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VOORWOORD

De leidraad ‘Differentiatie als sleutel voor gelijke kansen’is
gemaakt voor leerkrachten, schoolleiders, intern begelei-
ders en andere onderwijsprofessionals die hun onderwijs
willen onderbouwen met kennis uit onderzoek. Met deze en
andere leidraden willen we onderwijsonderzoek verbinden
met de onderwijspraktijk in de school enin de klas. In elke
leidraad presenteren we de verzamelde kennis op een prak-
tische en toegankelijke manier.

De leidraden hebben onderwerpen waarvan leerkrachten
en schoolleiders hebben aangegeven dat deze belangrijk
zijn bij de vormgeving van het beste onderwijs. Het zijn
onderwerpen waarover zij graag meer kennis willen en
meer houvast krijgen. De leidraad ‘Differentiatie als sleutel
voor gelijke kansen’is gebaseerd op het meest recente

en relevante nationale en internationale onderzoek naar
differentiatie.

De informatie uit onderzoek die in deze leidraad is samen-
gebracht, is bedoeld om antwoord te geven op de vraag:
Hoe kun je als leerkracht ervoor zorgen dat alle leerlingen
de gestelde doelen halen? We willen met de leidraad de
lezer aan het denken zetten en scholen helpen om passende

keuzes te maken. De leidraad is niet bedoeld als handboek,
waarin stap voor stap beschreven staat hoe je als leer-
kracht, schoolleider, intern begeleider of andere onderwijs-
professional te werk moet gaan. Er is niet één recept dat
onder alle omstandigheden van toepassing is. Verschillende
situaties vragen om verschillende werkwijzen. We hopen
dat de leidraad leidt tot reflectie, tot professionele gesprek-
ken binnen schoolteams en tot het maken van passende
keuzes in de vormgeving van het onderwijs. Ook hopen we
dat de leidraad zorgt dat er wordt samengewerkt om de
kwaliteit van het onderwijs te verhogen.

De leidraden zijn geschreven door commissies die bestaan
uit leerkrachten, intern begeleiders, schoolleiders, leraren-
opleiders, lectoren en wetenschappers. Een kwaliteits-
commissie heeft meegelezen om zowel de relevantie en
toegankelijkheid voor scholen, als de wetenschappelijke
kwaliteit te waarborgen.

Ga vooral ook naar de website onderwijskennis.nl/
leidraad-differentiatie voor verdiepende materialen,
praktijkvoorbeelden en handreikingen die kunnen helpen
bij het toepassen van de inzichten uit deze leidraad.

Gerard Baars
directeur NRO
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AANBEVELINGEN IN HET KORT
DIFFERENTIATIE ALS SLEUTEL VOOR GELIJKE KANSEN

Leerlingen verschillen. Hoe zorg je ervoor dat ze allemaal de basisdoelen behalen?

Met deze aanbevelingen werk je aan gelijke kansen voor alle leerlingen.

AANBEVELING @

KEN EN VOLG
JE LEERLINGEN

e Differentiatie begint met het stellen
van onderwijsdoelen. Maak daarbij
onderscheid tussen basis-en
streefdoelen.

e Stel de onderwijsbehoefte vast
door dagelijkse observaties,
methodegebonden toetsen en
genormeerde instrumenten.

e Pas het aanbod aan op het niveau
van de leerlingen. Hanteer hierbij
een cyclische aanpak.

e Formatief handelen is zo'n aanpak,
met als strategieén: leerdoelen
verhelderen, onderwijsleergesprek-
ken voeren, feedback geven en
leerlingen activeren.

e Ook Response to Intervention is
een cyclische aanpak. Hiermee
bepaal je periodiek welke leerlingen
basisinstructie, extra instructie of
instructie op maat krijgen.

AANBEVELING ©

GEBRUIK MODELLEN VOOR
EFFECTIEVE INSTRUCTIE

Gebruik instructiemodellen, zoals
beheersingsleren, het directe
instructiemodel of het Gradual
Release of Responsibility Model
(GRRIM).

Bij beheersingsleren bepaal je het
aanbod door een toets. Leerlingen
die dat nodig hebben, krijgen
herhalingsstof. Anderen krijgen
verrijkingsstof.

Directe instructie is een gefaseerde
aanpak. Na klassikale instructie
krijgen leerlingen die dat nodig
hebben extra instructie en
begeleide oefening.

GRRIM zorgt voor een geleidelijke
overgang tussen instructie en
verwerking. De leerkracht biedt
aanvankelijk veel steun en bouwt
deze geleidelijk af.

Voorjonge kinderen is een
combinatie van spelbegeleiding
en instructie in kleine groepjes
effectief.

AANBEVELING ©

GEEF LEERLINGEN DETIID

Extra tijd uittrekken voor leerlingen
die moeite hebben de basisdoelen
te behalen, is één van de beste
recepten om te differentiéren.
Gebruik hiervoor pre-teaching,
tutoring en digitale oefen-
programmas.

Pre-teaching vindt plaats voér de
klassikale instructie. Effectieve
werkwijzen zijn: aanleren van kern-
begrippen, advanced organizers en
activeren van achtergrondkennis.

Tutoring is een intensieve aanpak
voor leerlingen die nog meer

tijd nodig hebben. Tutoring kan
individueel, in kleine groepjes of
door leerlingen onderling worden
gegeven.

Digitale oefenprogramma’s zijn
geschikt om leerlingen extra oefen-
stof te bieden. Adaptieve program-
ma's bieden goede mogelijkheden
voor differentiatie.



AANBEVELING @

WERK DOELGERICHT IN
GROEP]ES

e Neem het doel van het onderwijs
als uitgangspunt bij het kiezen van
een groeperingsvorm.

e Homogene groepjes zijn geschikt
voor begeleiding op niveau en
differentiatie in tijd. Houd hierbij
rekening met het risico van
stigmatisering.

e In heterogene groepjes kunnen leer-
lingen zich aan elkaar optrekken.
Het gemotiveerd houden van alle
leerlingen is een aandachtspunt.

e Gebruik een flexibele groeps-
indeling om de voordelen van
groepswerk optimaal te benutten.

e Samenwerkend leren heeft
positieve effecten op leerresultaten
en op leerhouding. Hierbij kun je
ook leerjaaroverstijgend werken, in
tijdelijke flexibele groepjes.

AANBEVELING ©

ZORG VOOR EEN STEVIGE
BASIS

De basis van het lesgeven moet op
orde zijn, voordat je toekomt aan
differentiatie.

Basisvaardigheden zijn: een veilig
klimaat creéren, de les efficiént
organiseren en effectieve instructie
geven. Daarna volgt het kunnen
activeren van de leerlingen.

Tijdens de opleiding leerje deze
vaardigheden, maarje onderhoudt
ze en breidt ze uit tijdens je loop-
baan als leerkracht. Daarbij helpt
coaching door ervaren collega's.

Binnen een professionele leer-
gemeenschap ondersteunen leer-
krachten elkaar. Dat doe je binnen
het team, bijvoorbeeld met Lesson
Study, of met verschillende school-
teams tijdens collegiale visitatie.

» Ga naar www.onderwijskennis.nl/leidraad-differentiatie

om deze aanbevelingen in postervorm te downloaden of te bestellen

AANBEVELING Q@

HOUD REKENING MET DE
LEERLINGPOPULATIE

Breng de leerlingpopulatie van de
school in kaart. Houd rekening met
de schoolweging bij het formuleren
van onderwijsdoelen.

Vertaal de doelen in een school-
brede aanpak. Betrek daarbij het
hele team. Maak afspraken over het
wat, waarom en waartoe van diffe-
rentiatie.

Integrale programma’s voor de
hele school bieden een combinatie
van taal-en leesinstructie,
samenwerkend leren en tutoring.

Investeer extra in hetjonge kind,
bijvoorbeeld door te werken met
kleine groepen. Leerkrachten
hebben dan meer tijd per leerling.

Wees je bewust van een goede
implementatie van schoolbrede
programma’s. Differentiatie vraagt
om voortdurend onderhoud.
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Tekstkaders

In de gekleurde tekstkaders vind je extra informatie.
De blauwe kaders vertellen je meer over weten-
schappelijke achtergronden; de informatie in de
geel-rode kaders is meer praktisch van aard.

Verdiepende informatie

Effecten uit onderzoek

Zelfaandeslag




INLEIDING

DIFFERENTIATIE ALS SLEUTEL
VOOR GELIJKE KANSEN

Leerlingen verschillen van elkaar. Sommigen lijken als vanzelf te leren,
terwijl anderen er hard voor moeten werken. Al bij aanvang van het
primair onderwijs zijn de verschillen tussen leerlingen fors. Sommige
leerlingen lopen meer dan eenjaar voor op het gemiddelde, andere
leerlingen lopen juist achter. In de loop derjaren worden die verschillen
vaak nog groter. Het is een van de grootste uitdagingen van het onder-
wijs om ervoor te zorgen dat alle leerlingen gelijke kansen krijgen om
zich optimaal te ontwikkelen. De sleutel daartoe is differentiatie.




Deze leidraad gaat over differentiatie. Hij is bedoeld om
antwoord te geven op de vraag: Hoe kun je als leerkracht
ervoor zorgen dat alle leerlingen minimaal de basisdoelen
behalen? Het antwoord wordt gegeven op basis van Neder-
lands en internationaal wetenschappelijk onderzoek. We
hebben publicaties geselecteerd over onderzoek dat voldoet
aan hoge kwaliteitsstandaarden, zodat we onderbouwde
uitspraken kunnen doen over de effectiviteit van werkwijzen
en interventies om te differentiéren.

Wat is differentiatie?

Differentiatie is een breed begrip, waaraan verschillende
betekenissen en definities worden gegeven. Een veel
geciteerde definitie is afkomstig van de Amerikaanse
onderwijskundige Carol Ann Tomlinson:'

“Differentiatie is een onderwijsbenadering waarbij leerkrachten
proactief de inhoud van het onderwijs aanpassen en/of de leer-
materialen, de gevraagde leeractiviteiten en de producten van
leerlingen. Dit doen ze om tegemoet te komen aan verschillende
leerbehoeften van individuele leerlingen of van kleine groepen
leerlingen, om daarmee de leermogelijkheden van alle leerlingen in
de klas te vergroten.”

Belangrijke elementen van de definitie zijn:

e proactief aanpassingen doen;
e verschillende leerbehoeften;
e leermogelijkheden van alle leerlingen vergroten.

De definitie is breed. In deze leidraad bakenen we het begrip
verder af. De aanbevelingen die we doen, hebben betrek-
king op convergente differentiatie binnen het primair onderwijs.
We lichten deze begrippen hier toe.

Differentiatie binnen het primair onderwijs

Differentiatie binnen het primair onderwijs gaat in de eerste
plaats over differentiatie binnen de klas, ofwel interne differen-
tiatie. We bespreken hoe leerkrachten kunnen omgaan met
verschillen tussen de leerlingen. Dit kunnen leerkrachten
doen met behulp van instructiemodellen, door extra leertijd
te organiseren en door in groepjes te werken. Differentiatie
kan ook buiten de klas plaatsvinden. Voorbeelden zijn
klasdoorbrekend werken of door een (tijdelijke) groep te
vormen van leerlingen met bepaalde onderwijsbehoeften,
bijvoorbeeld een ‘schakelklas’ voor leerlingen met een
taalachterstand. We spreken dan van externe differentiatie.

In deze leidraad bespreken we zowel interne als externe
differentiatie, voor zover ze binnen het primair onderwijs
plaatsvinden.

Convergente en divergente differentiatie

Met differentiatie kunnen leerkrachten verschillende
intenties hebben. Als de belangrijkste intentie is om alle
leerlingen de basisdoelen te laten behalen, spreken we van
convergente differentiatie. Als de intentie is om verschillende
doelen te hanteren voor verschillende leerlingen, noemen
we dat divergente differentiatie.

Bij convergente differentiatie ligt de nadruk op het ver-
beteren van de prestaties van leerlingen die moeite hebben
om de basisdoelen te bereiken. Dat is van groot belang,
want een aanzienlijk deel van de leerlingen verlaat het
primair onderwijs zonder voldoende beheersing van de
basisvaardigheden. Convergente differentiatie past bij het
onderwijsideaal om alle leerlingen gelijke kansen te geven
en daarmee bij het landelijke onderwijsachterstanden-
beleid, want het doel is om de verschillen tussen leerlingen
te verkleinen.?

Om kinderen gelijke kansen te geven, moeten ze ongelijk
behandeld worden; dat is de essentie van convergente
differentiatie.’



De tegenhanger van convergente differentiatie is divergente
differentiatie. Bij divergente differentiatie worden verschil-
lende doelen gesteld voor verschillende leerlingen. Het
niveau en de interesses van leerlingen zijn hierbij leidend.
Ze krijgen verschillende leerinhoud aangeboden en wer-
ken toe naar verschillende eindproducten, passend bij hun
gestelde doelen. Gepersonaliseerd onderwijs is een voor-
beeld van divergente differentiatie.

In deze leidraad ligt het accent op convergente differen-
tiatie. Dit vraagt om een samenspel van pedagogische,
vakdidactische en organisatorische vaardigheden van de
leerkracht. Je moet als leerkracht goed zicht krijgen—en
houden—op het niveau van de leerlingen en daarop aan-
sluiten met een passend aanbod. Dit wordt toegelicht

in aanbeveling1‘Ken en volg je leerlingen’. Kennis van
instructiemodellen, mogelijkheden voor inzet van extra

leertijd en groeperingsvormen helpen daarbij. Dit beschrij-
ven we in drie aparte aanbevelingen: aanbeveling 2 ‘Cebruik
modellen voor effectieve instructi€, aanbeveling 3 ‘Geef
leerlingen de tijd’ en aanbeveling 4 ‘Werk doelgericht in
groepjes’. In de leidraad gaan we ook in op de vaardigheden
dieje als leerkracht nodig hebt als basis voor het differen-
tiéren. Dit doen we bij aanbeveling 5 ‘Zorg voor een stevige
basis’ In aanbeveling 6 ‘Houd rekening met de leerling-
populati€’ bespreken we het beleid op schoolniveau.

Eris niet één recept voor differentiatie dat onder alle
omstandigheden van toepassing is. De kunst is om de
differentiatie af te stemmen op de context van de school en
de leerlingen in de groep. Met zes bondig geformuleerde
aanbevelingen hebben we de kern van een goede, effectieve
differentiatiepraktijk te pakken.




» o KEN EN VOLG JE LEERLINGEN

€©) GEBRUIK MODELLEN VOOR
EFFECTIEVE INSTRUCTIE

© GEEFLEERLINGEN DE TIJD
@ WERK DOELGERICHT IN GROEPJES
© 2ZORG VOOR EEN STEVIGE BASIS

o HOUD REKENING MET JE LEERLING-
POPULATIE

€) KENEN VOLG
JE LEERLINGEN

Differentiatie is nodig omdat verschillende leerlingen verschillende
onderwijsbehoeften hebben. De eerste stap is om die onderwijs-
behoeften vast te stellen. Hierbij ga je als leerkracht uit van de doelen
van het onderwijs. Welke basisdoelen zouden (bijna) alle leerlingen
moeten bereiken? En welke streefdoelen gelden daarnaast voor zoveel
mogelijk leerlingen? Als dat duidelijk is, stel je vast waar alle leerlingen
staan ten opzichte van de gestelde doelen. Je volgt de ontwikkeling
voortdurend en past daarop het onderwijsaanbod aan.



1.1 Belang van de aanbeveling

Leerlingen hebben belang bij ambitieuze onderwijsdoelen.
Om deze doelen vast te stellen, bieden de referentieniveaus
voor taal en rekenen houvast. Het fundamentele niveau 1F
moet haalbaar zijn voor het overgrote deel van de leer-
lingen, 85%. Dit wordt gezien als het basisniveau van
geletterdheid en gecijferdheid; het niveau dat nodig is om
voortgezet onderwijs te kunnen volgen. In het kader van
convergente differentiatie is het streven dat alle leerlingen
een score op 1F behalen.

Als het lukt om (bijna) alle leerlingen op niveau 1F te krijgen,
is dat een belangrijke stap. Maar het is nog niet voldoende

om tevreden te zijn. Naast het fundamentele niveau zijn er
streefniveaus: 2F voor taal en 1S voor rekenen. Ook deze streef-
niveaus moeten haalbaar zijn voor de meeste leerlingen, 65%.*

Om dit doel te behalen, is het nodig om de lat hoog te
leggen voor zoveel mogelijk leerlingen. De afgelopen jaren
heeft slechts een minderheid van de leerlingen in groep 8
de streefniveaus voor taal en rekenen behaald. Het waren
vooral leerlingen uit kansarme milieus die deze niet
haalden.® Meer ambitie is nodig. In een publicatie van SLO
over de referentiedoelen staat het duidelijk: ‘Uitgaan van
wat maximaal haalbaar is, niet van wat minimaal moet!”

Er zijn verschillende modellen ontwikkeld om het onder-
wijsaanbod goed af te stemmen op het niveau en de
behoefte van leerlingen. Voorbeelden hiervan zijn formatief
handelen en Response to Intervention. Zie het kader ‘Effecten
van afstemmen onderwijsaanbod op leerlingen’ voor meer
informatie over de effecten van de modellen. Verderop in dit
hoofdstuk gaan we meer in detail in op de toepassing ervan.

1.2 Hoe doeje dat?

Je leerlingen kennen en volgen betekent: observeren,
analyseren, vaststellen van onderwijsbehoeften en zo nodig
diagnosticeren. Niet eenmalig, maar keer op keer door
zowel dagelijks het werk van leerlingen te beoordelen, als
periodiek met behulp van gestandaardiseerde observaties
en toetsen.” Vervolgens stel je op basis van je bevindingen
het onderwijsaanbod samen. Dit is gericht op het behalen
van de onderwijsdoelen. Doelgericht werken vanuit de
onderwijsbehoeften van leerlingen is tevens het leidend
principe achter handelingsgericht werken.”

Hanteer basisdoelen en streefdoelen

Een eerste uitgangspunt bij convergente differentiatie zijn
de basisdoelen, die je als leerkracht met alle leerlingen wilt

Effecten van afstemmen onderwijsaanbod op leerlingen

Formatieve evaluatie en Response to Intervention zijn
modellen waarin het onderwijsaanbod wordt afgestemd op
het niveau en de behoeften van leerlingen. Van deze twee is
bekend dat ze de prestaties en de motivatie van leerlingen
bevorderen.

o Formatieve evaluatie helpt leerkrachten zicht te krijgen op
de ontwikkeling van leerlingen. Niet alleen op het niveau
van de leerlingen, maar ook op hun onderwijsbehoeften.
Het draagt bij aan betere schoolprestaties, doordat het

leerlingen stimuleert om informatie op te slaan in hun
lange-termijngeheugen.” Ook bevordert formatieve
evaluatie de motivatie van leerlingen.®®

Onderzoek levert aanwijzingen op dat aspecten van het
model Response to Intervention een positief effect hebben
op leeruitkomsten. Zo zorgt instructie in kleine groepen
voor een matig tot grote vooruitgang in leesprestaties.”

Een meta-analyse van het onderzoek naar Response to
Intervention maakt duidelijk dat bijna alle studies sterk
positieve effecten op de leeruitkomsten aantonen.”



bereiken. Aan het einde van de basisschool moeten leer-
lingen een bepaald minimumdoel behalen. Voor taal en
rekenen is het minimumdoel 1F; dit is het fundamentele
niveau. Maar voor veel leerlingen is er meer haalbaar: streef-
niveau 2F voor taal en streefniveau 1S voor rekenen.

Om de niveaus te bereiken volgen leerlingen een leerlijn.
Deze leerlijnen zijn door SLO beschreven voor verschil-
lende leergebieden en voor vakoverstijgend onderwijs.
De beschrijvingen helpen leerkrachten om de route uit te
zetten naar het behalen van de doelen. Kennis over doe-
len, referentieniveaus, tussendoelen en leerlijnen vormen
het uitgangspunt om met onderwijsmethoden te werken.
De kennis helpt leerkrachten om hoofd- en bijzaken te
onderscheiden in een methode, zodat zij beredeneerde
keuzes kunnen maken in hun aanbod. Het onderstaande
kader biedt een overzicht van verdiepende informatie over
referentieniveaus, tussendoelen en leerlijnen.

Referentieniveaus, tussendoelen en leerlijnen

Stel onderwijsbehoeften vast
met observaties en toetsen

Onderwijsbehoeften kan je als leerkracht vaststellen op
verschillende manieren, die elkaar aanvullen. Dit zijn de
volgende drie manieren:

1. Dagelijkse observaties en analyses van het werk van

leerlingen. Dit doe je tijdens het lesgeven door vragen te
stellen om te controleren of leerlingen de stof begrijpen
(zie ook aanbeveling 2 ‘Cebruik modellen voor effectieve
instructie)." Het is de basis voor het kennen en volgen van
leerlingen.

2. Door voortgangstoetsen die bij de lesmethoden horen
af te nemen. De toetsen worden over een wat langere
periode afgenomen. Ze zijn bedoeld om vast te stellen
in hoeverre leerlingen de aangeboden stof beheersen en
vakspecifieke doelen behalen.

Referentieniveaus

De inhoud van de referentieniveaus taal en rekenen staat

beschreven op de website van SLO:

o Taal: www.slo.nl/thema/vakspecifieke-thema/
nederlands/referentiekader-taal/

o Rekenen: wwwi.slo.nl/thema/meer/taal-rekenen/rekenen/

Via deze pagina's is te vinden wat de fundamentele-en

streefniveaus concreet inhouden. Ook kunnen hier de

volledige referentiekaders voor taal en rekenen worden

gedownload. Een referentiekader is het geheel aan niveaus

die voorschrijven wat leerlingen moeten kennen en kunnen.

Tussendoelen en leerlijnen

Zie voor informatie over tussendoelen en leerlijnen

bijvoorbeeld de volgende publicaties van SLO:

e Noteboom, A, Aartsen, A., & Lit, S. (2017). Tussendoelen
rekenen-wiskunde voor het primair onderwijs. Uitwerkingen

van rekendoelen voor groep 2 tot en met 8, op weg naar
streefniveau 1S. Enschede: SLO.

e Serie Leerstoflijnen Beschreven, voor het toewerken naar de
referentieniveaus voor taal. Er zijn beschrijvingen voor
elk van de vier domeinen: mondelinge taalvaardigheid,
leesonderwijs, schrijfonderwijs, begrippenlijst en taal-
verzorging.

Ook deze publicaties zijn gratis te downloaden via de

website www.slo.nl.

Vaststellen van doelen met behulp van de referentieniveaus
De referentieniveaus en leerlijnen bieden een algemeen
kader voor het stellen van doelen voor taal en rekenen. Voor
de vertaling van dit kader naarje eigen school heeft de
PO-Raad een handreiking opgesteld: ‘Stap voor stap naar
schooleigen doelen’. Zie hiervoor ook aanbeveling 6 ‘Houd
rekening met de leerlingpopulatie’


http://www.slo.nl/thema/vakspecifieke-thema/nederlands/referentiekader-taal/
http://www.slo.nl/thema/vakspecifieke-thema/nederlands/referentiekader-taal/
http://www.slo.nl/thema/meer/taal-rekenen/rekenen/
http://www.slo.nl
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Figuur1 ~ De differentiatiecyclus™

3. Door genormeerde instrumenten te gebruiken. Hiermee
kun je als leerkracht enkele keren perjaar vaststellen hoe
de leerlingen zich ontwikkelen. De instrumenten geven
zicht op de ontwikkeling van het vaardigheidsniveau van
leerlingen gedurende de gehele periode in het primair
onderwijs.

Werk via een cyclische aanpak

Onderwijsbehoeften vaststellen is het startpunt van een
cyclische aanpak. Op basis van de informatie uit observaties
en toetsen bepalen leerkrachten gedifferentieerde doelen
voor een bepaalde periode en een gedifferentieerde werk-
wijze om die doelen te bereiken. Nadat het proces en de
voortgang zijn geévalueerd, worden onderwijsbehoeften
opnieuw vastgesteld. De differentiatiecyclus is hiernaast
weergegeven.




Pas het aanbod aan op leerlingniveau

Er zijn verschillende modellen ontwikkeld om via een
cyclische werkwijze te differentiéren. We bespreken er twee:
formatief handelen en Response to Intervention.

Formatief handelen

Het doel van formatief handelen is om het onderwijs af
te stemmen op de ontwikkeling van leerlingen en om het
leerproces te ondersteunen. Het is een cyclisch proces;
steeds gericht op het nemen van vervolgstappen.’*®
Formatief handelen omvat ook formatief toetsen en
evalueren. Dit zijn onmisbare onderdelen in de cyclische
aanpak, maar formatief handelen is meer dan toetsen en
evalueren. Formatief handelen is geen alternatief voor
summatieve toetsen. Beide kunnen naast elkaar bestaan.

De volgende vijf strategieén zijn effectief voor het in de
praktijk brengen van formatief handelen:™

Korte en lange differentiatiecycli

Dieneke Blikslager, adjunct-directeur
op de Sint Janschool in Amsterdam:

“We werken handelingsgericht in korte en lang
elke cyclus differentiéren we. De manier waar
niveau van de leerlingen vaststellen, verschilt.
ken bijvoorbeeld observaties als we differentié
klassikale les. Voor een langere cyclus, bijvoor
maand, gebruiken we methodegebonden toe
keer perjaar nemen we Cito-toetsen af. Al dez
gebruiken we om te bepalen wat leerlingen n

“In een zogenoemde opbrengstanalyse beschr
per vakgebied het volgende: interventies, opb
ambities en een overzicht van welke aanpakke
werken en behouden moeten blijven. De opbr
bespreken we met groepsleerkrachten, de inte
leider en directie. Zodoende werken we als tea
aan de kwaliteit van onze differentiatie”

1. Leerdoelen en succescriteria verhelderen.

2. Een onderwijsleergesprek voeren met leerlingen, waarbij
de leerkracht vragen stelt die leerlingen aan het denken
zetten en die inzicht geven in hun kennis.

3. Feedback geven op het leerproces (zie kader ‘De drie
feedbackvragen).

4. Leerlingen verantwoordelijkheid geven over hun eigen
leerproces, door ze hun eigen werk te laten beoordelen.

5. Leerlingen activeren door ze aan elkaar feedback te laten
geven (peer feedback).

Leerlingen actief betrekken wordt apart genoemd bij de
laatste twee punten. Maar het zit verweven in de hele werk-
wijze van formatief handelen. Ook bij de eerste strategieén
geldt dat leerlingen actief betrokken worden: door hen
succescriteria te laten begrijpen, door hen tijd te geven

om na te denken en door hen succeservaringen op te laten
doen. Leerlingen betrekken heeft een positief effect op
zelfregulatie en intrinsieke motivatie.®

De drie feedbackvragen

Bij formatieve evaluatie speelt feedback een belangrijke
rol; met name feedback op het leerproces. Dat betekent
datje als leerkracht niet alleen iets over het resultaat zegt,
maar vooral over de manier waarop leerlingen naar dat
resultaat toewerken. Bij het geven van feedback zijn drie
vragen aan de leerling leidend:

1. Waar ga je naartoe? (feedup)

2. Waar sta je nu? (feedback)

3. Wat is de volgende stap om je doel te bereiken?
(feedforward)

De drie vragen maken duidelijk dat je als leerkracht feedback
nietalleen achteraf geeft, maar al tijdens het leerproces. Juist
dan kan feedback een belangrijke rol vervullen bij formatief
handelen.” Uit onderzoek blijkt dat dergelijke feedback een
positief effect heeft op de prestaties van leerlingen.*



interventie

Response to Intervention

Response to Intervention (RTI) is, net als formatief handelen,

een model om het onderwijsaanbod af te stemmen op de
onderwijsbehoeften van de leerlingen. Ook bij RTI wordt
cyclisch gewerkt en wordt de voortgang van leerlingen
voortdurend gemonitord. Kenmerkend voor RTl is dat leer-
lingen die op achterstand dreigen te raken extra instructie
krijgen.® De combinatie van monitoring en effectieve
instructie moet alle leerlingen helpen om te leren, is de
overtuiging die ten grondslag ligt aan RT1.” Frequente
monitoring helptje als leerkracht om vroegtijdig te signale-
ren welke leerlingen de doelen niet dreigen te behalen.

Er wordt daarom aangeraden om al op jonge leeftijd met
RTl te beginnen.”

De cyclus van RTI bestaat uit periodes van zes tot negen
weken. Elke periode start met een screeningstoets, om het
aanvangsniveau van leerlingen vast te stellen. Op basis van
die toets kun je als leerkracht de leerlingen indelen in drie
niveaus (lagen).

individuele £317)
interventie AVF.V:{e]

interventiein
kleine groepjes

klassikale

Figuur 2 ~ Response to Intervention model™

e Laag1: Basisinstructie voor alle leerlingen. Voor ongeveer
80% is dat voldoende.

e Laag2: Extra instructie voor ongeveer15% van de
leerlingen. Zij krijgen dagelijks gedurende 20 tot 30
minuten extra ondersteuning in kleine groepjes.

e Laag3: Instructie op maat voor ongeveer 5% van de
leerlingen. Zij krijgen gespecialiseerde instructie, die vaak
individueel wordt gegeven. Hierbij werkt de leerkracht
samen met experts.”

De drie lagen van de RTI-methodiek kun je je voorstellen als
een piramide, met de eerste laag als brede basis. De tweede
en derde laag rusten daarop.

Tijdens de cyclus toets je als leerkracht wekelijks de voort-
gang van de leerlingen. Aan het eind van de periode kun je
de toetsgegevens evalueren en het aanbod voor de volgende
periode bepalen.

Formatief handelen en Response to Intervention zijn beide
modellen die duidelijk maken dat er een voortdurende
wisselwerking is tussen het stellen van doelen en het vast-
stellen van de ontwikkeling van de leerlingen. Tegen de
achtergrond van algemene onderwijsdoelen observeer en
meetje als leerkracht waar de leerlingen staan. Dit leidt
weer tot meer specifieke doelen en nieuwe observaties. Zo
zorg je er steeds voor dat het onderwijsaanbod past bij waar
de leerlingen zijn in hun leerproces en bij waar ze naartoe
gaan.



€) GEBRUIK MODELLEN VOOR
EFFECTIEVE INSTRUCTIE

De basis voor goede differentiatie kun je als leerkracht leggen door
effectieve instructiemodellen te gebruiken. Deze modellen zijn bewezen
effectief en bieden goede mogelijkheden voor convergente differentiatie.
Herhaaldelijk is aangetoond dat leerlingen van verschillend niveau baat
hebben bij het gebruik van deze modellen. Het gaat daarbij niet alleen over
de klassikale instructie, maar om de combinatie van klassikale instructie en

begeleiding op maat.



2.1 Belangvan de aanbeveling

De krachtvan instructiemodellen, zoals beheersingsleren
en directe instructie, is dat ze bij klassikale activiteiten

de mogelijkheid bieden om in te spelen op verschillende
onderwijsbehoeften. Ze zijn geschikt om tegelijkertijd de
contacttijd met leerlingen te vergroten en maatwerk te bie-
den. Door een planmatige en doelgerichte aanpak worden
alle leerlingen geactiveerd en krijgen degenen die dat nodig
hebben extra aandacht. De effectiviteit van de modellen bij
het bestrijden van onderwijsachterstanden is aangetoond in
diverse onderzoeken. Zie het kader hieronder voor een korte
samenvatting.

2.2 Hoe doe je dat?

Er zijn verschillende instructiemodellen goed bruikbaar
en bewezen effectief voor convergente differentiatie. De
modellen hebben gemeen dat er aanvankelijk klassikaal en

Kenmerken en effecten van instructiemodellen

leraargestuurd wordt gewerkt. Dit wordt gevolgd door een
of meer fasen waarin de leerlingen steeds zelfstandiger wer-
ken. De sleutel tot het succes zit hem in de manier waarop je
als leerkracht de leerlingen begeleidt op weg naar zelfstan-
digheid. Het is belangrijk dat dit doelgericht en stap voor
stap gebeurt, met oog voor verschillen tussen de leerlingen.

We gaan bij deze aanbeveling eerstin op instructie aan
jonge leerlingen en bespreken vervolgens drie modellen:
beheersingsleren, directe Instructie en het GRRIM. Alle drie
bieden ze mogelijkheden voor extra instructie en oefening
voor leerlingen die de stof nog onvoldoende beheersen.

Bij elk model is de kwaliteit van de instructie cruciaal. Het
toepassen van de stappen uit het model is geen garantie
voor kwaliteit. Een goede leerkracht houdt rekening met de
bekwaambheid van de leerling en met de begrijpelijkheid van
de instructie voor de leerling.” Leerlingen kunnen begaafd
zijn en toch niet de instructie begrijpen, bijvoorbeeld omdat

Effectieve instructiemodellen hebben een aantal gemeen-
schappelijke kenmerken. De belangrijkste zijn: benoemen
van leerdoelen, activeren van voorkennis, aanbieden van
nieuwe stof, oefenen van nieuwe stof onder begeleiding,
zelfstandig verwerken en terugblikken.”* De modellen
beheersingsleren, directe instructie en het Gradual Release of
Responsibility Model zijn bewezen effectief.

o Spelbegeleiding en instructie in kleine groepjes
is effectief voor leerlingen in de onderbouw van het primair
onderwijs. Het stimuleert de ontwikkeling van
de executieve functies van jonge leerlingen: cognitieve
flexibiliteit, impulsen kunnen onderdrukken (inhibitie)
en werkgeheugen.*

o Beheersingsleren is een effectieve manier om te diffe-
rentiéren.” Meta-analyses van effectonderzoek laten zien
dat de leerwinst aanzienlijk is in vergelijking met een

‘traditionele’ aanpak waarbij de leertijd voor alle

leerlingen hetzelfde is.”* Bouwstenen van beheersingsleren
zijn samenwerkend leren, formatieve evaluatie en directe
instructie. De combinatie van die bouwstenen maakt
beheersingsleren succesvol.”

Directe instructie leidt tot betere leerresultaten binnen
verschillende domeinen: taal, rekenen en zaakvakken.”

Dit geldt voor leerlingen in het algemeen, maar in het
bijzonder voor leerlingen met een leerachterstand.”*

Ook in de eerste groepen van het primair onderwijs
profiteren leerlingen al van directe instructie, in combinatie
met begeleid spel.”

Het Gradual Release of Responsibility Model (GRRIM of
GRR-model) levert een bijdrage aan de beheersing van meer
complexe vaardigheden, zoals begrijpend lezen.” Hierbij
worden de leerlingen stapsgewijs ondersteund om een
bepaalde vaardigheid steeds zelfstandiger uit te voeren.



Nederlands niet hun eerste taal is of omdat ze bepaalde
voorkennis missen. De kwaliteit van de instructie is daarom
van doorslaggevend belang voor succesvolle differentiatie.
Zie ook aanbeveling 5Zorg voor een stevige basis’.

Jonge leerlingen: instructie en spelbegeleiding
in kleine groepjes

Binnen een klas metjonge leerlingen kun je als leerkracht
differentiéren tijdens het werken in kleinere groepjes.
Daarbij geef je extra begeleiding aan de leerlingen die daar
behoefte aan hebben, terwijl andere leerlingen zelfstandig
spelen of met elkaar. Als er veel leerlingen in de groep zijn
met extra onderwijsbehoeften, is het verstandig verschil-
lende instructiegroepjes op niveau te maken. Om te voor-
komen dat onderwijsbehoeften te ver uit elkaar liggen,
helpt het om te werken met aparte groepen1en 2, in plaats
van een combinatie 1/2.

Spelis heel belangrijk voor de ontwikkeling van jonge
leerlingen; vooral als de leerkracht het begeleidt.
Internationaal onderzoek laat zien dat de combinatie van
instructie met begeleid spel effectief is.* Leren vindt name-
lijk plaats in dialoog. Als leerkracht kun je daarvan gebruik-
maken door mee te spelen en met de leerling een gesprek
te voeren over het spel. Dit kan bijvoorbeeld in de vorm van
een ‘taaldenkgesprek’. De kunst is om niet sturend te zijn en
zoveel mogelijk initiatief bij de leerling te leggen. De activi-
teitis hiermee leerlinggestuurd, maar als leerkracht houd
je het onderwijsdoel voor ogen: stimuleren van de taal-en
denkontwikkeling van het kind.**

In gesprek gaan met kleuters is een vaardigheid die je als
leerkracht moet leren. Continue professionalisering van
leerkrachten blijkt belangrijk voor de educatieve kwaliteit in
de onderbouw, meer dan het gebruik van programma'’s voor
voor- en vroegschoolse educatie (vve).* * Leerkrachten die
vaardig zijn in het begeleiden van fantasiespel van de leer-
lingen, maken het verschil. Zij stimuleren hiermee de ont-
wikkeling van de executieve functies van jonge leerlingen.*
Als leerkracht kun je op verschillende manieren begeleiden:

e Hetinitiatief leggen bij de leerling. De rol vanjou als leer-
krachtis om mee te spelen en vragen te stellen. Daarmee
wordt het spel gestimuleerd en verrijkt. Het type vragen
is daarbij van belang. Vooral open vragen stimuleren het
denken van de leerling. Door de interactie leren leerlingen
nieuwe woorden en worden ze aan het denken gezet.
Onderzoek laat zien dat begeleiding bij het spel door een
leerkracht het leereffect aanzienlijk verhoogt.” Dit geldt
vooral voor leerlingen die extra taalstimulering nodig
hebben.

e Hetinitiatief bijjezelf als leerkracht leggen. Het spel
bedenk je zelf en het heeft een vooropgezet doel. Doelen
kunnen bijvoorbeeld zijn om nieuwe woorden te leren
of om getalbegrip te stimuleren. Ook hier moedig je
het denken van de leerling aan door vragen te stellen.
Doordatje als leerkracht het initiatief zelf hebt, kun je de
vragen deels voorbereiden.

Instructiemodel: beheersingsleren en het
BHV-model

Uit dejaren zestig van de vorige eeuw stamt Mastery
Learning, in het Nederlands vertaald met beheersings-
leren.* De essentie is dat leerkrachten na het aanbieden en
oefenen van de lesstof eerst toetsen of leerlingen de stof
goed beheersen. Op basis daarvan bepalen leerkrachten wat
de volgende activiteit is. Deze vervolgactiviteiten moeten
ervoor zorgen dat alle leerlingen de stof beheersen, voordat
nieuwe stof wordt geintroduceerd. Dit is in het belang van
efficiént onderwijs. Als elke leerling volledig in zijn eigen
tempo de stof zou doorlopen, is klassikale instructie niet
meer goed mogelijk.

In Nederland is de werkwijze bekend als het BHV-model.
Deze afkorting staat voor Basisstof, Herhalingsstof en
Verrijkingsstof. Na het behandelen en oefenen van de
basisstof stellen leerkrachten met een formatieve toets vast
of de leerlingen de stof voldoende beheersen. Leerlingen
die het nog niet beheersen, krijgen herhalingsstof: extra
instructie of oefeningen. De leerlingen die het wel begrij-
pen, krijgen verrijkingsstof: verdiepende opdrachten over
dezelfde stof. Nadat deze stappen zijn doorlopen, volgt een
tweede —summatieve —toets. Daarna start het behandelen
van nieuwe stof volgens hetzelfde stappenplan.



Het BHV-model wordt veel gehanteerd in Nederland en
wordt gebruikt bij de opzet van veel lesmethoden. Een van
de sterke kanten van dit differentiatiemodel is dat het moti-
verend is voor alle leerlingen. Moeilijker lerende leerlingen
doen succeservaringen op, doordat ze met extra herhaling
en oefening de stof leren beheersen. De sterke leerlingen
krijgen extra uitdaging dankzij de verrijkingsstof.

Een belangrijke vraag is natuurlijk: hoe ondersteun je als
leerkracht zo goed mogelijk de leerlingen die wat extra's
nodig hebben? Een eerste stap is om opdrachten op

maat aan te bieden. Veel leerlingen hebben begeleiding
nodig bij het uitvoeren van die opdrachten. De methode
van scaffolding is hierbij effectief, zie het kader hieronder.

Scaffolding: steeds een trede hoger

Bij instructiemodellen als beheersingsleren en GRRIM is
het onderwijs aanvankelijk sterk leerkrachtgestuurd en
wordt er stap voor stap toegewerkt naar meer zelfstandig-
heid van de leerling. Bij de overgang naar zelfstandigheid
hebben de leerlingen baat bij ondersteuning. Dat is het
uitgangspunt van scaffolding; een steiger bouwen voor de
leerling. Het idee van scaffolding sluit aan bij de inzichten
van de Russische psycholoog Vlygotsky.” Volgens hem moet
de leerkracht zich richten op de ‘zone van naaste ontwikke-
ling’. Daarin bevinden zich nieuwe kennis en vaardigheden
die aansluiten op wat een leerling al beheerst. Als leerkracht
bied je dus ondersteuning op een niveau dat één trapje
hoger ligt dan het niveau van de leerling. Je bouwt bij wijze
van spreken een steiger, waarop je de leerling helpt stap
voor stap omhoog te klimmen.

Om te bepalen hoe de leerling het beste de steiger kan
beklimmen, stel je eerst een diagnose. Welk probleem heeft
de leerling? Vervolgens kies je ‘scaffolding tools’, waarmee

Formatieve
toets
Herhalings- Verrijkings-

stof stof

Summatieve
toets

Nieuwe
basisstof

Figuur 3 ~ Visuele weergave BHV-model

de leerling het beste is geholpen. Voorbeelden van scaffol-
ding tools zijn: gerichte vragen aan de leerling, antwoorden
die al deels door de leerkracht zijn ingevuld en grafische
voorstellingen. Na het bieden van hulp controleer je of de
leerling de nieuwe stof beheerst. Zo ja, dan kan de steiger
worden afgebouwd; de ondersteuning is niet meer nodig en
de leerling kan het zelf.*

Scaffolding is een werkwijze die ook heel geschikt is voor
onderwijs aan jonge leerlingen. Dit kan bijvoorbeeld bij de
begeleiding van spelactiviteiten door het stellen van vragen.
Daarmee zet de leerkracht de leerling aan het denken en
stimuleert de ontwikkeling. Zie ook aanbeveling 6 ‘Houd
rekening met je leerlingpopulatie’

Meer informatie over scaffolding is hier te vinden:
www.leraar24.nl/scaffolding/

Kirschner, P, (2019). Op de schouders van reuzen. Didactiefonline,
p.148-153. didactiefonline.nl/artikel/op-de-schouders-van-reuzen


http://didactiefonline.nl/artikel/op-de-schouders-van-reuzen
www.leraar24.nl/scaffolding/

Instructiemodel: directe instructie

Net als beheersingsleren is directe instructie (DI) een model
waarbij de leerkracht na de klassikale instructie extra
instructie of oefeningen geeft aan de leerlingen die dat
nodig hebben. De andere leerlingen werken ondertussen
zelfstandig. Bij DI is de stapsgewijze overgang van instruc-
tie naar zelfstandig werken nog meer in het model zelf
ingebouwd dan bij beheersingsleren. Er zijn verschillende
varianten van het DI-model ontwikkeld. Tegenwoordig
wordt het model Expliciete Directe Instructie (EDI) veel
gehanteerd.” Het EDI-model kan worden gezien als een
verfijning van het klassieke DI-model, omdat het concrete
handvatten voor differentiatie biedt. Het expliciete karakter
van EDI bestaat eruit dat de leerkracht duidelijke leerdoelen
stelt en deze aan het begin van de les benoemt. Een les
volgens het EDI-model verloopt in de volgende fasen:

Didactische technieken bij Expliciete Directe Instructie

Controle van begrip Na de instructie toets je als leerkracht
door vragen te stellen of leerlingen de stof begrijpen. Hier-
door wordt duidelijk of er een volgende stap kan worden
gezet. Een controle van begrip-vraag is altijd een open
vraag.Je kunt als leerkracht bijvoorbeeld vragen om een
voorbeeld te geven. Vervolgens kun je vragen hoe de leer-
ling tot het antwoord is gekomen, om zeker te weten dat de
stof is begrepen. Dit is heel iets anders dan ‘Snapt iedereen
het?’ Uit de goede antwoorden van verschillende leerlingen
moet blijken of de instructie duidelijk was.

Activeren van alle leerlingen Het streven is om alle leerlin-
gen actief bij de les te betrekken. Een hulpmiddel daarbij

is het wisbordje. Antwoorden op vragen die het begrip van
leerlingen toetsen, schrijven alle leerlingen met uitwisbare
stift op een plastic bordje. Zo zijn alle leerlingen actief
betrokken en zie je snel welke leerlingen de instructie
hebben begrepen en welke leerlingen niet. Een ander hulp-
middel is het beurtenbakje. Je trekt willekeurig stokjes uit

. activeren van voorkennis;

1

2
3
4
5
6
7

. lesdoel benoemen;

. instructie;

. begeleide inoefening;

. lesafsluiting;

. zelfstandige verwerking;

. verlengde instructie voor leerlingen
die de stof onvoldoende beheersen.

Differentiatie is geintegreerd in verschillende fasen van het
model; van de instructie tot en met verlengde instructie.
Zie het kader hieronder voor enkele voorbeelden van didac-
tische technieken die kunnen worden ingezet.

De vijfde fase binnen het EDI-model —de lesafsluiting—is
een toevoeging aan het klassieke DI-model. Deze fase dient
om te controleren of leerlingen het leerdoel hebben behaald

een bakje om beurten te geven. Om extra goed het begrip
te toetsen van leerlingen die moeite hebben met de stof,
kanje als leerkracht een smokkelstokje gebruiken. Dan
wordt niet de naam van de leerling op het stokje genoemd,
maar de naam van een minder sterke leerling. Deze leer-
lingen hebben hierdoor meer kans op een beurt.

Herhalen Als leerlingen één keer iets geleerd hebben, is
dat doorgaans niet voldoende om opgeslagen te worden in
het langetermijngeheugen. Geleerde stof wordt vaak weer
vergeten. Het is belangrijk om tijd te maken om stof te her-
halen. Dat begint bij de start van de les door voorkennis te
activeren. Ook tijdens de instructie herhaal je als leerkracht
veel, zowel mondeling als met visuele hulpmiddelen. Ten-
slotte wordt bij de lesafsluiting de kern van de stof herhaald.

Meer informatie is te vinden in:
e Hollingsworth,]., &S. Ybarra (bewerking M. Schmeier)
(2020). Expliciete Directe Instructie 2.0. Huizen: Uitgeverij Pica.



na de begeleide inoefening. De lesafsluiting is cruciaal voor
differentiatie. Een zorgvuldige check voorkomt dat leer-
lingen met een verkeerd begrip van de stof beginnen aan de
verwerking. Zodra het overgrote deel van de leerlingen de
stof begrijpt, kunnen zij verder met zelfstandige verwerking.
De leerlingen die wat meer uitleg nodig hebben, krijgen
verlengde instructie aan een aparte instructietafel. Hieraan
zitten zo'n twee tot zes leerlingen. De verlengde instructie
bestaat uit herhaalde uitleg, extra oefenen of oefenen voor
de volgende les. Deze vorm van differentiatie geeft leerlin-
gen die dat nodig hebben meer instructietijd, terwijl voor de
vlottere leerlingen het tempo uitdagend blijft. Zie het kader
hieronder voor een praktijkvoorbeeld van hoe kan worden
omgegaan met flexibele instructiebehoefte.

Een andere variant van het DI-model met extra aandacht
voor differentiatie is het Interactief Cedifferentieerd Direct
Instructiemodel (IGDI). Qua fasering lijkt het model op EDI,
omdater veel nadruk ligt op het belang van de interactie.”

Er bestaat ook een variant IGDI+, waarbij apart rekening
wordt gehouden met de begaafde leerlingen of ‘plus-
leerlingen’. Zij kunnen eventueel de gezamenlijke
instructie overslaan en gaan na de start van de les meteen
zelfstandig werken. IGDI+ wordt al toegepast bij leerlingen
vanaf groep1.#




Instructiemodel:
Gradual Release of Responsibility

Een model dat veel accent legt op de geleidelijke overgang
tussen instructie en verwerking is het Gradual Release of
Responsibility Instruction Model (GRRIM of GRR-model).
De leerkracht draagt de verantwoordelijkheid geleidelijk
over aan de leerlingen. Het model bestaat uit vier fasen,
waarin de leerkracht aanvankelijk veel steun biedt en die
steun stap voor stap afbouwt:

o lk-fase. De leerkrachtintroduceert en demonstreert een
nieuwe vaardigheid, bijvoorbeeld door het denkproces bij
begrijpend lezen te modelen (Zie het kader over modeling
op de volgende pagina).

o Wij-fase. Leerkracht en leerlingen oefenen samen de
nieuwe vaardigheid. Deze fase is gericht op interactie
tussen leerkracht en leerlingen. De leerkracht stelt vragen
en de leerlingen bedenken antwoorden en oplossingen.

e Jullie-fase. Bij de derde fase gaat het om interactie tussen
de leerlingen. Zij werken samen bij het toepassen van de
nieuwe vaardigheid.

e Jij-fase. Leerlingen passen de vaardigheid zelfstandig toe.

Verantwoordelijkheid leerkracht

introductie en modeling

begeleide oefening

GRRIM is ontwikkeld voor het onderwijs in begrijpend lezen
en luisteren. Ook dit model wordt al vanafjonge leeftijd
ingezet, vanaf groep 1van het primair onderwijs. Het onder-
staande schema laat zien hoe de verantwoordelijkheid in de
opeenvolgende fasen verschuift van leerkracht naar leerling.
Juist die geleidelijke verschuiving maakt het verschil voor de
leerlingen die meer hulp nodig hebben. Ze worden niet na
deinstructie in het diepe gegooid, maar ondersteund. De
ondersteuning gebeurt eerst door de leerkracht en vervol-
gens door klasgenoten

Effectieve instructiemodellen verschillen in de accenten die
ze leggen, maar de overeenkomsten zijn groter. De overeen-
komsten zijn dat ze doelgericht zijn, een duidelijke struc-
tuur hebben en veel interactie hebben tussen leerkracht en
leerling en tussen leerlingen onderling. Daardoor zijn ze een
goed vertrekpunt voor convergente differentiatie. Het zijn ook
modellen die klassikaal worden toegepast. Bij de volgende
aanbeveling, ‘Ceef leerlingen de tijd’, kijken we naar onder-
steuning van individuele leerlingen of van kleine groepjes.

leerlingen lezen samen

leerlingen lezen zelfstandig

Verantwoordelijkheid leerling

Figuur 4 ~ Het Gradual Release of Responsibility Model



Modeling

Kinderen leren niet alleen door ervaring, maar vooral

door observatie. Door observatie zien ze hoe het nieuw
geleerde er in de praktijk uitziet. In het onderwijs kun je
als leerkracht daarvan gebruikmaken door niet alleen de
stof uit te leggen, maar door vaardigheden ook te demon-
streren. Dit noemen we modeling. Een belangrijk voordeel
is dat leerlingen meteen zien hoe je een vaardigheid op de
juiste manier toepast. De effectiviteit van modeling is in
diverse onderzoeken aangetoond.” Belangrijke stappen bij
modeling zijn:

e Doel formuleren Bepalen wat wordt voorgedaan en
waarom.

e Demonstreren De leerkracht, of een leerling die de
vaardigheid goed beheerst, doet deze voor. Dit kan
herhaald worden met verschillende voorbeelden.

e Reflecteren De leerlingen aan de hand van vragen na
laten denken over wat ze gezien hebben. Wat zagen ze,
wat werkte goed? Dit kan individueel of in groepjes.

e Oefenen Leerlingen laten oefenen met de vaardigheid.
De leerkracht geeft feedback (zie aanbeveling 1 ‘Ken en
volgje leerlingen’ voor meer informatie over feedback).

Meer informatie over modeling is te vinden in:
Allison, S., & Tharby, A. (2015). Elke les telt: 6 principes voor
effectief leven en lesgeven. Huizen: Uitgeverij Pica.



€) GEEFLEERLINGEN
DE TIJD

Een van de beste recepten om te differentiéren is: meer tijd uittrekken
voor leerlingen die moeite hebben om de basisdoelen te behalen. Het
vraagt organisatorisch talent om elke leerling voldoende onderwijs-
tijd te bieden. Als je als leerkracht differentieert in tijd, moet je ook
nadenken over prioriteit. Dat betekent dat je keuzes moet maken om de
beschikbare tijd zo goed mogelijk te verdelen. Met pre-teaching geefje
leerlingen extra instructie voor de klassikale les. Tutoring is een inten-
sieve aanpak voor leerlingen die nog meer tijd nodig hebben. Naast
extra instructie is extra oefening van belang. Bijvoorbeeld via digitale
oefenprogramma’s die een individuele en adaptieve aanpak mogelijk

maken.



3.1 Belangvan de aanbeveling

Overzichtsstudies laten zien dat meer onderwijstijd leidt tot
betere resultaten.** Het is belangrijk om te beseffen dater
geen quick fix is waarmee je alle leerlingen kunt bieden wat
ze nodig hebben. Differentiatie kost tijd en daarom is het
zaak het efficiént te organiseren.

Wat zegt onderzoek

over extra leertijd?

e Een extra dosis leertijd is een goede aanpak voor leerlin-
gen die een achterstand dreigen op te lopen of al hebben
opgelopen in taal of rekenen. Het is raadzaam om hen
gedurende een langere tijd meer onderwijs te geven in
dat vak, totdat ze weer op niveau zijn.” Voor leren lezen
bijjonge leerlingen gaat het dan om een bewezen effec-
tieve interventie van veertig minuten extra per week
gedurende anderhalfjaar.*

Zet extra leertijd doelgericht in. Hoe groter de achter-

stand, hoe groter het effect van de extra leertijd. Er zijn

positieve effecten gevonden op reken- en taalprestaties.

Leerlingen van gemiddeld niveau hebben minder of geen

baat bij extra leertijd.”

e Werkwijzen waarmee je de instructietijd substantieel
kunt uitbreiden zijn pre-teaching en tutoring.

o Educatieve software is behulpzaam bij onderwijs dat
recht doet aan verschillen tussen leerlingen.” De meeste
effecten van educatieve software op leerresultaten zijn tot
nu toe gevonden bij rekenen. Adaptieve digitale oefen-
methoden, zoals Snappet, Muiswerk en Rekentuin, hebben
een positief effect op de rekenprestaties van leerlingen.”

3.2 Hoe doe je dat?

Extra leertijd is een aanvulling op klassikale activiteiten,
zoals beschreven bij aanbeveling 2 ‘Cebruik modellen voor
effectieve instructie. De extra tijd kan je als leerkracht in
verschillende vormen aanbieden. Pre-teaching en tutoring
kan je geven aan kleine groepen of aan individuele leerlin-
gen. Voor individuele leerlingen is ook educatieve software
geschikt om vaardigheden te oefenen. De werkwijzen die we
bij aanbeveling 3 bespreken, vinden plaats onder schooltijd.
Extra leertijd kan ook na school worden ingezet. Voorbeel-
den zijn de verlengde schooldag, de weekendschool of de
zomerschool. Deze vormen van extra leertijd blijven buiten
beschouwing, omdat de focus in deze leidraad ligt op
interne differentiatie.

Extra leertijd via pre-teaching

Klassikale instructie is het meest effectief als alle leerlingen
qua niveau kunnen aansluiten. Je wilt dus dat bij de start
van deze instructie de verschillen in vaardigheid tussen leer-
lingen niet al te groot zijn. Een manier om dat doel te berei-
ken is pre-teaching. De naam zegt het al: pre-teaching vindt
plaats vooraf aan de klassikale instructie. De leerlingen die
het nodig hebben, worden in een apart groepje voorbereid
op de klassikale instructie. Vooral bij het leren van complexe
kennis of vaardigheden heeft pre-teaching een belangrijke
toegevoegde waarde.

Tijdens de pre-teaching leren en activeren leerlingen de
kennis die ze nodig hebben voor het volgen van de klassikale
instructie. Drie verschillende werkwijzen zijn effectief: het
aanleren van kernbegrippen, advanced organizers en active-
ren van achtergrondkennis.® Zie het kader op de volgende
pagina voor meer informatie over effectieve werkwijzen bij
pre-teaching.



Effectieve werkwijzen
bij pre-teaching

Aanleren van kernbegrippen Leerlingen leren de begrip-
pen die ze moeten kennen om de nieuwe stof te begrijpen.
Het is verstandig hierbij te focussen op de kernbegrippen.
Dit zijn de ‘bouwstenen’ voor het leren van de nieuwe stof.
Je kunt als leerkracht werken volgens de principes van
expliciete directe instructie (zie aanbeveling 2 ‘Gebruik
modellen voor effectieve instructie).

Een andere methode die je kunt gebruiken is de semantic
feature analysis, waarbij je de leerlingen vraagt naar eigen-
schappen van kernbegrippen (‘Waar gebruik je het voor?
Waar vind je het? Waar doet het aan denken?’).” Het helpt
leerlingen de kernbegrippen te onthouden, ook op de
langere termijn.

Advanced organizers Leerlingen krijgen een ‘kapstok’
aangereikt, waarmee ze de nieuwe stof kunnen ordenen.”
Dit kan in de vorm van een grafisch overzicht of een mind
map, die de leerlingen tijdens de les invullen. Een ander
voorbeeld is een KWL-diagram (Know, Want to know,
Learned). Tijdens de pre-teaching vullen leerlingen in wat ze
al weten en wat ze willen leren, na de les vullen ze in wat ze
hebben geleerd.

Activeren van voorkennis Nieuwe stof wordt beter begre-
pen als het wordt geintegreerd met wat leerlingen al weten.
Vaak beschikken leerlingen over voorkennis. Deze moet
worden opgefrist door eerder geleerde stof te herhalen of
door de kennis terug te halen aan de hand van vragen of
een gesprek met de leerlingen.

Dankzij pre-teaching komen leerlingen die moeite hebben
met de stof, goed voorbereid naar de klassikale les en wordt
het tempo niet vertraagd. Bovendien hebben de leerlingen
meer kans op succeservaringen tijdens de les. Zowel
pre-teaching als re-teaching (extra instructie achteraf)

zijn effectief voor het vergroten van leeropbrengsten.”
Pre-teaching heeft ook een gunstige uitwerking op het
zelfvertrouwen van leerlingen.

Verlengde instructie
op weg naar referentieniveaus

Marieke Jol, intern begeleider Leerpleinoss:

Verlengde instructie na verwerkingsopdracht

“Op verschillende manieren bieden we leerlingen

extra tijd; door pre-teaching, begeleide inoefening en
verlengde instructie. Maar het blijft belangrijk om klas-
sikale instructie te geven. Pas daarna krijgt wie dat nodig
heeft extra begeleiding. We geven deze leerlingen eerst
een verwerkingsopdracht om te bekijken hoever ze daar-
mee komen. Pas daarna volgt de verlengde instructie. Als
we meteen verlengde instructie geven, komen leerlingen
in de verleiding om de klassikale instructie niet meer goed
te volgen. Op deze manier zorgen we ervoor dat leerlingen
altijd bij de les blijven.”

Differentiéren op weg naar1F, 2F en1S

“In de hogere groepen wordt differentiatie nog belangrij-
ker. Het wordt dan steeds duidelijker welke leerlingen het
fundamentele niveau 1F kunnen halen en welke leerlingen
de streefniveaus 1S of 2F. Ook in de bovenbouw begin-

nen we nog steeds met klassikale instructie, maar die is
beperkter. We differentiéren sneller, zodat leerlingen die
moeite hebben om 1F te halen voldoende aandacht kunnen
krijgen. Daarnaast geeft differentiéren de mogelijkheid
om de meer begaafde leerlingen te bieden wat ze nodig
hebben. Zij hebben minder instructie nodig voor de 1F-stof,
maar misschien wat extra's om het streefniveau te halen.
Coed differentiéren is ook in hun belang.”

Extra leertijd via tutoring

Als leerlingen ondanks extra aandacht binnen instructie-
modellen en pre-teaching nog steeds de stof niet beheersen,
is een meer intensieve aanpak nodig. Hiervoor kunnen
verschillende vormen van tutoring worden ingezet. Bij
tutoring krijgen leerlingen veel directe aandacht. Tutor-
programma’s zorgen ervoor dat leerlingen vooruitgaan

op met name hun lees- en rekenprestaties. De instructie-
technieken die beschreven staan bij aanbeveling 2 zijn ook



goed toepasbaar bij tutoring. Verder is het wenselijk om te
voldoen aan de volgende voorwaarden:* *

e Tutoren zijn getraind: bij voorkeur zijn het leerkrachten,
maar onderwijsassistenten of vrijwilligers is ook mogelijk,
als ze een training hebben gevolgd.

e Tutoring wordt doelgericht ingezet: voor leerlingen met
een achterstand en specifiek gericht op het geconsta-
teerde probleem.

e Tutoring is intensief: bij voorkeur dagelijks en langdurig
(tenminste enkele maanden).

e Tutoring sluit aan bij het onderwijs in de klas.

e Tutoring geeft aanleiding tot succeservaringen. Aandacht
voor motivatie en plezierin leren is belangrijk.

Tutoring kan worden gegeven in kleine groepen of één op
één. Eén op één tutoring heeft het meeste effect en kan
daarom het beste worden ingezet voor de leerlingen die

de meeste moeite hebben om de doelen te behalen. Om te
bepalen welke variant passend is voor welke leerling, kun-
nen leerkrachten gebruikmaken van het model Response to
Intervention (RTI-model, zie ook aanbeveling 1 ‘Ken en volg
je leerlingen).

individuele £357)
interventie AN¥.V.\ek!

interventiein +15%
kleine groepjes LAAG2

klassikale
interventie

Figuur 5 ~ Response to Intervention model™

Tutoring in kleine groepen

Bij tutoring in kleine groepen kan de tutor zich concentreren
op een klein aantal leerlingen, meestal in een aparte klas
of werkruimte. Tutoring in kleine groepen is vooral effectief
om leerlingen die achteropraken te ondersteunen en extra
aandacht te geven. Het gaat dan om laag 2 binnen het RTI-
model. Deze vorm van tutoring wordt effectiever naarmate
de groep kleiner is.”* Tutoring wordt doorgaans gegeven
aan de hand van een gestructureerd programma. Veel van
deze programma'’s zijn ontwikkeld in de Verenigde Staten.
Zie voor een overzicht www.onderwijskennis.nl/artikelen/
tutoring-door-onderwijspersoneel.

Individuele tutoring

Individuele tutoring is wenselijk voor leerlingen die de
meeste moeite hebben met de stof. Leerlingen krijgen
individuele begeleiding van een tutor, bijvoorbeeld via

het tutorprogramma Bouw!. Dit is een effectief computer-
ondersteund programma voor ondersteuning bij het leren
lezen in groep 2 en groep 3. Als leerlingen enkele malen per
week worden begeleid met Bouw!, worden ernstige lees-
problemen in veel gevallen voorkomen.*

Peer tutoring

Een andere vorm van tutoring is peer tutoring. Bij peer tuto-
ring werken de leerlingen in tweetallen of kleine groepen en
geven elkaar ondersteuning. Dit houdt in dat de tutor-leer-
ling de andere leerling(en) feedback geeft op het leren. Het
merendeel van de studies naar peer tutoring laat positieve
effecten zien op de prestaties van leerlingen. Deze effecten
zijn vooral meetbaar in het lees- en rekenonderwijs.” Er zijn
verschillende varianten van peer tutoring:

e Cross-age tutoring Eenjonge leerling (tutee) krijgt
ondersteuning van een oudere leerling (tutor).

e Peer assisted tutoring Een voorbeeld van peer assisted
tutoring is tutorlezen. Hierbij lezen leerlingen van ver-
schillende niveaus samen om technisch lezen te oefenen.
Dit doen ze twee of drie keer per week in sessies van 20 tot
25 minuten. Het is een effectieve aanvulling op de klassi-
kale leesinstructie en bovendien gaan de leesmotivatie en
het zelfvertrouwen erdoor omhoog.*

e Reciprocal peer tutoring Leerlingen nemen om de beurt
de rol van tutor op zich. Deze vorm van tutoring wordt



meestal ingezet bij leerlingen van dezelfde leeftijd en
vergelijkbaar niveau. Een voordeel is dat de tutee zich niet
‘de mindere’ hoeft te voelen. Een aandachtspunt is dat niet
alle leerlingen even gemotiveerd zijn voor de rol van tutor.
Hetis van belang dat de leerkracht hen daarbij op een
positieve manier stimuleert.

Sommige onderzoeken naar peer tutoring wijzen op grote
effecten, andere op matige effecten. Over het algemeen zijn
de effecten in het primair onderwijs minder groot dan in het
voortgezet onderwijs. Het maakt verschil hoe de tutoring
wordt uitgevoerd. De periode van tutoring bijvoorbeeld
moet niet te lang zijn; na 10 weken wordt het effect minder
groot.” Daarnaast blijft de rol van de leerkracht van groot
belang. In de eerste plaats vraagt het trainen en begeleiden
van de tutoren aandacht. Als leerkracht bereid je peer tuto-
ring voor en zorg je ervoor dat er gestructureerd gewerkt
wordt. In de tweede plaats monitor je voortgang en de
opbrengsten.®

Extra oefening via digitale oefenprogramma’s

Net zo belangrijk als extra instructie is extra oefening. Met
name adaptieve programma’s bieden goede mogelijk-
heden voor differentiatie. Het programma bepaalt namelijk
welke leerstof de leerling krijgt aangeboden op basis van de
gemaakte opgaven. Ook geeft het programma feedback en/
of aangepaste instructie. Verder is het mogelijk om de leer-
ling toetsvragen voor te leggen. De toetsvragen zijn aange-
pastaan het niveau van de leerling. Studies in het primair
onderwijs laten zien dat door adaptieve digitale oefen-
programma’s leerlingen vooruitgaan op zowel hun taal-als
hun rekenprestaties.” De verklaring voor de positieve
resultaten is dat de beschikbare tijd voor instructie en bege-
leide oefening per leerling maximaal wordt benut. In het
kader ‘Waardoor zijn digitale oefenprogramma’s effectief’
staat meer informatie over de werkzame mechanismen van
de programma'’s.

Alsje als leerkracht digitale oefenprogramma’s gebruikt
voor convergente differentiatie, blijft het van groot belang
datje een sturende rol speelt. Onderzoek wijst uit dat de
sturing door de leerkracht bij een oefenprogramma een

positieve uitwerking heeft op motivatie en leeropbreng-
sten.® Een goed voorbeeld van een effectieve combinatie
van een oefenprogramma en tutoring is het programma
‘Bouw!”. De individuele feedback en ondersteuning door
de tutor blijkt een van de sleutels tot het succes van het
programma.*

Digitale oefenprogramma’s helpen de leerkracht om het
aanbod af te stemmen op de onderwijsbehoeften van
leerlingen. Ze kunnen de voortgang van de leerlingen
registreren, monitoren, analyseren en erover rapporteren.
Leerkrachten kunnen de gegevens als een soort kompas
gebruiken wanneer zij beslissen over instructie, verwerkings-
opdrachten en feedback.

Waardoor zijn digitale

Uit een onderzoek naar digitale oefenprogramma’s als
Snappet komen drie werkzame mechanismen naar voren:*

oefenprogramma’s effectief?

1. Effectieve feedback Door de feedback die het pro-
gramma geeft, kan de leerkracht beter aansluiten bij
verschillen tussen leerlingen. Het programma maakt
gebruik van een feedbacksysteem gebaseerd op learning
analytics. Dit betekent dat het systeem antwoorden en
oplossingsstrategieén van leerlingen verzamelt en ana-
lyseert, en dit alles als feedback rapporteert. Ook inter-
nationale studies wijzen op het belang van feedback bij
digitale programma's.®

2. Meer oefenen helpt In vrijwel alle groepen geldt dat hoe
vaker leerlingen oefenen met Snappet, hoe meer de taal-
en rekenprestaties vooruitgaan. Het programma Bouw! is
vooral effectief als leerlingen veel sessies hebben gedaan
en het programma helemaal hebben afgerond.*

3. Zelfstandig doorwerken op hoger niveau Leerlingen
kunnen op hun eigen niveau zelfstandig doorwerken,
waardoor het programma tegemoetkomt aan de behoef-
ten van hoog presterende leerlingen.



() WERK DOELGERICHT
IN GROEPJES

Kies een groeperingsvorm die past bij het doel datje als leerkracht
nastreeft. Houd hierbij rekening met het instructiemodel dat je
hanteert en de mogelijkheden voor het differentiéren in tijd. Eén
ideale manier om groepen samen te stellen is er niet. Zowel homogene
als heterogene groepen hebben voor- en nadelen. Om de voordelen te
benutten en de nadelen te ondervangen, is het verstandig om regel-
matig opnieuw te bepalen op welke wijze je leerlingen groepeert en
met welk doel. Daarbij ga je steeds uit van de ontwikkeling van leer-
lingen (zie aanbeveling 1) en de hoeveelheid tijd die je verwacht dat ze

nodig hebben om de onderwijsdoelen te bereiken (aanbeveling 3).



4.1 Belang van de aanbeveling

Elke groeperingsvorm heeft voor-en nadelen. Daarom

is het belangrijk om een weloverwogen keuze te maken.

Bij het maken van die keuze is het doel van het groeps-
werk bepalend. Als je bij het begeleiden van de leerlingen
onderscheid wilt maken tussen verschillende niveaus, dan
liggen homogene groepjes voor de hand. Caat het om
opdrachten of activiteiten waarbij leerlingen samenwerken
of elkaar helpen, dan heeft een meer heterogene samen-
stelling de voorkeur. Zie het kader ‘Wat zegt onderzoek over
homogeen of heterogeen groeperen? voor een overzicht van
voor-en nadelen. Het overzicht laat zien dat de keuze voor
homogeen of heterogeen nog niet zo eenvoudig is.

Wat zegt onderzoek over homogeen of heterogeen groeperen?

4.2 Hoe doe je dat?

Groepjes samenstellen op basis van
instructiebehoefte

Wanneer je als leerkracht werkt met instructiemodellen,
zoals directe instructie of beheersingsleren, ligt het voor

de hand om leerlingen in te delen in homogene groepijes
naar niveau. De meeste leerlingen kunnen op basis van de
instructie zelfstandig aan de slag. Andere leerlingen hebben
verlengde instructie nodig. De groepssamenstelling bepaal
je op basis van observaties tijdens de instructie en begeleide
inoefening. De samenstelling van de groepjes kan dus
telkens anders zijn. Het heeft belangrijke consequenties,

Er is veel onderzoek gedaan naar de effecten van homogeen
en heterogeen groeperen. Beide hebben voor-en nadelen.
Het is daarom niet verstandig radicaal voor één van de twee
te kiezen. Wel is het verstandig rekening te houden met de
mogelijkheden en de beperkingen.

Waarom homogeen?

Instructie binnen homogene niveaugroepjes is goed toepas-
baar bij directe instructie of bij beheersingsleren. Het maakt
differentiatie in tijd mogelijk, want de leerkracht kan extra
aandacht besteden aan groepjes met leerlingen die meer
moeite hebben met de stof. Bij heterogeen groeperen zijn
aanvullende maatregelen nodig om te differentiéren in tijd,
want bij deze groepsindeling krijgen zowel sterke als zwak-
kere leerlingen in principe evenveel onderwijstijd. Terwijl de
groep zwakkere leerlingen juist meer tijd nodig heeft.
Bijjonge leerlingen, tot 6 jaar, hebben homogene groep-

jes een positief effect op de ontwikkeling. Dit geldt voor
zowel leerlingen die zich vlot ontwikkelen als leerlingen die
minder snel zijn.***

Waarom heterogeen?
e Onbewust hebben leerkrachten minder hoge verwach-

tingen van lager presterende groepen. Bij een homogene
groepsindeling zitten deze leerlingen samen in een groepje.
Leerkrachten zijn daardoor geneigd deze leerlingen minder
uit te dagen en minder aan te spreken op hogere denk-
vaardigheden. Dit heeft een ongunstige uitwerking op het
zelfbeeld van leerlingen. In heterogene groepjes krijgen
ongelijke verwachtingen minder kans.*

Waarom is het ingewikkeld?

o Leerlingen vergelijken zichzelf met andere leerlingen.
Daardoor kunnen leerlingen zich aan hun groepsgenoten
optrekken, maar het kan ook demotiverend werken. Dat
geldt zowel voor homogene als sterk heterogene groepjes.
In homogene groepjes zijn de minder sterke leerlingen zich
ervan bewust dat ze op een lager niveau werken dan andere
groepjes. In sterk heterogene groepjes zijn ze zich ervan
bewust dat hun groepsgenoten beter presteren. Dit kan een
negatieve invloed hebben op hun zelfbeeld.”

e \oor sterkere leerlingen geldt dat zij in een heterogeen
groepje de rol van ‘tutor’ op zich nemen en de andere
leerlingen begeleiden. Dat kan hen soms extra motiveren,
maar het werkt demotiverend als ze steeds dingen moeten
uitleggen en zelf minder uitgedaagd worden.*



bijvoorbeeld voor het leesonderwijs in niveaugroepen.
Dat kan alleen maar effectief zijn als de indeling regelmatig
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wordt herzien op basis van de vastgestelde vorderingen.
Veel onderzoek laat ook zien dat werken met vaste niveau-
groepen niet wenselijk is.*

Een belangrijke overweging is het aantal niveaugroepen.
Vaak wordt gewerkt in drie niveaus, maar twee is doorgaans
voldoende voor effectieve instructie. Hoe meer niveaus,

des te moeilijker het is om te differentiéren en overzicht te
houden. Ook de effectieve onderwijstijd is niet gebaat bij
veel niveaugroepen. Eris namelijk minder tijd om didacti-
sche ondersteuning te bieden als er veel niveaugroepen zijn.
Bij geindividualiseerd onderwijs is er per leerling helemaal
weinig instructietijd mogelijk. Dit is vooral nadelig voor de
zwakkere leerlingen.”

Drie niveaus
Marieke Jol, inte
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Samenwerkend leren

Leerlingen kunnen van elkaar leren wanneer zij met elkaar
samenwerken in groepjes. Van samenwerkend leren gaan
leerresultaten omhoog en de leerhouding vooruit.” Dit
geldt voor verschillende vakgebieden, zoals taal, rekenen en
zaakvakken.”

De positieve effecten gelden niet voor elke vorm van leren

binnen groepjes. Voorwaarden voor samenwerkend leren zijn:

1. Positieve wederzijdse afhankelijkheid De leerlingen
in een groepje hebben elkaar nodig; ze moeten de taak
alleen kunnen voltooien als iedereen uit het groepje
meewerkt.

2. Individuele verantwoordelijkheid De prestaties van
individuele leerlingen moeten afzonderlijk beoordeeld
(kunnen) worden, naast de beoordeling van het resultaat
van de groep.

3. Bevorderende interactie De leerlingen wisselen ideeén
en kennis uit om de doelen te bereiken.

4. Sociale vaardigheden Leerlingen krijgen bij samenwer-
kend leren te maken met leiderschap, besluitvorming,
onderling vertrouwen, communicatie en conflicthante-
ring. Hiervoor hebben ze sociale vaardigheden nodig.

5. Evaluatie inhoud en proces De deelnemers in de
groep moeten met elkaar de onderlinge samenwerking
bespreken en eventuele problemen oplossen.

Deze kenmerken bevorderen dat alle leerlingen een actieve
bijdrage leveren aan de gezamenlijke opdrachten. Daardoor
leren alle leerlingen en niet vooral de ijverigste en slimste
leerlingen.”

Binnen het programma Success for All wordt gewerkt aan
samenwerkend leren in leerjaardoorbrekende groepen.”
Leerkrachten groeperen leerlingen naar onderwijsbehoefte
in plaats van naar leeftijd. De groepsindeling wordt bepaald
per vakgebied. Leerjaaroverstijgend onderwijs heeft posi-
tieve effecten op de leesvaardigheid van leerlingen. Een
voordeel van leerjaaroverstijgend werken, is dat door het
tijdelijke karakter de groepsindeling niet zo stigmatiserend
werkt als bij vaste homogene niveaugroepen. Daarnaast
heeft leerjaaroverstijgend onderwijs de efficiencyvoordelen
van homogene groepen; de leerkracht kan per groep
instructie en begeleiding geven op één niveau.””



Een voorwaarde voor leerjaardoorbrekend werken is dat

er groepsgewijs wordt gewerkt. Als er veel accent ligt op
zelfstandig werken, treden positieve effecten niet op. Verder
blijkt uit onderzoek dat leerjaaroverstijgend onderwijs
effectiever is wanneer het voor één vakgebied wordt toe-
gepast, met name bij leesonderwijs, dan wanneer het voor
meerdere vakken wordt toegepast.” Het kader hieronder
geeft daarvan een voorbeeld.

Samenwerkend leren en homogeen of
heterogeen groeperen

Het succes van samenwerkend leren hangt af van de
samenstelling van de groepjes. Volledighomogeen is
niet wenselijk, maar te heterogeen ook niet. Uit enkele

overzichtsstudies blijkt dat samenwerkend leren in hetero-
gene groepen vooral effectief is voor laag presterende
leerlingen en minder oplevert voor hoog presterende
leerlingen.”** Andere studies laten zien dat heterogeen
groeperen ook goed is voor hoog presterende leerlingen. Als
een sterkere leerling iets uitlegt aan een minder sterke leer-
ling, kan dat bij beiden zorgen voor een beter begrip. Boven-
dien kan samenwerkend leren in een heterogene groep een
positief effect hebben op de sociale vaardigheden van meer
begaafde leerlingen.**

Het is wel raadzaam om bij de samenstelling de niveau-
verschillen te beperken. Te grote verschillen werken
demotiverend en er kan een patroon ontstaan waarbij
leerlingen op een negatieve manier met elkaar omgaan.




Er kunnen bijvoorbeeld machts- en statusverschillen
ontstaan, die de interactie bemoeilijken.” Als de niveau-
verschillen relatief klein zijn, kan de communicatie tussen
leerlingen constructief blijven én kan er zinvolle onder-

linge discussie ontstaan.** Een andere verklaring voor het
gegeven dat niveauverschillen tussen leerlingen niet al te
groot mogen zijn, is te vinden in de cognitieve belastings-
theorie van John Sweller” Zie voor meer informatie daarover
het kader hiernaast.

Flexibel groeperen

Eris geen eenvoudig antwoord op de vraag wat de ideale
groeperingsvorm is voor convergente differentiatie. Elke
indeling heeft z'n eigen voor- en nadelen. Daarom is het ver-
standig niet vast te houden aan één manier van groeperen,
maar om dit flexibel te doen.” * Een belangrijk criterium
voor de groepsindeling blijft het niveau van de leerlingen,
maar de precieze indeling varieert. Bij de ene les wordt een
leerling ingedeeld bij groepsgenoten die iets beter preste-
ren, bij de andere les bij groepsgenoten met een iets lager
niveau. Dit brengt met zich mee dat de rollen van leerlin-
gen binnen de groep variéren. De ene keer kunnen ze zich
optrekken aan groepsgenoten, de volgende keer hebben ze
zelf de rol van tutor.

Als leerkracht stel je de groepen samen op basis van dage-
lijkse observaties, het leerlingvolgsysteem en/of formatieve
toetsen. Cruciaal is het tijdelijke karakter van de groepjes.
Het advies luidt: start met het vaststellen van het leer-

doel van de lesactiviteit. Wil je sommige leerlingen extra
instructie geven, extra oefentijd creéren of samenwerking
stimuleren? Kies daarbij een groeperingsvorm en maak

bij een volgende gelegenheid weer een andere keuze. Dat
werkt beter dan de zoektocht naar één ideale groeperings-
vorm. Van het werken in flexibele groepen gaan de leer-
resultaten en de betrokkenheid van leerlingen aantoonbaar
omhoog.**®

Cognitieve belastingstheorie

en samenwerkend leren

Volgens de cognitieve belastingstheorie mag de belasting
van het werkgeheugen van leerlingen niet te groot worden.
Dat staat succesvol leren in de weg. Het betekent datje als
leerkracht de leeromgeving zo moet inrichten dat het werk-
geheugen optimaal wordt benut voor het leren zelf en zo
min mogelijk voor andere zaken.

Volgens de cognitieve belastingstheorie kan samen-
werkend leren vooral worden ingezet bij complexe

taken. Dergelijke taken kunnen namelijk voor individuele
leerlingen te ingewikkeld zijn, omdat het werkgeheugen
niet teveel informatie tegelijk kan verwerken. Een te com-
plexe taak zorgt voor cognitieve overload. Leerlingen heb-
ben dan geen ruimte meerin het geheugen om mentale
schema's te maken en aanpassingen te doen in het lange-
termijngeheugen. Het voordeel van samenwerkend leren is
dat informatie verdeeld wordt over de groepsleden, waar-
door niemands werkgeheugen te zwaar wordt belast.*

Samenwerkend leren biedt niet onder alle omstandig-
heden een oplossing voor cognitieve overload. Afstemming
tussen de groepsleden is namelijk ook een cognitieve belas-
ting. Hoe heterogener een groep is, hoe lastiger hetis om
met elkaar af te stemmen en hoe hoger de extra cognitieve
belasting. Dit betekent dat niveauverschillen niet te groot
mogen zijn om de cognitieve belasting beperkt te houden.”
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() zoRrGVOOR
EEN STEVIGE BASIS

Differentiatie vereist dat de basis van het lesgeven op orde is.

Dat betekent dat je als leerkracht een veilig klimaat cre€ert, een stevig
klassenmanagement hanteert en effectieve instructie geeft. Pas als
die basis voldoende stevig is, kun je op een verantwoorde manier
differentiéren. De basisvaardigheden leer je in de opleiding, maar
omdat ze voorwaardelijk zijn voor differentiatie is het verstandig om

erook tijdens de beroepsloopbaan aandacht aan te besteden.



5.1 Belangvan de aanbeveling

Differentiéren is een complexe vaardigheid, die voort-
bouwt op eerder verworven vaardigheden van de leer-
kracht. Eris een oplopende moeilijkheid wanneer het gaat
om verschillende aspecten van pedagogisch didactisch
handelen. De basisvaardigheden zijn een veilig klimaat
creéren, klassenmanagement en effectieve instructie
geven. Daarna volgen de vaardigheden voor gevorderden,
waaronder differentiéren.” Bij het differentiéren moet je
je dus altijd afvragen of de basis voldoende op orde is. Dit
is de verantwoordelijkheid van leerkracht, team en school-
leider. Naast deze vaardigheden behoort kennis van de
onderwijsdoelen tot de basis van elke leerkracht. Zie aan-
beveling1 (Ken en volg je leerlingen’) voor meer informatie
daarover.

Wat zegt onderzoek over basisvaardigheden?

5.2 Hoe doe je dat?

Om een concreter beeld te geven van de basis voor differen-
tiatie, gaan we in op de drie genoemde basisvaardigheden:
zorgen voor een veilig leerklimaat, goed klassenmanage-
ment en effectieve instructie. We beantwoorden de vraag
wat de school kan doen om leerkrachten te helpen deze
vaardigheden te verwerven en te onderhouden.

Basisvaardigheden van de leerkracht

Uit onderzoek is bekend dat de volgorde waarin leer-
krachten de basisvaardigheden verwerven niet willekeurig
is. Over het algemeen beheersen leerkrachten de minder
moeilijke vaardigheden het eerst. Het begint met een veilig
klimaat, daarna volgen klassenmanagement en effectieve
instructie.” Als je als leerkracht deze vaardigheden beheerst,
heb je een goede uitgangspositie om te leren differentiéren.
Door je routine in de basisvaardigheden kun je meer aan-
dacht schenken aan de verschillen tussen leerlingen en je
vaardigheden daarin ontwikkelen.

Voordat leerkrachten goed kunnen differentiéren, moeten
ze de basisvaardigheden beheersen. Dit is aangetoond
door lesobservaties met een wetenschappelijk gevalideerd
instrument: de ICALT (International Comparative Analysis
of Learning and Teaching). Een gemiddelde beginnende
leerkracht beheerst de basisvaardigheden en kan leerlingen
activeren. Differentiéren leren de meeste leerkrachten pas
in de eerste jaren als zij aan het werk zijn. Maar ook voor
veel ervaren leerkrachten is differentiéren geen eenvoudige
vaardigheid.”

De volgorde waarin leerkrachten vaardigheden leren
beheersen, is in grote lijnen voor iedereen hetzelfde.
Basisvaardigheden zijn niet alleen makkelijker, maar ook

voorwaardelijk voor de vaardigheden voor gevorderde
leerkrachten. In volgorde van moeilijkheid brengt de ICALT
onderstaande vaardigheden in kaart.

Basisvaardigheden:

e veiligen stimulerend leerklimaat;

o efficiénte lesorganisatie (klassenmanagement);
e duidelijke en gestructureerde instructie.

Vaardigheden voor gevorderden:

e intensieve en activerende les;

e afstemmen van instructie en verwerking (differentiéren);
o |eerstrategieén;

e betrokken leerlingen.



Veilig pedagogisch klimaat

Om te leren hebben leerlingen een veilig pedagogisch kli-
maat nodig. In zo'n klimaat voelen leerlingen zich gezien,
ondersteund, veilig en uitgedaagd. Onderzoek wijst uit dat
een veilig pedagogisch klimaat uiteenlopende positieve
effecten heeft. Het is bijvoorbeeld stimulerend voor de leer-
motivatie en het bevordert de sociale veiligheid op school
Zie voor meer informatie over een veilig pedagogisch kli-
maat de leidraad ‘Onderwijs vanuit hoge verwachtingen’ via
www.onderwijskennis.nl/leidraad-hoge-verwachtingen.

Een veilig pedagogisch klimaat creéren behoort dan ook
tot de basisvaardigheden van leerkrachten in het primair
onderwijs. De Inspectie van het Onderwijs heeft een aantal
suggesties voor een goed pedagogisch klimaat op een rij
gezet, op basis van ervaringen van scholen met goede leer-
resultaten.” In het kort zijn dit:

e Zorgdatiedereen zich gezien, serieus genomen en
welkom voelt op school. Bied aandacht en een luisterend
ooraan alle leerlingen, leerkrachten en ouders.

e Zorgvoor een goede (werk)sfeer waarin leerlingen zich
veilig voelen.

o Ceefvaste regels en structuur voor voorspelbaarheid en
rust. Denk hierbij aan vaste afspraken, regels en routines,

heldere structuren en kaders en duidelijke verwachtingen.

e Maakduidelijk wat van de leerlingen verwacht wordt
tijdens de verschillende momenten op een dag.

o Maak duidelijk welke werkhouding van de leerlingen
wordt verwacht.

e Gebruik hulpmiddelen voor een efficiént verloop van de
les. Dit zijn voorbeeld het stoplicht, vragenblokjes en de
tijdklok.

Klassenmanagement

Zonder organisatie, regels, routines en structuur kun je als
leerkracht niet differentiéren. Uit vele studies is gebleken
dat klassenmanagement een groot effect heeft op de pres-
taties en het sociaal-emotioneel functioneren van leerlin-
gen.* Klassen die doelgericht werken, een geheel vormen,
gestructureerd zijn en waar minder conflicten zijn, bieden
betere leermogelijkheden voor leerlingen.” Volgens het
ICALT-instrumentarium houdt een goede lesorganisatie in
dat leerkrachten:

e zorgen voor een ordelijk verloop van de les;

tijdens de verwerking nagaan of leerlingen de opdrachten
op de juiste manier uitvoeren;

e zorgen voor een doelmatig klassenmanagement;

de leertijd efficiént gebruiken.

Effectieve instructie

Bij effectieve instructie legje als leerkracht de leerstof op
een duidelijke manier uit, geef je feedback, controleer je

of leerlingen de stof hebben begrepen, geefje les op een
gestructureerde manier en legje duidelijk uit hoe leerlingen
eventuele didactische hulpmiddelen kunnen gebruiken en
hoe zij de opdracht uit moeten voeren.” In aanbeveling 2
‘Gebruik modellen voor effectieve instructie’ worden
verschillende bewezen instructiemodellen en -strategieén
beschreven die de kwaliteit van instructie verbeteren.



Vaardigheden samen onderhouden
en ontwikkelen

Basisvaardigheden leerje als leerkracht op de leraren-
opleiding, maar daarna moet je die vaardigheden
onderhouden en verder ontwikkelen Dit vraagt om een
inwerktraject voor nieuwe leerkrachten. Vervolgens blijfje je
ontwikkelen, door als leerkrachten van elkaar te leren.

Coachen van beginnende leraren

Door ervaring groei je als leerkracht, maar coaching en
begeleiding is net zo belangrijk. Tijdens de eerste jaren als
leerkracht draagt intensieve steun van coaches aanzienlijk
bij aan de ontwikkeling van het pedagogisch-didactisch
handelen.”” Het kader hieronder geeft een praktijk-
voorbeeld van begeleiding door verschillende collegass.

Vaardigheden in differentiatie blijfje als leerkracht ont-
wikkelen, ook na de inwerkperiode. Dat is niet een kwestie
van ieder voor zich, maar van samen leren. Het schoolteam
moet functioneren als een professionele leergemeen-
schap. In zon leergemeenschap hebben de teamleden

een gezamenlijke missie en gezamenlijke doelen die ze

met de leerlingen willen bereiken. Ze voeren daarover een
dialoog, reflecteren samen op het onderwijs en geven elkaar
feedback.”

Lesson Study

Een professionaliseringsaanpak waarin leerkrachten elkaar
observeren is Lesson Study. Hierbij kiest het team een
leerprobleem van leerlingen. Vervolgens ontwerpen de
teamleden goed onderbouwd een ‘onderzoeksles’ waarin
leerlingen ondersteund worden bij dat leerprobleem.

Eén docent van het team geeft de les, en de rest van het
team observeert live het leren van leerlingen en verzamelt
gegevens. De gegevens worden vervolgens gezamenlijk
geanalyseerd om effecten van de lesaanpak op het leren
van de leerlingen te begrijpen en zo het eigen onderwijs te
verbeteren. Lesson Study levert leerkrachten brede kennis
eninzichten op over vakinhoud, (vak)didactiek en pedago-
giek. Verder krijgen leerkrachten meer inzichtin het leren en
denken van hun leerlingen en bevordert het de verbonden-
heid en solidariteit met collega’s.”




Effectieve feedback bij lesobservaties

Feedback geven is een kunst. Dat geldt voor feedback naar
leerlingen, maar ook voor feedback tussen leerkrachten
onderling. In de eerste plaats moet je goed beseffen dat
feedback geven iets anders is dan oordelen en ook iets
anders dan advies geven. Feedback is terugkoppelen wat
is geobserveerd, zo feitelijk mogelijk. Effectieve feedback
tussen leerkrachten heeft de volgende kenmerken:

e Doelgerelateerd Elke les heeft een doel. Feedback na
een lesobservatie heeft betrekking op dat doel. Tijdens
je observatie hanteer je criteria die iets zeggen over het
bereiken van dat doel.

e Concreet en transparant Benoem specifiek geobserveerd
gedrag en geef geen algemene impressies en interpreta-
ties. Video-opnames van lessen helpen hierbij.

Collegiale visitatie

De leergemeenschap hoeft niet beperkt te zijn tot de eigen
school. Bij collegiale visitatie gaan leerkrachten van verschil-
lende schoolteams bij elkaar in de les kijken en geven na
hun observaties feedback op vooraf bepaalde aandachts-
punten. Zodoende houden schoolteams elkaar een spiegel
voor. Voorwaarden voor een succesvolle collegiale visitatie
zijn een open houding van beide teams en het beschikken
overvaardigheden als observeren, feedback geven en zelf-
reflectie. Het is belangrijk dat de feedback die wordt gege-
ven aansluit op het vaardigheidsniveau van de leerkracht.
Daarom is het verstandig om uit te gaan van een leervraag
die de leerkracht zelf heeft over de basisvaardigheden of

de vaardigheden die nodig zijn voor differentiatie. Verder is
hetvan belang dat de collegiale visitatie onderdeel is van de
kwaliteitszorg van de scholen.™

e Handelingsgericht Bij observaties is het van belang een
koppeling te maken tussen het gedrag van leerlingen en
het handelen van de leerkracht. Welk handelen van de
leerkracht gaat samen met positief gedrag van de leerlin-
gen? Wees hierbij objectief en niet oordelend.

o Sluitaan bij vaardigheidsniveau Alsje feedback geeft
op basisvaardigheden, richtje dan in het bijzonder op de
vaardigheden in de ‘zone van naaste ontwikkeling’.

o Tijdig Ceef feedback onmiddellijk na de observatie.

e Herhaaldelijk Door op verschillende momenten lessen te
observeren en feedback te geven, krijgt de geobserveerde
leerkracht de gelegenheid om de feedback te benutten en
krijg je een beeld van zijn of haar ontwikkeling.

o Consistent De informatie die je geeft is betrouwbaar.
Daarom is het raadzaam observatie-instrumenten te
gebruiken.

Bij elke variant van lesobservaties en feedback geldt dat het
structureel moet worden gedaan. Afen toe een les obser-
veren zet weinig zoden aan de dijk. In de overzichtsstudie
‘Kansrijk onderwijsbeleid’ van het Centraal Planbureau
staat dat er positieve effecten optreden als leerkrachten
gedurende eenjaar lang elke week een coach in de klas
krijgen die hun les observeert en concrete feedback geeft op
de interactie met de leerlingen.”



() HOUD REKENING MET
JE LEERLINGPOPULATIE

Op de ene school zijn de onderlinge verschillen tussen leerlingen klein,
op de andere zijn de verschillen groot. Ongeacht de populatie is het
belangrijk dat elke school voor alle leerlingen ambitieuze en realisti-
sche doelen nastreeft. Om die doelen vast te stellen is het in kaart bren-
genvan de leerlingpopulatie een essentiéle eerste stap. Vervolgens
besteed je als school de extra middelen die je ontvangt aan de leer-
lingen die het hardst ondersteuning nodig hebben. Het streven moet
erop gericht zijn om vooral in de eerste leerjaren winst te boeken, om
daarop voort te bouwen in de hogere groepen. Op deze manier werk

je als school effectief aan convergente differentiatie. Als je leerlingen

immers gelijke kansen wil geven, moet je ze ongelijk behandelen.



6.1 Belang van de aanbeveling

Doelen stellen voor differentiatie doe je in de eerste plaats
op schoolniveau. Daarbij is het verstandig goed te kijken
naar de leerlingpopulatie van de school. Op scholen met
veel kansarme leerlingen ligt de focus vaak op het behalen
van de basisdoelen. Bij scholen met een meer gemiddelde
leerlingpopulatie volstaat dit niet. De ambitie moet dan
zijn om meer te bereiken. Alle leerlingen hebben er belang
bij dat de doelen van de school ambitieus én realistisch
zijn (zie aanbeveling 1‘Ken en volg je leerlingen’). Daarom
is het wenselijk dat leerkrachten hoge verwachtingen uit-
spreken en investeren in alle leerlingen. Alleen dan lukt het
om achterstanden te verkleinen." In de praktijk blijkt het
moeilijk om altijd hoge verwachtingen te hebben. Oplei-
ding eninkomen van ouders spelen een rol bij leerkracht-
verwachtingen en bovendien zijn er regionale verschillen.
Dit blijkt bijvoorbeeld uit de hoogte van schooladviezen
(zie kader ‘Wat zegt onderzoek over kansenongelijkheid en
schooladviezen).

6.2

In het voortgezet onderwijs neemt de ongelijkheid verder
toe, door de afname van het aantal brede brugklassen en de
toename van schaduwonderwijs voor kinderen van kapitaal-
krachtige ouders.® Om alle leerlingen de kansen te geven
die ze verdienen, is tegenwicht nodig in de vorm van een
schoolbrede aanpak. Bij voorkeur zo vroeg mogelijk; vanaf
het begin van de basisschool.

Hoe doe je dat?

Een planmatige benadering van differentiatie voor de hele
school begint met het in kaart brengen van de leerling-
populatie. Op basis daarvan stel je als school doelen vast en
vertaal je die in activiteiten. Daarbij is aparte aandacht voor
hetjonge kind gewenst, in combinatie met een integrale
aanpak voor de hele school.

Wat zegt onderzoek over kansenongelijkheid en schooladviezen?

Het doel van convergente differentiatie is dat alle leerlingen
optimale kansen hebben op succes in hun schoolloopbaan.
Dat betekent niet dat alle leerlingen hoger onderwijs moet
volgen, maar wel dat de achtergrond van de leerlingen
daarvoor geen belemmering is. Helaas is dat ideaal in
Nederland nog geen realiteit. Er zijn zelfs aanwijzingen dat
kansenongelijkheid toeneemt. Dat blijkt bijvoorbeeld uit de
schooladviezen aan het einde van de basisschool.

e Opleidingsniveau Kinderen van hoogopgeleide ouders

krijgen vaker een hoger advies dan de eindtoets aangeeft.
Eris dan sprake van overadvisering. Als ouders een diploma
in het hoger onderwijs hebben, heb je als kind een kans
van meer dan 50% om een schooladvies te krijgen dat één
niveau hoger ligt dan wat de toets aangeeft. Als je ouders
lager opgeleid zijn, is die kans ongeveer 25%."*

Regionale verschillen Binnen de Randstad is de kans op
een hoger schooladvies groter dan elders in Nederland.
Onderadvisering komt vooral voor buiten de Randstad
(kansenkaart.nl).


https://kansenkaart.nl/

Breng de leerlingpopulatie in kaart

De ontwikkeling van leerlingen wordt voor een deel bepaald
door hun achtergrond. Een goed beeld van de achter-

grond van leerlingen helpt om een werkwijze te vinden
waarmee voor alle leerlingen ambitieuze doelen worden
bereikt. Dit kun je als school in beeld brengen door te kij-
ken naar de complexiteit en de heterogeniteit van leerlingen.
De schoolweging is een maat voor de complexiteit van de
leerlingpopulatie. Het wordt berekend op basis van gezins-
kenmerken. Scholen met een hoge schoolweging krijgen
extra financiéle middelen om achterstanden te voorko-

men en bestrijden. Een maat voor de heterogeniteit is het
spreidingsgetal van de school. Hoe hoger het spreidings-
getal, hoe heterogener de leerlingpopulatie. Bij een sterk
heterogene leerlingpopulatie is het belang van differentiatie
groter. Meer informatie over schoolweging en spreidings-
getal is te vinden via www.onderwijsinspectie.nl en via
www.chs.nl.

Doelen die passen bij je leerlingen

De PO-Raad heeft in samenwerking met SPO Utrecht een

handreiking opgesteld. De handreiking helpt om ambiti-

euze en realistische schoolnormen te bepalen, met behulp

van de referentieniveaus voor lezen, taalverzorging en

rekenen. De handreiking bestaat uit zeven stappen:

1. Stel vast wat de schoolweging is van je school.

2. Bepaal de resultaten voor de referentieniveaus 1F en 1S/2F
voor lezen, taalverzorging en rekenen samen.

3. Vergelijk deze resultaten met die van vergelijkbare
scholen en formuleer schoolambities.

4. Bepaal de resultaten voor de referentieniveaus 1F en 1S/2F
voor lezen, taalverzorging en rekenen afzonderlijk.

Schoolweging en spreidingsgetal geven globaal zicht op de
leerlingpopulatie. Voor een preciezer beeld van het niveau
van leerlingen dienen scholen een analyse te maken van de
resultaten van de leerlingen en aan de hand daarvan doelen
op te stellen. Zie voor het stappenplan het kader hieronder.

Vertaal doelstellingen naar schoolbrede aanpak

Hoe vertaalje als school de doelstellingen in een concrete
aanpak voor het bereiken van goede resultaten? En welke

rol speelt differentiatie daarbij? Om te beginnen is het goed
te bedenken dat een schoolbrede aanpak positieve effecten
heeft® Een schoolbrede aanpak houdt in dat het school-
team duidelijke doelen stelt, activiteiten selecteert die daar-
bij passen en de ontwikkelingen monitort en analyseert. Het
hele team is betrokken bij het ontwikkelen van het aanbod.
Het team maakt afspraken met elkaar over differentiatie.”
Niet alleen over het wat, maar ook het waarom en waartoe.

5. Vergelijk deze resultaten met die van vergelijkbare scho-
len (dat wil zeggen met het landelijk gemiddelde van de
schoolwegingsgroep) en formuleer schoolambities.

6. Bepaal of de behaalde resultaten voor1S/2F passen bij de
gegeven schooladviezen.

7. Formulier acties met betrekking tot het werken aan
schoolambities.

De handreiking is te vinden op de website van de PO-
raad: https://www.poraad.nl/kind-onderwijs/
onderwijskwaliteit/handreiking-stap-voor-stap-naar-
schooleigen-doelen


http://www.onderwijsinspectie.nl
http://www.cbs.nl
https://www.poraad.nl/kind-onderwijs/onderwijskwaliteit/handreiking-stap-voor-stap-naar-schooleigen-doelen

Dat laatste leidt tot een betere focus op de langetermijn-
doelen.Je moet als team het erover eens zijn watjullie
willen bereiken met de leerlingen. Heel concreet: welke uit-
stroomniveaus willen we dat de leerlingen behalen? Het is
niet voldoende om een visie op papier te zetten, het is vooral
belangrijk dat de visie gedragen is* Bij de uitwerking van
een schoolbrede aanpak is extra aandacht voor hetjonge
kind belangrijk. Eventuele onderwijsachterstanden kunnen
het best op jonge leeftijd worden aangepakt. Vervolgens is
een goede aansluiting nodig met een integrale aanpakin
groep 3 toten met 8.

Extra aandacht voor het jonge kind

In het Nederlandse onderwijs wordt veel geinvesteerd in
voor-en vroegschoolse educatie (vve), omdat een impuls op
jonge leeftijd van belang is voor een goede start in het primair
onderwijs. Dat begint vanaf de peuterleeftijd (voorschools) en
omvat ook groepen 1en 2 van de basisschool (vroegschools).
Het budget voor de schoolweging is grotendeels bedoeld voor
de vroegschoolse educatie, al zijn scholen vrij om te bepalen
hoe ze ditinzetten. Het Nederlandse onderzoek naar vve laat
geen sterke effecten zien, maar internationaal onderzoek
levert wel aanwijzingen op dat het werkt.

* Zie ook de leidraad van het NRO over een professionele cultuur in de school.
Vanafjanuari 2022 beschikbaar op www.onderwijskennis.nl/leidraden.

Extra tijd voor taal en lezen

Differentiatie in de onderbouw

Erisveel onderzoek gedaan naar het effect van groeps-
grootte op leerprestaties. Vooral voor de groepen1en 2
geldt een beperkte groepsgrootte als een belangrijke voor-
waarde om effectief les te geven en te differentiéren. Hoe
jonger de leerlingen, hoe groter de meerwaarde van kleine
groepen.® Een paar leerlingen minder per klas maakt niet
heel veel verschil, maar een substantiéle groepsgrootte-
verkleining is gunstig voor de leerlingprestaties. In een
klas met vooral kansarme leerlingen zouden maximaal 15
leerlingen moeten zitten, liefst met dubbele bezetting’ '™
Alleen dan is er veel stimulerende interactie mogelijk
tussen leerkracht en leerling. In een kleine groep hebben
leerkrachten meer tijd per leerling om hun spel te begelei-
den. Zoals beschreven bij aanbeveling 2 ‘Gebruik modellen
voor effectieve instructi€, is die extra begeleiding effectief
om de taalontwikkeling van kleuters te stimuleren. Vooral
leerlingen die thuis minder worden gestimuleerd bij hun
taalontwikkeling hebben er baat bij. Scholen die dankzij

de schoolweging beschikken over extra formatie, doen er
verstandig aan deze vooral in de onderbouw in te zetten:
preventie in de onderbouw is immers beter dan remediéren
in de bovenbouw.

Voor meertalige leerlingen is het goed als er extra wordt
geinvesteerd in hun taalontwikkeling. Een voorbeeld hier-
van is de schakelklas. Leerlingen in een schakelklas krijgen
eenjaar lang intensief taalonderwijs. Dat kan tijdens extra
lesuren na schooltijd of in de vorm van een tussenjaar. Op
een grotere school zijn soms voldoende leerlingen met

een taalachterstand om één schakelklas te vormen. Maar
schakelklassen kunnen ook bovenschools worden georgani-
seerd, zodat kleinere scholen ervan profiteren. Evaluaties

van de schakelklas wijzen op positieve resultaten. Leer-
lingen in de schakelklas boeken extra leerwinst op taal en
hun rekenprestaties blijven op niveau.””

Om de extra leertijd voor taal en lezen effectief te laten zijn,
moet die gelinkt zijn aan de lessen onder schooltijd.”*
Didactische principes die goed werken in de klas zijn ook
effectief bij extra leertijd: directe instructie, flexibele hetero-
gene groepen en het uiten van hoge verwachtingen.™


http://www.onderwijskennis.nl/leidraden

Integrale programma’s voor de hele basisschool

Met effectieve vroegschoolse educatie krijgt het stimuleren
van de ontwikkeling van leerlingen een vliegende start.
Daarna moet de aanpak een vervolg krijgen in groep 3 tot
en met 8. De manier waarop de aanpak wordt uitgevoerd,

hangt ook af van de middelen waarover een school beschikt.

Scholen met een hoge schoolweging beschikken over een
substantieel budget voor het bestrijden van onderwijs-
achterstanden. Andere scholen moeten het met minder
middelen doen en streven toch naar goede resultaten voor
alle leerlingen. Het is mogelijk om de middelen van ver-
schillende scholen te bundelen. Dat gebeurt bijvoorbeeld
bij schakelklassen voor meertalige leerlingen (zie het kader
‘Extra tijd voor taal en lezen).

Een effectief programma voor de hele basisschool is
Success for All, dat eind twintigste eeuw in de Verenigde
Staten is ontwikkeld.™ In Nederland is het op scholen in

de provincie Croningen uitgevoerd.” In het programma
staat een uitdagende leesinstructie centraal. Hierbij wordt
gedifferentieerd naar individuele behoeften van leerlingen.
Componenten van deze leesinstructie zijn:

1. Taal-en leesprogramma van 90 minuten per dag, met

aandachtvoor technisch en begrijpend lezen, woorden-
schatontwikkeling en schrijven. De materialen zijn
ontwikkeld rondom kinderboeken.

2. Samenwerkend leren, waarmee de actieve betrokkenheid

van alle leerlingen wordt gestimuleerd.

3. Tutoring door gediplomeerde leerkrachten of onderwijs-

ondersteunend personeel, gedurende 20 minuten per
dag. Tutoring wordt individueel gegeven of in kleine
groepjes.

4. Driemaandelijkse toetsen, om vast te stellen of leerlingen

in aanmerking komen voor versnelling of tutoring. Op
basis van de toetsresultaten worden leerlingen opnieuw
gegroepeerd. Dit gebeurt leerjaardoorbrekend.

5. Peuter-en kleuterprogramma, met accent op taalontwik-

keling.

6. Leerlingen met ondersteuningsbehoeften; deze leer-

lingen worden zoveel mogelijk binnen het reguliere
onderwijs gehouden.

Naast deze componenten wordt er binnen Success for All
gewerkt aan een brede ondersteuningsstructuur en een
cultuur van continue verbetering.




Uit tientallen experimentele studies blijkt dat het
programma effectief is voor leerlingen van lager opgeleide
ouders. De taalontwikkeling van leerlingen in het
programma verliep aantoonbaar voorspoediger dan van
andere, vergelijkbare leerlingen.™”

Het staat of valt met de implementatie

Implementatie is een belangrijk aandachtspunt bij school-
brede programma’s. Soms blijkt dat een struikelblok en wor-
den programma’s slechts ten dele geimplementeerd. Dat
geldt voor vwe-programma’s en ook voor de implementatie
van Success for All in Nederland.” In de groepen waar het
programma goed en volledig werd geimplementeerd, had
het een positief effect op technisch lezen van leerlingen.

Het invoeren van een werkwijze voor differentiatie is niet
een tijdelijk project, datje als school na een bepaalde

periode weer afsluit. Het vraagt om voortdurend onder-
houd. De PDCA-cyclus (Plan, Do, Check, Act) van Deming
kan worden ingezet om kwaliteitsborging en kwaliteits-
verbetering van het differentiatiebeleid te realiseren.™

De PDCA-cyclus is een manier om cyclisch te werken.

Het betekent dat telkens na het doorlopen van de cyclus
opnieuw bepaald wordt aan welke verbeteringen de school
gaat werken en welke concrete resultaten de school wil
bereiken. De cyclus bestaat uit vier stappen, die steeds
worden herhaald: 1. Plannen en doelen vaststellen (Plan),
2. Activiteiten uitvoeren (Do), 3. Resultaten vaststellen en
vergelijken met de doelen (Check), 4. Het onderwijs aan-
scherpen en/of bijstellen op basis van de analyse (Act).

Om echt baat te hebben bij de aanpak is het belangrijk om
de cyclus meerdere malen te doorlopen. Zo worden inter-
venties aangepast en geoptimaliseerd. Doordat je steeds
opnieuw de cyclus doorloopt, zorg je dat differentiatie echt
effectief is en bevorder je als school gelijke kansen voor alle
leerlingen.
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MEER LEZEN OVER
DIFFERENTIATIE

Hieronder geven we een overzicht van toegankelijke
wetenschappelijke literatuur over de onderwerpen in

deze leidraad.

ALGEMEEN

Differentiatie in de klas: wat werkt?

Publicatie van de Kennisrotonde over convergente
differentiatie.

Van der Vegt, A.L., Kieft, M., & Bekkers, H. (2019) Differentia-
tie in de klas: wat werkt. Den Haag: NRO/Kennisrotonde.
https://www.nro.nl/sites/nro/files/migrate/Kennisrotonde-
publicatie-Differentiatie.pdf

Werk maken van gelijke kansen

Dit boek biedt praktische inzichten uit onderzoek en de
implicaties van die inzichten voor leraren in het primair
onderwijs. Naast informatie over professionalisering, de
achtergrond van kansen(on)gelijkheid en de rol van ver-
wachtingen, gaat met name Deel IIl over het omgaan met
verschillen in de klas. Samengesteld door Linda van den
Bergh, Eddie Denessen en Monique Volman.

Het boek is gratis te downloaden op https://didactiefonline.nl/
artikel/werk-maken-van-gelijke-kansen

Nederlandse hoogleraren onderwijskunde
over differentiatie

Bosker, R.]. (2005). De grenzen van gedifferentieerd onderwijs
(inaugurele rede). Groningen: Rijksuniversiteit Groningen.
https://pure.rug.nl/ws/portalfiles/portal/14812458/bosker.pdf

Denessen, E. (2017). Verantwoord omgaan met verschillen:
sociale-culturele achtergronden en differentiatie in het onderwijs
(inaugurele rede). Leiden: Universiteit Leiden.
https://www.sardes.nl/pathtoimg.phpid=1507

BIJ AANBEVELING1

Formatief evalueren

In het thematisch overzicht ‘Toetsen als kans om te leren’
beschrijft dr. Dominique Sluijsmans het waarom, wat,
wanneer en hoe van formatief evalueren.
https://www.nro.nl/sites/nro/files/media-files/toetsing- als-kans-
voor-leren-formatief-toetsen-en-evalueren pdf

BlJ) AANBEVELING 2

Directe instructie

De website Onderwijskennis.nl heeft een themapagina over
directe instructie. Op de themapagina staan een overzicht
van de wetenschappelijke kennis, verschillende handvatten
uit onderzoek en praktijkvoorbeelden.
www.onderwijskennis.nl/themas/directe-instructie

Bl AANBEVELING 3

Tutoring door onderwijspersoneel en door
medeleerlingen

Op de website Onderwijskennis.nl staan twee thema-
pagina's over tutoring; een over tutoring door onderwijs-
personeel en de ander over tutoring door medeleerlingen.
https://www.onderwijskennis.nl/themas/tutoring-door-
onderwijspersoneel
https://www.onderwijskennis.nl/themas/tutoring-door-
medeleerlingen


https://www.nro.nl/sites/nro/files/migrate/Kennisrotonde-publicatie-Differentiatie.pdf
https://www.nro.nl/sites/nro/files/migrate/Kennisrotonde-publicatie-Differentiatie.pdf
https://didactiefonline.nl/artikel/werk-maken-van-gelijke-kansen
https://didactiefonline.nl/artikel/werk-maken-van-gelijke-kansen
https://pure.rug.nl/ws/portalfiles/portal/14812458/bosker.pdf
https://www.sardes.nl/pathtoimg.php?id=1507
https://www.nro.nl/sites/nro/files/media-files/Toetsing-als-kans-voor-leren-formatief-toetsen-en-evalueren.pdf
https://www.nro.nl/sites/nro/files/media-files/Toetsing-als-kans-voor-leren-formatief-toetsen-en-evalueren.pdf
http://www.onderwijskennis.nl/themas/directe-instructie
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https://www.onderwijskennis.nl/themas/tutoring-door-onderwijspersoneel
https://www.onderwijskennis.nl/themas/tutoring-door-medeleerlingen
https://www.onderwijskennis.nl/themas/tutoring-door-medeleerlingen

BlJ) AANBEVELING 4

Kennisrotonde: effecten van homogeen
en heterogeen groeperen

Overzicht van verschillende effecten van homogeen en
heterogeen groeperen.
https://www.kennisrotonde.nl/vradg-en-antwoord/
groepsdoorbrekend-werken

Kennisrotonde: kleine kring in de onderbouw

Antwoord op de vraag of werken met een kleine kring als
vorm van intern differentiéren de goede aanpak is voor de
cognitieve ontwikkeling van leerlingen in de onderbouw.
https://www.kennisrotonde.nl/vraag-en-antwoord/kleine-kring

BlJ AANBEVELINGS5

Het belang van basisvaardigheden

In dit filmpje legt prof. dr. Wim van de Crift uit waaromen
hoe differentiatie voortbouwt op basisvaardigheden.
https://www.youtube.com/watch?v=SE3WPyWjXnY

BI] AANBEVELING 6

Success for All in Nederland

Eén van de meest succesvolle onderwijsprogramma’s uit de
VS is geimplementeerd in Nederland. De publicatie geeft
informatie over het gebruik van het programma om te
differentiéren en de effecten ervan.
https://successforall-nederland.nl/publicaties/
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