikt over het vermogen tot (zelf)reflectic

* Observatiepunten concreet waarneembaar gedrag
- Deze leerling is in staat om terug te kijken op zijn/haar leerproces.

- Hij/zij is dearnaast ook in staat om een opdracht uit te kiezen waarbij
hij/zij het hoogste leerrendement denkt te behalen.

¢ Observatiemomenten: wanneer zie ik dat dan?
- Tijdens het bespreekmoment van het weektaakwerk / vrije opdrachten.
- Ingesprek over het eigen leerproces.

Anouk van Geleuken
a.vangeleuken@bs-leuken.nl

. Educatieve behoefte van deze leerling
Deze leerling heeft een leerkracht nodig die de tijd neemt om
opdrachten/weektaakwerk met hem/haar te bespreken. En
hem/haar daarnaast de mogelijkheid geeft om na te denken over
het eigen leerproces en met hem/haar bespreekt wat ze nog
willen leren.

. Oplossingsgerichte vraag die de leerkracht
instaat stelt om in te len op de educatieve behoefte.

Hoe ga jij met deze leerling in gesprek over zijn/haar eigen
leerproces?
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Kijkkaart 18

Is sociaal competent

* Observatiepunten concreet waarneembaar gedrag
- Deze leerling is een allemansvriend, hij/zij maakt gemakkelijk contact met

anderen.
- Deze leerling kan op een goede manier samenwerken met klasgenoten,
vaak nog beter met ontwikkelingsgelijken.

* Observatiemomenten: wanneer zie ik dat dan?
- Gedurende de hele dag of in gesprek met de leerling.

¢ Educatieve behoefte van deze leerling

Deze leerling heeft behoefte aan een leerkracht die nadenkt over de
samenstelling van samenwerkingsgroepjes. Als deze leerling samen moet
werken met een zwakkere leerling, frustreert dat alleen maar.

. lossi ichte vraag die de leerkracht j stelt om in te spelen
op de educatieve behoefte.
Wat doe je om ervoor te zorgen dat deze leerling optimaal kan samenwerken?

()

3. Samen spelén en werken | 4. Een taak uitvoeren
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S. Jezelf presenteren | 6. Een keuze maken 7. Opkomen voor jezelf 8. Omgaan met ruzie

Naomi \Winters
nwinters@bs-leuken.ni




61

Kijkkaart 19

Is bewust van leven of dood

¢ Observatiepunten concreet waarneembaar gedrag

- Deze leerlingen zijn reeds vanaf de leeftijd van drie/vier jaar al bewust
van leven en dood. Zij weten precies wat overlijden inhoudt.
Geruststellende en goedbedoelde verhaalt jes van volwassenen worden

onmiddellijk doorgeprikt.

wat geef jij je vader
voor Z'n verjaardag? een Bloem!
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Wat ben Jij dan voor Mietje, c o
vol de Loser!!!
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¢ Observatiemomenten: wanneer zie ik dat dan?

- Bij het overlijden van een familielid of iemand in de naaste omgeving.
- Inbijvoorbeeld een (groeps-) gesprek over de dood/overlijden.

Aktion Markus Brandl

¢ Educatieve behoefte van deze leerling
Deze leerling heeft behoefte aan een leerkracht die eerlijk is over wat er op
zo'n moment speelt en wat het inhoudt. Zij schieten piks op met goedbedoelde
en geruststellende verhaaltjes.

* Oplossingsgerichte vraag die de leerkracht instaat stelt om in te spelen
op de educatieve behoefte.

Hoe ga jij om met rouwverwerking bij meer- en hoogbegaafde leerlingen?

Anouk van Geleuken
a.vangeleuken@bs-leuken.n!




Kijkkaart 20

Heeft gevoel voor humeor

* Observatiepunten concreet waarneembaar
- Deze leerling heeft een sterk gevoel voor humor, waardoor ze vaak
moppen vertellen of grappig uit de hoek kunnen komen.
- Ze snappen boodschappen met een onderliggende betekenis onmiddellijk.

* Observatiemomenten: wanneer zie ik dat dan?
- Tijdens vrije situaties
- Inkringgesprekken.
- Observaties tussen kinderen onderling.

* Educatieve behoefte van deze leerling

Deze leerling heeft behoefte aan een leerkracht die hem/haar op niveau
benadert. En daarnaast een leerkracht die hem/haar naar zich toe laat komen
met bepaalde grapjes die leeftijdsgenoten niet begrijpen.

* Oplossingsgerichte vraag die de leerkracht instaat stelt om in te spelen
op de educatieve behoefte.

Hoe ga jij om met de specifieke humor van deze leerling?

Naomi \inters
nwinters@bs-leuken.n!
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Kijkkaart 21

Bronnenlijst

Boeken:

- Passend gnderwijs. voor begaafde leerlingen
Eleonoor van Gerven & Sylvia Drent

Andere bronnen:

- Documentmap BCO onderwijsadvies 'cursus meer- en hoogbegaafdheid.
- Woordenboek via google.nl
- Plaatjes via google afbeeldingen

Anouk van Geleuken
a leu, bs-leuken.nl

Naomi Winters
n.winters@bs-leuken.nl



Bijlage 4: theorie onderpresteren

Als leerlingen geen onderwijsaanbod op maat krijgen kunnen ze gaan onderpresteren. Dit komt niet alleen
voor bij hoogbegaafde leerlingen, maar bij alle leerlingen die gedwongen worden onder hun niveau te
werken. Er is geen definitie van onderpresteren waar alle onderzoekers het mee eens zijn.

Een van de definities is: het lager presteren op schoolvorderingen dan op grond van intelligentiescores
verwacht mag worden (Mooij, 2007). Of anders: Onderpresteren is minder presteren dan op grond van de
intelligentie verwacht mag worden zonder dat de leerling gehinderd is door een (versluierde) leer- of
persoonlijkheidsstoornis (Montgomery, 2009). Daarbij kan het zijn dat dit probleem zich alleen op
schriftelijke schoolse taken voordoet. Het is volgens Montgomery van belang de ouders vroeg in het traject
te betrekken. Vaak laten onderpresterende leerlingen namelijk thuis andere vaardigheden zien dan op
school.

Als je een van bovenstaande definities aanhoudt zijn er een aantal manieren om erachter te komen of er
sprake is van onderpresteren. Eén daarvan is observeren en kijken naar testresultaten. Ook dit is geen
garantie om de onder presterende leerlingen te herkennen.

Van Gerven (2000) maakt onderscheid tussen twee groepen onderpresteerders: relatieve
onderpresteerders en absolute onderpresteerders.

Bij relatief onderpresteren zijn de resultaten minder dan verwacht zou worden, maar niet onder het
klassengemiddelde, deze leerlingen zijn moeilijk te herkennen. Ze scoren nog steeds goede punten maar
zouden, mits genoeg uitgedaagd, hoger kunnen presteren. Bij absoluut onderpresteren zijn de resultaten
onder het klassengemiddelde. Deze leerlingen zijn het makkelijkste te herkennen. Deze leerlingen scoren
namelijk onvoldoendes op vaardigheden waarvan ze in de klas laten zien hebben ze wel te beheersen. Het
gevaar bestaat dat leerkrachten de leerlingen die onderpresteren meer instructie en oefening gaan geven,
terwijl deze leerlingen juist behoefte hebben aan uitdagender werk.

Onderpresteren heeft een negatief effect op het welbevinden en functioneren, dit uit zich in
gedragskenmerken. Deze kenmerken zijn duidelijker waarneembaar dan de terugloop in prestatie.
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Bijlage 5: protocol hoogbegaafdheid

In dit document staat een aantal praktische zaken beschreven:
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1.

uhn

Procedure aanmelding

Criteria voor toelating

Hoe gaat toelating in zijn werk

Gang van zaken meerschoolse plusklas
Praktische zaken op een rijtje

1. Procedure aanmelding

Als er een vermoeden is dat een leerling (meer)begaafd is, wordt het Digitaal
Handelingsprotocol Hoogbegaafdheid (DHH) ingevuld. Dit protocol geeft informatie en
handreikingen aan de leerkracht, zodat deze aanpassingen kan aanbrengen in het
onderwijsaanbod van de leerling in de groep en op school.
Wanneer na minimaal een half jaar blijkt dat dit aanbod nog aantoonbaar niet voldoende is,
neemt de IB-er contact op met | . 1» een gesprek toont de school aan waarom zij
de leerling willen aanmelden voor de meerschoolse plusklas. Aantonen kan d.m.v.:

a. voorbeelden van interventies,

b. evaluatie groepsplan,

c. observaties,

d. verslagen van gesprekken met de leerling en/of de ouders etc.
Als de school kan aantonen dat er voldoende inspanning is geleverd, kan de procedure voor
eventuele toelating in de meerschoolse plusklas worden opgestart.

2. Criteria voor toelating

Harde criteria:

- CITO LOVS minimaal één jaar voorsprong op de vakken begrijpend lezen, rekenen (en
spelling).

- Aan de hand van de kijkkaarten krijg je een breed beeld van de leerling. Je haalt
onderpresteerders er makkelijker uit. Het is minder belastend voor de leerling dan
doortoetsen.

- Doortoetsen, alleen als je van plan bent om stof te schrappen!

Bij onderpresteren of stoornis worden zachte criteria gehandhaafd:

- leerlingkenmerken zoals bv. Dyslexie, ASS-problematiek, ADHD etc. en leer- en
persoonlijkheidskenmerken a.d.h.v. de kijkkaarten (20 st.).

- Criteria 16 van de 20 leer- en persoonlijkheidskenmerken.

- DHH geeft een signaal van mogelijke hoogbegaafdheid.

- School kan aantonen dat de tips en adviezen vanuit dit DHH zijn toegepast in de groep/op
school en dat dit na (minimaal) een half jaar nog geen gewenst resultaat heeft.

- Een geldig diagnostisch onderzoek wijst uit dat de leerling een TIQ van minimaal 125 heeft.
Hiervan kan worden afgeweken als het beeld van gedragsobservatie tijdens het onderzoek
hiertoe aanleiding geeft.

- Deelname aan de meerschoolse plusklas moet bijdragen aan het bevorderen van het welzijn
en de productiviteit van de leerling (mogelijk onderpresteren). Dit in relatie tot het
groepsgebeuren (zie ook bijlage 1).

- De leerling heeft behoefte aan ontwikkelingsgelijken en aan extra cognitieve uitdaging.

Vanuit bovenstaande gegevens vindt er een gesprek plaats in de toelatingscommissie. Deze

bestaat |
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I (- 1B-<r of en de specialist meerbegaafdheid van de school van

herkomst. Deze commissie besluit of de leerling toelaatbaar is. Een toelaatbaarheidsverklaring
betekent niet dat een leerling automatisch geplaatst wordt. Dit hangt af van het aantal
beschikbare plaatsen en de noodzaak om te participeren in een plusklas.

Ook kan het zijn dat een leerling een gedragsstoornis vertoont die tot hinder of extra belasting
zal leiden in de plusklas, waardoor besloten wordt de leerling niet toe te laten.
I - <" ot B :ken de uiteindelijke lijst van leerlingen en
geven die door aan de IB-ers van de scholen.

De IB-ers zorgen dat de ouders op de hoogte worden gesteld. Deze lijst staat niet ter discussie
en is dus definitief.

3. Hoe gaat toelating in zijn werk?

- Aanmelden (met volledig dossier en onderzoeksverslag!) kan 14 dagen voor meerdere
toelatingsmomenten.

- Er zijn 4 toelatingsmomenten in schooljaar 2016-2017 nl; 14-09-2016, 23-11-2016, 08-
02-2017, 10-05-2017. Zodoende kan een leerling op meerdere momenten instromen in
de meerschoolse plusklas, mits er plaats is.

- Toelating wordt naar leerling, ouders en school (Ib-er) gecommuniceerd.

- Data toelatingscommissie schooljaar 2016-2017:

Donderdagmiddag: 03-11-2016, 9-01-2017, 20-04-2017 en nog een moment in juni
2017 (moet nog gepland worden) op bestuurskantoor van 13.15 u - 15.15 u.

Per schooljaar wordt bekeken welke leerlingen daadwerkelijk worden toegelaten. Als er meer
aanmeldingen dan plaatsen zijn, wordt dit bekeken door | NI, 'craren meerschoolse
plusklas en de IB-er van de eigen school.

Een leerling wordt voor drie maanden op proef geplaatst. Daarna wordt besloten of het kind
past in de plusklas. Als er geen bijzonderheden zijn dan mag de leerling automatisch doorgaan.
Vervolgens geldt de plaatsing tot einde schooljaar. Indien er wel bijzonderheden zijn wordt er in
overleg met groepsleerkracht en ouders bekeken wat wenselijk is. Elk schooljaar wordt bekeken
welke leerlingen het meest geholpen zijn met een plek in de meerschoolse plusklas.

De groepsleerkracht levert (eventueel via ouders) informatie aan de leerkracht plusklas, zodat
deze weet waarop ze dient te letten en wat ze kan verwachten
(bijlage 2).

Wanneer een leerling instroomt in de plusklas, vullen ouders een toestemmingsformulier in,
waarin ze bewust aangeven in te stemmen met de zaken rondom de meerschoolse plusklas.
Ook geven ze toestemming dat informatie over hun kind mag worden uitgewisseld met de
leerkracht van de meerschoolse plusklas (bijlage 3). Dit formulier wordt door de leerkracht van
de plusklas aan de ouders gegeven.

Om de twee jaar vullen we per schooljaar of leerlingen, ouders of leerkrachten een
evaluatieformulier in (bijlage 4).
bijlage 1:stappenplan

bijlage 2:cognitief profiel
bijlage 3:toestemmingsformulier

4. Gang van zaken meerschoolse plusklas 2016-2017:
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Weert:

Woensdag groep 7-8 locatie | I
Woensdag groep 4-5-6 locatie | EGTcNGGEEEEEE

Nederweert:

Donderdagochtend groep 4-5-6 locatie | GcEINININIIIIINNDGE

Woensdag groep 7-8 locatie [l I

Informatie naar de ouders.

Informatie naar de ouders over de leerling verloopt via de eigen groepsleerkracht. Dit geldt ook
voor oudergesprekken en rapportbesprekingen. Deze groepsleerkracht neemt daarin tijdig het
initiatief naar de leraar van de plusklas. De leerkracht plusklas zet kort informatie op papier.
Praktische informatie over de plusklas verloopt rechtstreeks via de leerkracht plusklas naar de
ouders en naar de IB-er of codrdinator hoogbegaafden.

Stel er zijn problemen of het loopt niet lekker in de plusklas, door wie dan ook gesignaleerd, ga
dan in overleg met elkaar voordat er afzonderlijke acties worden ondernomen of dingen worden
toegezegd richting ouders/leerling.

Dit schooljaar gebruiken we als pilotjaar om te gaan werken met diverse portfolio’s in de
Plusklas. Verder willen 2x per jaar een ouderavond gaan organiseren.

Rol van de groepsleerkracht.
We verwachten van elke leerkracht een open en geinteresseerde houding ten aanzien van
verrijkingstaken.

- De leerkracht moet er zorg voor dragen dat de leerling het reguliere werk af krijgt. Dit
d.m.v. compacten van de lesstof.

- 0ok moet de leerkracht zorgen dat de leerling eventueel aanvullend verrijkingswerk kan
maken.

- Huiswerk vanuit de meerschoolse plusklas valt niet onder de verantwoordelijkheid van
de groepsleerkracht. Wel zal de leerkracht of codérdinator hoogbegaafden van de eigen
school hier één keer per week samen met het kind naar kijken.

Zoals gezegd blijft de groepsleerkracht de regie houden over de leerling, ook voor wat betreft
de informatievoorziening van en naar de leerkracht meerschoolse plusklas.

5. Praktische zaken

Vervoer

De ouders zorgen zelf voor het vervoer naar en van de plusklaslocatie. Tijdens dit vervoer zijn
ouders aansprakelijk voor hun kind. Als de leerling aanwezig is op de locatie van de plusklas,

valt hij/zij onder de verzekering van | KEGTcNEGEzGIN

Afmelden
Ouders melden hun kind ziek bij de eigen school en via mail aan de leerkracht van de
meerschoolse plusklas.

In principe gaat een leerling altijd naar de plusklas, ook als er activiteiten op de eigen school
zijn. In enkele gevallen kan hiervan worden afgeweken. Dit gebeurt in onderling overleg met de
groepsleerkracht én de leerkracht van de plusklas.

Tussentijds stoppen

Het kan voorkomen dat leerlingen aangeven te willen stoppen met de meerschoolse Plusklas.
Dit moet goed worden gecommuniceerd en overlegd met alle betrokkenen. IB-er van de school
waar de leerling zit neemt contact op met _ en geeft de reden aan. De
toelatingscommissie buigt zich over de afmelding en geeft advies en eventueel tijdstip van
stoppen (na afronding thema) aan. De desbetreffende plusklas leraar wordt in het besluit
meegenomen.
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Uitstapjes

Enkele keren per jaar kan er een uitstapje gepland worden met de meerschoolse plusklas.
Ouders kunnen dan benaderd worden voor het vervoer.

In uitzonderlijke gevallen kan het voorkomen dat een uitstapje niet gepland kan worden op de
dag dat de leerlingen normaal gesproken naar de plusklas gaan. Dan zal het uitstapje dus op
een andere dag plaatsvinden en komt de plusklas die week te vervallen. Ouders en
groepsleerkrachten worden hiervan tijdig op de hoogte gesteld.

Eigen bijdrage

Voor diverse zaken kan een bijdrage aan de ouders gevraagd worden. Dit zal in het schooljaar
2016-2017 gevraagd worden op het moment dat er iets georganiseerd wordt. De bijdrage zal in
totaal €50,- zijn.

Tijdpad 2016-2017:

September 2016

Tweede schoolweek: start meerschoolse plusklas. Kennismaking leerling-leerkracht en ouders-
leerkracht.

Voor nieuwe leerlingen wordt binnen de eerste drie weken informatie aangeleverd door de
groepsleraar over de leerling aan de leerkracht plusklas.

September/oktober 2016

Aanmelden leerlingen plusklas voor instapmoment in hovember: zie procedure.
November/december/januari 2016-2017:

Aanmelden leerlingen plusklas voor instapmoment februari: zie procedure. toelatingscommissie
(donderdagmiddag 21-01-2016).

Er wordt een voorlopige lijst opgesteld. De bevindingen van de toelatingscommissie worden
gedeeld met de werkgroep directeuren.

Dan wordt de definitieve lijst samengesteld. Deze lijst wordt doorgegeven aan de

IB-ers en zij communiceren dit naar de ouders.

Januari 2017

Aanmelden nieuwe leerlingen. Zie procedure.

Voor nieuwe leerlingen wordt binnen de eerste drie weken informatie aangeleverd over de
leerling aan de leerkracht plusklas.

April 2017:
Aanmelden leerlingen plusklas: zie procedure.

Mei/Juni 2017:
bijeenkomst toelatingscommissie om samenstelling groepen voldoende schooljaar voor te
bereiden.



Bijlage 6: Leuvense Betrokkenheidsschaal

Observatie instrument:
Leuvense Betrokkenheidsschaal voor Leerlingen

Leerling: Datum:

Schaalwaarde 1 2 3 4 |5 |Opmerkingen

Energie

Complexiteit en
creativiteit

Nauwkeurigheid

Mimiek en
houding

Concentratie

\Verwoording

Persistentie

Reactietijd

Voldoening

Totaal

1 geen activiteit

2 onderbroken activiteit

3 activiteit zonder intensiteit

4 activiteit met intense momenten
5 aangehouden intense activiteit
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Bijlage 7: leerling enquéte
Enquéte leerlingen groep 3
Naam:

Leeftijd:

Groep:

1. Ik vind het lezen van kinderboeken thuis:

2@
0@
0@

Ik vind het lezen van kinderboeken op school:

2l®
o®
00

=~

Naar de bibliotheek gaan vind ik:

2l®
0@
00

Met ndere kinderen over boeken praten vind ik:

80 -
0@ s
oQ)

<
®

~+
o

ejufo f meester over boeken praten vind ik:

2l®
o
0@

5
o3

e vakantie vind ik boeken lezen:

0@ -0 o0 -0 -0 ~o

2l®
o)
00

7. |k lees thuis:

Heel vaak, vaak, soms, nooit

=(®
o®
oQ)

Ik vind veilig leren lezen:

Q

0@ -0
=@
aI(B)
=I(B)

\‘



Ik vind de uitleg van de juf tijdens VLL:

@@@@

O O O 0O

10. Ik heb de uitleg van de juf nodig om te kunnen starten met werken:

Heel vaak, soms, niet vaak, nooit

©OOB

O O O 0O

11. Ik heb hulp nodig tijdens het maken van de opdrachten:

Heel vaak, soms, niet vaak, nooit

2@

®,
0@
oQ)

12. Ik moet goed nadenken voor ik de vragen kan gaan maken:

Heel vaak, soms, niet vaak, nooit

2@
2(®

®,
00

13. Ik vind de opdrachten te moeilijk:

Heel vaak, soms, niet vaak, nooit

2@
2@

®,
oQ)

14. Ik vind de opdrachten te makkelijk:

Heel vaak, soms, niet vaak, nooit

©
®,
©
B

O O O 0O

15. Ik leer nieuwe dingen door de opdrachten:

Heel vaak, soms, niet vaak, nooit

2@
2@
o@®
00>

16. De

0

ten die kan ik al helemaal zelf:

o

pdrac

Heel vaak, soms, niet vaak, nooit

. Ik kan nu beter lezen dan in groep 2

* 0@
2@
o)
oQ)

7



Veel, een beetje, niet zo goed, helemaal niet

OO0

O O O 0O

18. Ik kon in groep 2 al lezen

Veel, een beetje, niet zo goed, helemaal niet

OO0

O O O 0O

19. Ik lees thuis

Heel vaak, soms, niet vaak, nooit
O O 0O

20. Papa en mama lezen me voor

2@

Q

Heel vaak, soms, niet vaak, nooit

FEE

oQ)
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Bijlage 8: Leerkracht enquéte
Enquéte leerkrachten

1. Tijdens de leeskwartiertjes:

0 moet ik vaak om stilte vragen

0 lezen de leerlingen geconcentreerd

0 gaan ze vaak lopen om boeken te wisselen

0 lezen ze de boeken helemaal uit

0 dwalen ze vaak af en lezen niet echt

0 na het leeskwartiertje laat ik sommige kinderen wat over hun boek vertellen

Tijdens de VLL-lessen:

0 zijn de leerlingen gemotiveerd bezig met de opdrachten. Zo ja, waaraan zie je dat?

0 zijn er leerlingen die snel klaar zijn. Zo ja, wat krijgen deze leerlingen aan extra uitdaging?

0 moet ik vaak om stilte vragen
0 zijn niet alle leerlingen geconcentreerd bezig

Ik vind dat er tijdens de VLL-lessen sprake is van betekenisvol taalonderwijs

0 ja, omdat:

0 nee, omdat:

73

Ik heb voldoende materialen tijdens de VLL om het voor de leerlingen lezen aantrekkelijk te maken
Oja

0 nee

Ik heb voldoende zicht op de leerlingen om aan te sluiten bij hun interesses

0ja

0 nee

Ik heb voldoende tijd om aan te sluiten bij hun interesses:

0ja

1 Nee

Welke criteria vind je belangrijk voor de leerlingen om naar de verrijkingsgroep te mogen?

0 werkhouding
0 concentratie
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8.

9.

0 Cito score

0 score vanuit de toetsen van VLL

0 als de leerling in een zonboekje leest

0 hoe de leerling scoort op andere vakken
0 leer- en persoonskenmerken

0 anders:

0

0

Welke activiteiten zou je willen aanbieden in de verrijkingsgroep?

0 VLL zonboekje

0 raket boekje

0 compacten van de methode

0 schrappen van herhaling

0 verrijking aanbieden

0 overgang naar estafette maken

0 overgang naar begrijpend lezen maken

0 activiteiten aanpassen aan de hogere orde van Bloom

Welke doelen zou je willen stellen aan de verrijkersgroep?

0 versnellen, eerder aan bod laten komen van kerndoelen van groep 4.
0 verbreden, andere doelen stellen of op een ander gebied.

0 de leerlingen leren leren

0 de leerlingen leren samenwerken

0 anders namelijk:

0

0

10. Het werken in niveaugroepen heeft meerwaarde omdat:




' O O O

o O O

Bijlage 9: focusgroep

1¢ bijeenkomst focusgroep 6 maart 2017

Aanwezig; leerkrachten groep 3, cluster coérdinator, IB’er.

Tijdens deze bijeenkomst heb ik een presentatie gegeven van het theoretisch kader (zie PowerPoint
onderaan).

De leerlingen worden vanaf 6 maart verdeeld in niveaugroepen. Alle leerlingen met een A of A+ komen in
de verrijkersgroep. De leerlingen met een B en hoge C in de basisgroep. De instructiegroep bestaat uit
leerlingen met een E, D of lage C. De basisgroep wordt verdeeld in twee groepen. Hierdoor ontstaat een
verrijkers- en basisgroep en een instructie — en basisgroep.

Ook hebben we afgesproken dat de kinderen die voldoen aan de leer- en persoonskenmerken van Van
Gerven (2009) meedoen met de verrijkers. De leerkrachten geven aan geen kinderen te hebben die
voldoen aan de kenmerken met een lagere score dan A.

Daarna zijn mogelijke interventies besproken. De leerkrachten durven nog niet allemaal de methode
helemaal los te laten. Tijdens de eerste interventieperiode worden de doelen vanuit het zonboekje VLL
compact gegeven (in drie dagen). Daarnaast krijgen de leerlingen een dag in de week les technisch lezen
(estafette) en nieuwsbegrip.

We spreken af de interventie zo te laten lopen tot de evaluatie 27-3. Daarna kunnen er aanpassingen
gedaan worden

2° bijeenkomst focusgroep — tussenevaluatie- 27-3
De leerkrachten geven aan dat het organisatorisch voor de leerkrachten van de instructiegroep te zwaar is.
Deze leerkracht heeft teveel kinderen die (bijna) individuele hulp nodig hebben.

De leerkracht van de verrijkersgroep geeft aan dat opstart even heftig was maar dat nu alles loopt.
Afgesproken is dat we twee nieuwe niveaugroepen samenstellen, in beide groepen zitten zowel instructie,
basis als verrijkers.

De verrijkers krijgen voortaan hun instructie van estafette buiten de klas op maandag van een stagiaire.
De leerkrachten geven aan dat nieuwsbegrip nu dubbelop is, deze les wordt ookal in de klas gegeven aan
groep 4. We spreken af dat de leerlingen uit de verrijkersgroep met groep 4 meedoen met nieuwsbegrip.
De leerkracht van de verrijkersgroep geeft aan dat de leerlingen het superleuk vinden, dat de motivatie
tijdens de lessen duidelijk is gestegen. Ze geeft ook aan dat ze denkt dat de leerlingen meer aan kunnen.
We spreken af dat de leerlingen nog maar twee dagen (ipv 3) aan de leerdoelen van VLL werken. De
dagen die vrij komen werken de leerlingen aan Estafette en ‘invented’ spelling.

We kijken ook of er leerlingen na de toets in aanmerking komen voor een zonboekje en/of de nieuwe
aanpak. Er zijn geen wisselingen.

3¢ bijeenkomst — eindevaluatie- 20 april
Reacties van de focusgroep op de volgende vragen:
Hoe bevalt de huidige manier van werken? Pluspunten? Minpunten?
Hoe staan jullie er tegenover om de huidige aanpak al vanaf begin groep 3 te starten?
Positieve geluiden
Negatieve geluiden
Wat heb je hiervoor nodig?
Hoe staan jullie er tegenover om de huidige aanpak in groep 4 voort te zetten?
Positieve geluiden
Negatieve geluiden
Wat heb je hiervoor nodig?
Overige opmerkingen?
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Even kort enkele puntjes van mij.

Ik geef zelf geen VLL en ben afgegaan op signalen van collega’s en leerlingen.

We kwamen al snel tot de conclusie dat de manier van werken zoals afgesproken ,ondoenlijk was voor de
leerkrachten en niet voldoende voor veel leerlingen.

De instructiegroep was te groot om alle kinderen goed te kunnen begeleiden. De tijd te kort.

Voor de pluskinderen was het prettig om extra werk te krijgen, alleen was de begeleiding hierin erg matig, ook hierin
ontbrak de tijd.

Gelukkig konden deze kinderen zelfstandig al heel ver komen.

Dit laatste is zeker iets om “erin te houden”. Ik zou het niet doen vanaf het begin van het schooljaar omdat je dan
nog niet voldoende zicht hebt op deze kinderen.

Vanaf groep 4 werken met de taal-en spellingmethode, deze hebben hun eigen manier van werken en waarschijnlijk
voldoende stof voor uitbreiding.

Dit schooljaar geef ik geen veilig leren lezen dus ik kan je alleen in het kort vertellen hoe Anne Koppen uit mijn groep
deze aanpak ervaart.

Anne vindt het fijn om extra uitdaging te krijgen. Dit heeft ze ook nodig omdat het een leerling is die er zelf niet om
vraagt.

Het nieuwsbegrip vindt ze leuk, maar toen ze de toets moest maken kwamen de tranen omdat ze het erg moeilijk
vond.

Ik denk dat dit echt besproken moet worden met deze leerlingen.

De andere dingen die aangeboden worden vindt ze leuk. Het geeft ook echte uitdaging en ze is enthousiast.

Nu we niet in niveaugroepen werken maar gewoon groep 3 apart (twee groepen bij elkaar) is het volgens mij te doen
om aan te bieden.

Wel met extra hulp, ook van een stagiaire.

Als we in niveaugroepen zouden werken is het veel lastiger omdat het toch extra tijd vergt en het ook een heel ander
aanbod is.

Elise zal hier vast meer over kunnen vertellen omdat zij VLL aan onze twee groepen geeft.

Doordat ik al lange tijd les geef aan groep 3 denk ik dat je aan de start van groep 3 eerst je kinderen goed in beeld
moet hebben voordat je ze echt los gaat laten.

Ik denk dat er in groep 2 al echt door getoetst of geoefend moet zijn, voordat je alles los kunt laten en op deze
manier al meteen aan de slag moet gaan.

Doordat ik het nu zelf niet geef vind ik het lastig om te zeggen of het wel of niet zou moeten evenals dit in groep 4
voort te zetten.

Hoop dat ik je zo toch al iets heb kunnen informeren. Elise en Anouk zullen vast meer kunnen vertellen omdat zij VLL
geven dit schooljaar.

Hoe bevalt de huidige manier van werken? Pluspunten? Minpunten? Dit bevalt op zich prima. De kinderen
zijn erg enthousiast en kunnen (als ze eenmaal weten hoe en wat) vrij zelfstandig werken. Minpuntje is
vooral organisatorisch, ik wil beide groepen (basis en verrijkers) niet laten wachten op instructie wat nogal
eens voor ongemak zorgt.

- Hoe staan jullie er tegenover om de huidige aanpak al vanaf begin groep 3 te starten? Positief, mits er
organisatorisch gezien wat op gevonden gaat worden. Zeker in het begin van groep 3 is de rest ook nog niet
zelfstandig genoeg om te wachten en verder te werken.

o Positieve geluiden Kinderen zijn erg enthousiast en vinden het leuk om hier aan te werken. Ze krijgen
uitdaging en dat vind ik belangrijk!

o Negatieve geluiden Organisatorisch minpuntje
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Wat heb je hiervoor nodig? Extra handen in de groep / ruimte om instructie of preteaching te kunnen geven.
Dit is niet altijd handig aangezien de zonleerlingen niet in mijn eigen groep zitten en ik dit dus niet
tussendoor kan doen.

Hoe staan jullie er tegenover om de huidige aanpak in groep 4 voort te zetten? |k weet niet zo goed wat je
hier mee bedoelt?

o Positieve geluiden Blijven uitdagen? JA!

o Negatieve geluiden -

o Wat heb je hiervoor nodig?

- Overige opmerkingen? Succes met de afronding!

Hoe bevalt de huidige manier van werken? Pluspunten? Minpunten?

Pluspunten: De kinderen werken echt op hun niveau, veel meer betrokkenheid. Ze komen per dag zelfs vragen of ze weer
estafette mogen doen.

Minpunten: Je hebt niet genoeg tijd om echt goed te begeleiden. Nu had ik er ook gewoon de basisgroep bij, die een
volledig andere les volgt. Dat is wel jammer.

- Hoe staan jullie er tegenover om de huidige aanpak al vanaf begin groep 3 te starten?

o Positieve geluiden

Voor veel kinderen is beginnen met kern 1 veel te gemakkelijk. Ik sta er zeker voor open, al is het lastig om de precieze
beginsituatie te bepalen.

o Negatieve geluiden

Wat is de precieze beginsituatie van de individuele kinderen, en in hoeverre hebben kinderen de herhaling van vll
nodig?

o Wat heb je hiervoor nodig?

Tijdens de les genoeg tijd om te differentiéren tussen twee verschillende lessen. Ook is er geen estafette M3, alleen E3.
Misschien is dit wat te moeilijk. voor begin groep 3.

- Hoe staan jullie er tegenover om de huidige aanpak in groep 4 voort te zetten?

o Positieve geluiden

Prima, de zon- kinderen kunnen wel meteen een estafette loper aan, en eventueel andere talige opdrachten.

o Negatieve geluiden

Dit goed en duidelijk opzetten, en afspraken clusterbreed maken.

o Wat heb je hiervoor nodig?

Goede begeleiding en een duidelijk beeld van de ontwikkeling van de leerlingen.

- Overige opmerkingen?

Ik ben benieuwd hoe het komende jaar eruit gaat zien.
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ONDERZOEK

Doel van het onderzoek-

m Hoe kanik ais specialist begssfdheid en taal codrdingtor leeringen signaleren op
noogbegaafdhed eneen voorsprong op het gebied van tssl =n passend sanbod
VEMZONZEN VOOT G2 VEIMHiINZSEroep hinnen de lessen veilig I1en Ie7en, om lesringen
n dE ZONE ¥aN 0& NESSte ONTWIKKEINE 12 KIGEEn WESNI00r Sren Witdsgend Wordt en
e MOTvaTIE VAN ISEringen voor lETen tDEnsemt.

m ‘Welke manier van dfferentiéren is binnen het onderais op basisschool L het meest
geschikt woor leeriingen met een voorsprong op het gebied van tssl

m  Op welke manier Kan ik leeringen in groep S witdsgen n MOtiveErsn binnen Veilg
Leren Lezen.

m ‘Wat kan ik leeriingen ssnbieden die de fase van sanvankeljk lezen san et begin,
of halvervege het jaar sl dooropen hebben.

m  HoE kan ik tegemosthomen S8n 92 lEEMingen e DESChikken Over oe leer- &n

persoonshenmerken van [hoog)begsafdheid binnen de lessen VLL

m  Opwelke manier Kan ik de motivatie voor lezen vergroten.
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Inhoud
Literatuuronderzoek

Hoogbegaafdheid
COMESCten, vermjhen
Simme Hisuters
onderpresteren
Motivate
Taslontwikkeling
Differentistie

Theorne tosgepast binnen de lessen VL

e

Hoogbegaafdheid

“hoogbegaafden halen toch altijd goede punten®”

De reden dat sommige hoogbegasfde kindsnen wel tot witzonderijke prestaties
KOMEN &N SNJErEn niet gt voIZens het model van Renzuli en MOnks ssn de drs
toegsvosgde omgsvingsfactonen.

il SCOlen &n lesrkrachien betekent dit dat 2e de hooghegssfie leemingsn
mosten witdagen en stimuleren door een passend Sanbod voor deze leeringen te
realiseren.

nooghegsafineid i SN SSNZSDONEN tSIENt, WSt ONGET iNVIDEDd vaN O8 juists
DMZEVINES EN PErSOONIjKNEISFSCtonen SrvoDr Kan Zorgen dst een lesring tot
buitengewone prestaties kan Komen door Zich te ontwikkelen.

Signalerent

Onvoldoende sansiuiting van de omgeving kan leiden tot intemalisersnds -=n
sxternaliserends problemstiek. [Dhond en van Rossen 1969
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D& frontsle cortex werkt by hooEbegsafde leerngen snders.

Dit komt tot witing dat deze leeringen sneler verpanden leggen en minder herhaing
nodig hebben.

Ze behDefte san crestievere oplossingen/ opdrachten
BODm van Ekeom

Signaleren dobrmiddel van leer-persoons HENMET e = kjkkaarten

Compacten/Verrijken

m  Compacten ishet oversisan van overbodige herhalings- en oefenstof, dasirbi
rekening howdend met het verschil in de eerste en tweede leerin met behoud van

nstructse, interactief oefenen, gerichte activiteiten en methodetoetsen (Eerven E. v,

m VanGEerven & Drent (2004) ZEven een Santsl HCHTEHNEN VOOT COMpPSECIEN;
m =t=l het ontwikkeingsniveay van de lesring vast,
m  Hijknaar welke sctiviteiten passend zin bij het ontwikkelingsnivesw,

m geef de leering Zicht op het wolgend ontaikkelingsstadiom podst et Kind van
nature zal blijven reiken naar de zone van naastgelegen ontaskhelng,

m M=k groters lesrstappen Df het sanbisden van sctiviteiten per ontwikkeingsgebied

m  &n beperk het ssnbieden van opdrachten met soortgedjle inhowd en dosistelling.
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m i vemyking gaat het er et om g5t de leering meer 'Werk Higgt, masr dast hi werk
krijgt met mesrasarde.

m VENMGERING St 580 Op O DESESIOF £N NET ISSURETE CUMTCUIETL.

m Verbreding s een witbreiding van het regubere CUrmCUiEm.

m  Tydens de verrjing zal de leering instructie en begeleding van de lesrkracht nodiE
e,

m EEn HENMETK van =& goede wermjingstaak & dat eewasgienghesd wordt geprikkekd
wat besdt tot leren kenen.

m Leren leren betekent onzekerneden OpzoEKEN BN WMdSZSiNSen SanSsan.

m  Een ve 5 EerHlimsasat 5 heer van DE'EF,E DOeAT BB besEr r'g EErt dat fouten maken
crucisal is om te lomen tot leren keren.

m  Growth en fived mindset [Dwech 2007 ).

Slimme Kleuters

m B Hieuters spreken we formeel nog neet over hoogbegsafine:d, 4t betekent eet dat
Wieuters st hoogbessatd kl.l'l'“l‘.. . Erwondt gesproken van een
ontwikHeingsvwoorsprong of Simme K euters [Drent & van Genven 2004 ).

m  Er kan wonden vastgesteid of er sprake = van een ontwikkeingsvoorsprong door gosde
obzervatie en door goed te lwisteren nasr owders.

m Al Erdsamasst wokdoende Henmerken van hooZbessafihesd Wasmesmbssar Zyn, heeft
deze leeriing op jonge leeftyd behoefe san esn .=r' E’ onderaisaanbod.

m Lomsn en De Soer (2006) benadrukken het beiang van vroegtijdige signalening om
PrOGOSMEN 12 WOOrHOmEn.

m  Drent envan Gemen [2012) beschmjven de volgende probiemen:

m  Onderpresteren en gedragsproblemen Soor et sanpsssen san de veraachiingen van de
DMEEVINg, verveling door 12 snel uwitgekeken rsken op ontaiKkEinZsmatersien, et
stelien van te vee El‘f uist te weinig vragen bi kringsctiviteizn en
COMmIMUNCSHEpnob EMEn tydens r“'[S.FIE' £ Met SNoens KiNDEren $oor &2 sneliere
sociale ontaikhbeling
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Onderpresteren

m Er = geen definitie van ondenpresteren waar slie ondersoelers het mee eens Zijn.

e

L

wan

m Een van de definities i het lsger presteren op schoolworderningen dan op gnon
nteliiZentiescores werascht mag wonden (Moo, 2007}

m  Onderpresteren i minder presteren dan op grond van de inteligente vervacht mag
Wworden zonder dat de leering sehindend is Goor esn [versiwende) leer- of
persoonijkheidsstoomis (Montgommery, 2000},

m  Ei relstef ongerprestEnsn & NESUILSTEN MiNGEr J8N VErASChT ZOU WOTDEN, MaaT

niet onder et kisssengem =

- -
Zgnd
-4 -
RN

m Ei sbsoluut ondenpresteren zin de resultaten onder het Hisssensemddelde.

m  Onderprestersn heeft een negatief effect op het welbevinden en functioneren, dit wit
zich in gedragshenmerken. Deze Kenmerken Zjn dudeljHer waarmsesmbaar dan de
terugionp in preststie.

m  Doordeze sxterne factoren san te passen, Tou er een gedragsverandenng Ziohtbaar
moEten worden.

- Eebrek 330 Widsging

- Esbrek 3an motivatis

- Asnpsssen 557 het nivesy van 0 snders lserlingen

- Blschis werk en lesrstrategisén

- Emotionsle problemen

- Ontosrsikends wize van signslening

- Ontosrsivend lesrstofsanbod

- T weinig ruimbe voor crestief denken

- T weinig sandscht voor metscognitisve vaaroighedan

- Ontosrsikends pedsgogische gidsctische kwaliteiten van O lsenkracht

m Dasmsasst wordt het signalsren van hoogbegasfde leeringen die onderprestensn
nog werder bemoeiljkt, omdst een groot deel van de HENMETKEN OVENSENKomEn met
de kenmerken van ADHD.
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Motivatie

Motivatie is de drijfveer die mensen ertoe beweest om iets te doen of te vermigden

Deci en Ryan (2005} maken onderscheid tussen intrinsiele en extrinsiee motivate en
tussen sutonome en gecontroleande motivatie.

m  Drweck [2011) stelt dat de motivatie beinviosd kan worden d ool O WiDE WA remEnd
n&ar Zchzelf Kikt. Zij noemt dit een ‘mind=et’ en dez kan verdeskd wondemn in een
growth en een fived mindset.

m D& prefrontsie cortexr, wordt Sangesproken bi planning, het creatief opiossen van
problemen en er worden de metscoenitieve vaardigheden getraind [Srouwer 201
Smidits & Huizings, 2011},

m  Doordst erdan een beroep wordt gedsanop de intelectuele capaciteiten enop het
crestief denlvermogen van de h EﬂﬁbEgi-if'ZE' [‘gE'[‘ raben zeweer gemotivesnd

m  Omeen werkeljke inspanning te leveremnen & =Chit tok lerente komen is het belsngrijk dat
"“-:-:[‘“"DD-"DI' opdrachien r“‘tl‘ vesal van het kind zodanig overstigen dat het knd ais
rnt.'.-:rn 'worndt uitsenodisd om een Kiein bestjeop Zj l"tnl‘El' te :pnl' Dit kan doorop
=N handise manser te JEITFIa"‘T“'I'&-u“'” ken [van Gerven & Drent, 2004},

m  Door gebruik te maken van hogere denbvasrdigheden (Boom, 1956) of
onderzoelend leren, ook wel “21st centurny skills” EEFD“T" Hun je een stimulerende
en uitdsgende omgeving cregren. Deze methodes stelien dat lesr NEEN leren Soor
Ervaren, ontdekken, spelen en interacte met medelser rger. D& leerkracht heeft
hier een begeledende nol
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Taalontwikkeling

Tsal hesft verschillends functies die MESgENoMEN GiENEN 1 Worden in het
WOIMZEven van het taslonderais de communicatieve functie/ sosisle functie, de
CoEnitieve functie en de sffectieve functie.

HEDDEN van Jiverse gESpreksparners i S&n van de stimul om tssicompetents wit
1= breiden. Daamasast Zijn verschilends situsties en effectief gebruik van gesproken
£ geschreven tssl belangrik om verschilends dosien t2 kunnen bersken
[Eranden, 2010}

Dit sluit san bij de uitgangspunten van Het Expertisecentrum Nederands [1229);
S0Ciasl leren, DEtekenisvol IErEN &n strategach jeren.

n NEt SENVENKEIjKE ISESproces wWordt onderscheid gemaskt tussen 4 fasen;
SCCuratesse. tempo, expertise n lessbhegnp [Semencvas 2012 Hook & Jones,
2004). Deze fasen Homen overeen met de ‘components of fluensy” van Johns in
Mortel & Woskebacker (2013). Zy stelien dst ais het viosiend lezen behssid i, d
fase van aanvankeljk lezen voorby s De volgends stapin het lessonderwis &
begripend lezen.

Differentiatie

Onder differentiste verstsan e maneer Waarop een leerkracht omgaat met de

werschillen tussen lesringsn.

Eij convergente differentistie is ervoor de groep als gehesl sen minimumdosl. De
kiss wordt in drie nivesus verdesid; de instructie, basis., en verrjkingsgrosp. De

ZOTEETIEETiNgEn KIjEEN SEEN Sigen ISEMyn MEsr krjgen Sxtra instructe

Eij divergente differentistie siuit de leerkracht zovesl mogeik San op de individusie
NivESLs en onderaisbenosfien van de kinderen. De lesrkracht begeled de
=

eeringen. De verschilen tussen de leeringen nemen Joor JEI2 vOrm wan

differentistie tos. HoDShegaafde leeringen hebben hier bast bij omdst ze profitersn
&N andens sterke leeringen in hun nivesusroep en Ze HUNNEN in hun sigen tempo

dooraerken. Digitale meda Kan in het voordesl werken bi divergente differentistie.
De software houdt voor slie individuele leeringen het nivesu en vorderingen bi.
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m  Zosls eerder beschreven is een gosde mManeer van differentistie woor hooghegsafde
EEriingen COMPESCIEn &N VeImjHen.

m Hetgsat er nset om hoeves] een leerfing san werkblsden maskt maar of hi de
EErdoeien hEait.

m Hetis goed sls Kinderen sl jong leren om zeifstandis nasr de leerstof te kjlen wat
Hain Ha . 'wat met ik nog leren? Op die manaer lenen Zij versntaoordedjiheid te
NEmEN woor hun eigen leerproces, dit bevordert d Egr:r.'.'tr mindset. D"t il e Wiy
lomt wordt gebruikt woor vermjHing.

m D& differentiatie binnen Veilig Leren Lezen [VLL) [2005) 38t Wit van convergents
dfferentiste.

m  Binnen WLL WOrSt et OROSTATSSSND0D VENISST OVET TWEE NODFIZI0EPEN, NAMEH
MEEMN &N 20N

m N G MESNZI0EQ TSN ISSTINZEN GiE NOZ MOSTEN SISMEN MET ISESINIETAS.
SAnnen T STOEp 1 SPrake Van GiFerentiatie; rSOOETers werken met de ster Ditis
extrs instructie. LESMingen Met Sen versneide leesontwikkeling Kunnen binnen de
MESNI0ER WETHEN MET 38 rSHET, Ot ZiN VENFEpiNgsopEaven.

m In de zongroep mitten leerfingen
woliedige letterkennis, dit zgn leerkin
HLI‘FE‘F WETHEN.

ds gestart zgn met lezen E'r' == FEE'F TE't
e TEN

ree
EEn mikm Woorden ez

Theorie toegepast binnen de lessen VLL

m  Als d= lesrlingen de slementsire less-en spellingsbehandsling kunnen
toepassen b MEM-woorden wordt de nadruk verlegd naar het snel en accurast
uitvosrzn wan het lezen en spellen vanwoorden met steeds complexans
woordstructuren (Merhoswven & van Leswwe, 2005). Vanaf grosp 4 spreken we
niet mesr van beginnende geletterdheid maar van gevorderdere geletterdheid of
woortgezst technisch lezen.

w Madst de fas= van sanvankelijk lezen doorlopen is splitst het taslonderwijs zich
in d= wolgends vakken; technisch lezen, begripsnd lezen =n spelling.
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We gaan binnen de lessen VL gebruik maken van divergsnte differentatie en delen
de linderen op basis van ctogegevens [dfferentistie na de tosts)in in
NivESUErDepen.

Er ont=tsst op X8 MENEET SEN INSTIUCTIEEIDER &N BN VEMjKErSZrsep. In de
WEMyHEEErDER Komen de leeringen met een SoEcore van At, A en B Dok
eerlingen die lsger scoren masr wel beschikhen owver de leer-en
perssonsKenmerken van hoghegsshied.

Einnen o lesTen gs8n we de lSerstof van VLL COMpSCiEn, We sChTsppeEn de
DVETDOdigE DErREing. In pissts van S lessen in de week cOMpacien we de stof 1ot 2
ESZEN N dE Wesk. DESNE00r Dijven & § lesdagen over In JETEe GSZEN &N Weons
richiten op speling, technisch lezen en begrjpend lezsn.

Het programma Zist er als woigt wit

de Joslen van e wesk vanuit VLL.

Dinsdag speling door meddel van Snvented speling
Woensdag technisch lezen door middel van Estafette E3
Donderdsg begrjpend lezen door middel van niewashesrip.

Wripdsg~ herhalen dosken VL

m  Spelen is over het algemesn MoEilijler dsn lezen omdst er mesr

HEUZEMOSSIHNSIEN Zin, OOH WOTDT £F 20 root DErDEp SeEaan op o8
ZENSUZSNCSESTST van o2 leering (S0Sman & DEGroot, 1994). Naast sxphoets
nstructie intechnisch lezen heeft ook inpefening van speling invioed op de
cecvaandighesd [Conrad, 2005).

m  Door de leeriingen door middel van Gnvented speling [spelien nasr eigen inzicht)

betekenisvollie opdrachten te geven profiteren de leeringen dsar niet slieen van op
heet gebied wan speliing masr op het gebied van technisch lezen.

m  Tu=sen technisch leren en begrijpend lepen bestsst een sfhankeljkheidsieistie;

onwvoldoende ontwikkelde decodeervaandigheden leiden tot problemen met
begrijpend lezen. Wioorsl in et begin van de leesontwikkeling [Verlsoeven & van
Leeuwe, 200E).

m [Begdrijpend lezen & ns de fase van sanvankellk lexen de woifdende ogfische stap. De
s Fa

onboEkEs

methode Veilig Leren Lepen geeft aan dat de leerdingen die in de
5N technisch lezen,

werken, moeilijle stof ssngeboden krijgen binnen de leerijn va
speling =n begrjpend l=zen.




