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Beste lezer
Welkom bij onze leidraad ‘Differentiatie: 
samen naar de meet’ waarbij tips en aan-
pakken rond convergente differentiatie 
om onderwijsachterstanden weg te werken 
worden uiteengezet.

Waarom leidraden?

Als kenniscentrum is het hoofddoel van 
Leerpunt om de onderwijspraktijk te ver-
sterken via wetenschappelijke inzichten. 
Een van de manieren waarop dit zal 
gebeuren, is via ‘leidraden’. Deze gidsen 
leiden leraren, schoolleiders, zorg coördi-
natoren, pedagogisch begeleiders, leraren
opleiders en andere onderwijsprofessionals 
uit het basisonderwijs via onderbouwde 
aanbevelingen naar praktische tips en aan-
pakken die in de klas kunnen werken. In 
elke leidraad wordt de verzamelde kennis 
op een praktische en toegankelijke manier 
verzameld.

De leidraad is geen handboek, waarin stap 
voor stap staat beschreven hoe je als  onder
wijsprofessional te werk moet gaan. In het 

Voorwoord

onderwijs is er zelden of nooit één zalig
makende aanpak die altijd in alle klassen 
en voor alle leraren werkt. Verschillende 
situaties vragen om verschillende werk-
wijzen. De leidraad zou wel moeten aanzet-
ten tot reflectie en professionele gesprek-
ken binnen schoolteams en stimuleert zo 
om weloverwogen keuzes te maken in het 
ontwikkelen van klaspraktijk. 

Leerpunt streeft er ook naar samenwerking 
tussen onderwijsprofessionals bevorderen, 
waarbij hun professionele expertise vanuit 
verschillende rollen bijdraagt aan het 
verhogen van de onderwijskwaliteit.

Waarom een leidraad over 
convergent differentiëren?

De leidraden gaan in op onderwerpen die 
leraren en schoolleiders belangrijk vinden 
voor kwaliteitsvol onderwijs. Het zijn onder
werpen waarover zij graag meer kennis 
willen en houvast zoeken. Leerpunt bun-
delde de prioriteiten van het Vlaamse 
onderwijsveld in de kennisagenda (zie leer-
punt.be/kennisagenda). Ook differentiatie 
kwam daarbij naar voren als een thema met 
een grote kennisnood.

De leidraad ‘Differentiatie: samen naar de 
meet’ is gebaseerd op het meest recente 
en relevante nationale en internationale 
onderzoek naar differentiatie. De samen-
gebrachte informatie uit onderzoek richt 

"Leidraden leiden 
onderwijsprofessionals via 
onderbouwde aanbevelingen 
naar praktische tips en aan-
pakken voor de klaspraktijk."
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“�Hoe kan je er als leraar 
voor zorgen dat alle 
leerlingen de gestelde 
doelen halen?”

zich specifiek op de vraag: ‘Hoe kan je er 
als leraar voor zorgen dat alle leerlingen1 de 
gestelde doelen halen?’

Hoe komt een leidraad 
tot stand?

De ontwikkeling van een leidraad is een 
proces met verschillende fases, waarbij niet 
alleen onderzoekers maar ook onafhankelijke 
beoordelaars zijn betrokken. Het proces 
start met de publicatie van een overheids-
opdracht door Leerpunt. Onafhankelijke 
organisaties worden uitgenodigd om een 
voorstel in te dienen. Leerpunt ontwikkelt 
de leidraden dus niet zelf. 

De ingediende voorstellen worden beoor-
deeld door een onafhankelijke commissie. 
Wie aan de gestelde standaard voldoet 
en de beste beoordeling ontvangt, mag 
de opdracht uitvoeren. Voor de leidraad 
‘Differentiatie: samen naar de meet’ was 
dat Expertisecentrum Onderwijs en Leren 
(Thomas More Hogeschool).

De organisatie die de gunning won, kan de 
leidraad beginnen ontwikkelen. Het proces 
kan verschillen van leidraad tot leidraad. Voor 
deze leidraad rond differentiatie was het een 
hertaling. De leidraad werd oorspronkelijk 
uitgewerkt in opdracht van de Nederlandse 
organisatie NRO (Nationaal Regieorgaan

Onderwijsonderzoek) en werd geschreven 
door commissies bestaande uit leraren, 
zorgcoördinatoren, schoolleiders, leraren-
opleiders, lectoren en wetenschappers2.

Het hertalen van de leidraad houdt in dat 
deze door de onderzoekers wordt aange-
past naar de Vlaamse onderwijscontext. 
Dit gebeurde onder begeleiding van diverse 
praktijk- en wetenschappelijke experten 
om zowel de relevantie en toegankelijkheid 
voor Vlaamse onderwijsprofessionals als de 
wetenschappelijke kwaliteit te waarborgen.

Na ontwikkeling wordt de leidraad voor
gelegd aan de wetenschappelijke en 
gebruikerscommissie van Leerpunt. Zij be-
slissen finaal of de leidraad aan de gestelde 
kwaliteitscriteria van Leerpunt voldoet. 
Ten slotte wordt de leidraad vormgegeven 
in de huisstijl van Leerpunt waarbij de 
wetenschappelijke en praktijkgerichte 
informatie aantrekkelijk en toegankelijk 
wordt weergegeven.

Leidraden worden vanaf voorjaar 2025 
regelmatig gepubliceerd op de website van 
Leerpunt. Via de nieuwsbrieven kan je op 
de hoogte blijven van de nieuwste publi-
caties of oproepen tot nieuwe leidraden, 
onderzoeken of projecten. Inschrijven kan 
via de website.

Veel lees- en leerplezier!

Team Leerpunt
Leerpunt.be/leidraden
Leerpunt.be/nieuwsbrief

1 � In deze leidraad wordt regelmatig verwezen naar ‘leerlingen’. Met deze overkoepelende term verwijzen we zowel naar kinderen in het 
kleuter- als in het lager onderwijs. De aanbevelingen zijn dan ook zowel voor kinderen in het kleuter- als in het lager onderwijs inzetbaar.

2 � De titel van de oorspronkelijke leidraad is ‘Differentiatie als sleutel voor gelijke kansen’.
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	y Vertrek steeds vanuit hoge verwachtingen en stel ambitieuze en realistische 
doelen. Daarbij is het essentieel om als leraar grondige kennis en inzicht te 
krijgen in het Vlaamse doelenkader.

	y De vooropgestelde doelen vormen  als het ware een kompas dat richting geeft aan 
wat je als leraar in de klas doet. Binnen beheersingsleren worden dezelfde doelen 
voor de hele klas gesteld maar wordt gevarieerd in het aantal en soort activiteiten 
die leerlingen aangeboden krijgen om deze doelen te behalen.

	y Zorg daarbij altijd voor een goede afstemming tussen de leerdoelen, -activiteiten 
en evaluatie.

	y Organiseer differentiatie zo veel mogelijk binnen de klas. Op die manier kom je 
tegemoet aan het feit dat een klasgroep een sociale eenheid is waarin leerlingen 
van en met elkaar leren.

Lees hier meer over op pagina 14.

Vertrek vanuit uitdagende doelen1

Aanbevelingen samengevat
Hoe kan je leerlingen samen over de meet krijgen via convergente differentiatie? Deze 
leidraad geeft daarvoor zeven aanbevelingen, die kunnen gebruikt worden door leraren, 
pedagogisch begeleiders, lerarenopleiders en andere onderwijsprofessionals om in de klas 
te differentiëren. Hieronder vind je een samenvatting van de zeven aanbevelingen. Lees de 
volledige leidraad via leerpunt.be/leidraden/differentiatie-onderwijsachterstand-wegwerken.
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	y Geef instructie op een gestructureerde en duidelijke manier. Door 
een heldere structuur aan te brengen, wordt leerstof gemakkelijker 
aangeleerd en langer onthouden door de leerlingen.

	y Directe instructie kan houvast bieden dankzij een gefaseerde aanpak. 
De verschillende fases bieden concrete handvatten voor differentiatie. 
Na klassikale instructie krijgen leerlingen die dat nodig hebben extra 
instructie en begeleide inoefening. 

	y Zorg voor een geleidelijke overgang tussen instructie en zelfstandige 
verwerking. Dit doe je door aanvankelijk veel begeleiding en ondersteu-
ning aan te bieden, maar deze geleidelijk af te bouwen naarmate de 
leerling tot meer beheersing komt.

	y Voor jonge kinderen is een combinatie van instructie en begeleid spel 
in kleine groepjes effectief. Als leraar kun je bijvoorbeeld meespelen en 
met de leerling een taaldenkgesprek voeren over het spel.

Lees hier meer over op pagina 30.

	y Ga na wat je leerlingen al weten en waar ze staan ten opzichte van de leerdoelen. 
Stel de onderwijsnoden van je leerlingen vast door dagelijkse observaties, 
klasdiscussies, huiswerk, opdrachten, toetsen, …

	y Pas je instructie aan op de onderwijsnoden van de leerlingen. Houd daarbij 
voortdurend de vinger aan de pols via een cyclische aanpak.

	y Formatief handelen is zo’n aanpak waarbij eerst wordt nagegaan in welke mate 
de leerlingen de leerdoelen al beheersen om vervolgens gerichte aanpassingen 
door te voeren in de instructie en verwerking. 

	y Ook Response to Intervention is een cyclische aanpak waarbij de instructie 
wordt aangepast op de onderwijsnoden van leerlingen. Elke 6 tot 9 weken wordt 
een screeningstoets afgenomen om het niveau van de leerlingen vast te stellen. 
Vervolgens kun je als leraar bepalen welke leerlingen basisinstructie, extra 
instructie of instructie op maat krijgen.

Lees hier meer over op pagina 20.

Ken en volg je leerlingen

Gebruik principes voor effectieve instructie3

2
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	y Neem je onderwijsdoel als uitgangspunt bij het kiezen van een groeperingsvorm. 
Ga steeds na met welk doel je de leerlingen wil samen zetten.

	y Als je wil inzetten op begeleiding op niveau en differentiatie in de tijd, zijn homo-
gene groepjes geschikt. Houd hierbij rekening met het risico van stigmatisering 
en herbekijk regelmatig je groepsindeling.

	y Wil je dat leerlingen samenwerken en met en van elkaar leren, dan bieden 
heterogene groepjes een uitkomst waarin leerlingen zich aan elkaar kunnen 
optrekken. Het gemotiveerd houden van alle leerlingen is een aandachtspunt.

	y Samenwerkend leren heeft positieve effecten op de leerresultaten en op de 
leerhouding. Zorg ervoor dat alle leerlingen een bijdrage hebben en leerkansen 
krijgen. Hierbij kun je ook klasoverstijgend werken, in tijdelijke flexibele groepjes.

	y Gebruik steeds een flexibele groepsindeling om de voordelen van groepswerk 
optimaal te benutten en de nadelen te ondervangen.

Lees hier meer over op pagina 48.

Werk doelgericht en flexibel in groepjes5

	y Extra tijd uittrekken voor leerlingen die moeite hebben de doelen te 
behalen, is één van de beste recepten om te differentiëren. Bied hen 
extra instructie- en oefentijd via pre-teaching, tutoring en digitale 
oefenprogramma’s.

	y Pre-teaching vindt plaats vóór de klassikale instructie. Effectieve 
werkwijzen zijn: aanleren van kernbegrippen, het aanbieden van 
advance organizers en het activeren van relevante voorkennis.

	y 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.

	y Digitale oefenprogramma’s kunnen worden ingezet om leerlingen 
extra oefening te bieden. Met name adaptieve programma’s bieden 
mogelijkheden voor differentiatie omdat zij het aanbod gericht aan-
passen op de eerdere antwoorden van leerlingen.

Lees hier meer over op pagina 40.

Geef leerlingen de tijd4
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	y Zorg ervoor dat je als leraar de basisvaardigheden voor leskwaliteit 
onder de knie hebt. Deze basisvaardigheden zijn: een veilig leer
klimaat creëren, een gedegen klasmanagement voeren en effectieve 
instructie geven. Deze stevige basis helpt om je initiatieven voor 
differentiatie te versterken.

	y Deze vaardigheden leer je tijdens de lerarenopleiding, maar het is 
belangrijk om ze voortdurend te onderhouden en verder uit te breiden 
tijdens je loopbaan als leraar. Daarbij helpt coaching door ervaren 
collega’s en het gericht (laten) observeren van lessen. 

	y Dat geldt voor beginnende leraren, maar ook na de inwerkperiode blijft 
verdere professionalisering belangrijk.

	y Binnen een professionele leergemeenschap ondersteunen leraren 
elkaar. Dat doe je binnen het team, bijvoorbeeld met Lesson Study, of 
met verschillende schoolteams tijdens collegiale visitatie.

Lees hier meer over op pagina 56.

Ontwikkel en onderhoud je lesvaardigheden6

	y Breng de leerlingpopulatie van de school in kaart. Een goed beeld van de achter-
grond van leerlingen helpt om proactief na te denken over een aanpak waarmee 
voor alle leerlingen uitdagende doelen worden bereikt.

	y Investeer extra in het jonge kind. Een impuls op jonge leeftijd is van belang voor 
een goede start in het basisonderwijs. Dat kan bijvoorbeeld door actief in te zetten 
op taalverwerving, aandacht te hebben voor betekenisvolle thema’s en te werken 
in kleine groepjes.

	y Ga na hoe je er op schoolniveau voor kan zorgen dat zoveel mogelijk leerlingen 
de leerdoelen kunnen behalen binnen je reguliere aanbod in de klas. Op deze 
manier blijft de extra begeleiding voor leerlingen in hogere fases van het zorg
continuüm haalbaar voor leraren.

	y Wees je bewust van een goede implementatie van programma’s op schoolniveau. 
Inzetten op differentiatie is geen tijdelijk project, maar vraagt om voortdurende 
monitoring en onderhoud.

Lees hier meer over op pagina 64.

Zorg voor een gepaste aanpak op schoolniveau7
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Leerlingen verschillen van elkaar. Zo lijken sommigen als vanzelf te leren, terwijl anderen er 
hard voor moeten werken. Al bij aanvang van het basisonderwijs zijn de verschillen tussen 
leerlingen groot1, en in de loop der jaren worden die verschillen vaak nog groter. Een deel 
van deze leerverschillen op school worden veroorzaakt door verschillen in de omgeving 
waarin kinderen buiten de schoolmuren opgroeien. Het is een van de grootste uitdagingen 
van het onderwijs om ervoor te zorgen dat een gebrek aan leerkansen buiten de school 
zo weinig mogelijk de leeruitkomsten van kinderen binnen de school bepaalt. Een van de 
sleutels daartoe is differentiatie binnen de klas.

Deze leidraad gaat over differentiatie. Hij is 
bedoeld om antwoord te geven op de vraag: 
Hoe kun je als leraar ervoor zorgen dat alle 
kinderen minimaal de ontwikkelingsdoelen 
en eindtermen behalen? Het antwoord 
wordt gegeven op basis van Vlaams en 
internationaal wetenschappelijk onderzoek. 

We hebben publicaties geselecteerd over 
onderzoek dat voldoet aan hoge kwaliteits
standaarden, zodat we onderbouwde uit-
spraken kunnen doen over de effectiviteit 
van werkwijzen en interventies om te 
differentiëren.

 
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 Tomlinson2:

Belangrijke elementen binnen deze definitie 
zijn:

	y proactief aanpassingen doen;
	y verschillende leernoden;
	y leermogelijkheden van alle leerlingen 

vergroten.

Inleiding

"Differentiatie is een onderwijsbe-
nadering waarbij leraren proactief de 
inhoud van het onderwijs aanpassen 
en/of de leermaterialen, de gevraag-
de leeractiviteiten en de producten 
van leerlingen. Dit doen ze om tege
moet te komen aan verschillende 
leernoden van individuele leerlingen 
of van kleine groepen leerlingen, om 
daarmee de leermogelijkheden van 
alle leerlingen in de klas te vergroten."
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De definitie is breed. In deze leidraad 
bakenen we het begrip verder af. Onze 
focus ligt namelijk op differentiatie 
binnen de klas die erop gericht is om alle 
kinderen in het basisonderwijs minimaal 
de ontwikkelingsdoelen en eindtermen te 
laten behalen. Dit wordt vaak convergente 
differentiatie genoemd. We lichten dit 
begrip en aanverwante begrippen hier wat 
verder toe.

Binnenklasdifferentiatie

Differentiatie binnen het basisonderwijs 
gaat in de eerste plaats over differentiatie 
binnen de klas, ofwel binnenklasdiffer­
entiatie. We bespreken hoe leraren binnen 
de context van hun eigen klas kunnen 
omgaan met verschillen tussen kinderen. 
Dit kunnen ze onder meer door verschillen 
in voorkennis weg te werken, extra leertijd 
te organiseren en flexibel in groepjes te 
werken.

Differentiatie kan uiteraard ook buiten de 
klas plaatsvinden. Voorbeelden zijn klas-
doorbrekend werken of het vormen van een 
groep van leerlingen met bepaalde onder-
wijsnoden. Denk bij dit laatste bijvoorbeeld 
aan een onthaalklas voor anderstalige 
nieuwkomers of een kangoeroeklas voor 
cognitief sterk functionerende leerlingen.

In deze leidraad richten we ons vooral op 
differentiatie die binnen de sociale eenheid 
van de klas plaatsvindt, d.w.z. op binnen-
klasdifferentiatie. In Aanbeveling 1 ('Vertrek 
vanuit uitdagende doelen') wordt verder 
ingegaan op het belang van deze sociale 
eenheid.

Convergente en divergente 
differentiatie

Met differentiatie kunnen leraren verschil-
lende intenties hebben. Als het de belang-
rijkste intentie is om alle kinderen minimaal 
de ontwikkelingsdoelen en eindtermen te 
laten behalen, spreken we van convergente 
differentiatie. Als de intentie is om verschil-
lende doelen te hanteren voor verschillende 
(groepen) leerlingen, noemen we dat 
divergente differentiatie.

Bij convergente differentiatie ligt de nadruk 
vooral op het verbeteren van de prestaties 
van kinderen die moeite hebben om de 
ontwikkelingsdoelen of eindtermen te be-
reiken. Dat is van groot belang, want een 
aanzienlijk deel van de leerlingen verlaat 
het basisonderwijs zonder voldoende 
beheersing van basiskennis en -vaardig-
heden3,4. Voor een belangrijk deel van 
deze leerlingen hangen hun schoolse 
moeilijkheden samen met een gebrek aan 
leerkansen die zij buiten de schoolmuren 
krijgen.

Convergente differentiatie past daarom bij 
het onderwijsideaal om ervoor te zorgen 
dat de sociale herkomst van kinderen min-
der bepalend wordt voor hun schoolresul
taten5,6. Dit ideaal ligt mede aan de basis 
van het beleid voor gelijke onderwijskansen 
(GOK-beleid) dat sinds het begin van deze 
eeuw door de Vlaamse overheid gevoerd 
wordt7.

11Leidraad Differentiatie: samen naar de meet    Inleiding



De tegenhanger van convergente differen-
tiatie is divergente differentiatie. Bij diver-
gente differentiatie worden verschillende 
doelen gesteld voor verschillende (groepen) 
leerlingen. Het leerniveau en de interesses 
van leerlingen zijn hierbij leidend. Kinderen 
krijgen verschillende leerinhouden aan
geboden en werken toe naar verschillende 
eindproducten, passend bij hun gestelde 
doelen. Gepersonaliseerd onderwijs is een 
voorbeeld van divergente differentiatie, 
maar ook het bieden van een verrijkend 
aanbod voor cognitief sterk functionerende 
leerlingen.

Het is hierbij uiteraard belangrijk te bena-
drukken dat beide vormen van differen
tiatie elkaar meestal niet uitsluiten. Het 
is namelijk best mogelijk om tegelijk 
convergent te differentiëren richting 
ontwikkelingsdoelen en eindtermen en 
divergent te differentiëren richting extra 
uitdagende doelen voor kinderen die de 
minimale doelen al bereikt hebben.

In deze leidraad ligt het accent evenwel op 
convergente differentiatie.

	h Dit vraagt om een samenspel van 
pedagogische, vakdidactische en 
organisatorische vaardigheden van de 
leraar. Je moet als leraar steeds goed 
de doelen voor ogen houden die je met 
je leerlingen wilt bereiken. Dit wordt 
toegelicht in Aanbeveling 1 (‘Vertrek 
vanuit uitdagende doelen’).

	h Vervolgens is het belangrijk om goed 
zicht te krijgen – en te houden – op 
wat je leerlingen al kennen en kunnen 
(zie Aanbeveling 2 (‘Ken en volg je 
leerlingen’)) en een passend 
onderwijsaanbod uit te werken.

	h Kennis van principes voor effectieve 
instructie, het inzetten van extra 
leertijd en het flexibel hanteren van 
groeperingsvormen helpen daarbij. 
Dit beschrijven we in drie aparte 
aanbevelingen: Aanbeveling 3 (‘Gebruik 
principes voor effectieve instructie’), 
Aanbeveling 4 (‘Geef leerlingen de tijd’) 
en Aanbeveling 5 (‘Werk doelgericht en 
flexibel in groepjes’).

	h In de leidraad gaan we ook in op de 
vaardigheden die je als leraar nodig 
hebt als basis voor het differentiëren. 
Dit doen we bij Aanbeveling 6 
(‘Ontwikkel en onderhoud je 
lesvaardigheden’).

	h In Aanbeveling 7 (‘Zorg voor een 
gepaste aanpak op schoolniveau’) 
bespreken we tot slot het beleid op 
schoolniveau. 

Er is 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 klas. Met zeven bondig 
geformuleerde aanbevelingen hebben we 
de kern te pakken van een goede, 
effectieve differentiatiepraktijk die de 
kansen vergroot voor alle kinderen om 
minimaal de ontwikkelingsdoelen en eind-
termen te bereiken.
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Aanbeveling 1

Vertrek vanuit 
uitdagende  
doelen

1.1  Waarom is dit belangrijk?

Het ontwerpen van effectieve binnenklasdifferentiatie 
vertrekt van heldere en uitdagende doelen. Welke ken-
nis, vaardigheden en attitudes zouden alle leerlingen 
op het einde van de les, de week of het schooljaar 
moeten beheersen? Stel daarbij hoge verwachtingen. 
Geloof in jezelf én in je leerlingen, ook in hen voor wie 
leren – om welke reden dan ook – niet altijd even een-
voudig loopt. Juist voor deze leerlingen kan je als leraar 
het verschil maken.

Doelen geven richting aan wat je als leraar in de klas 
doet. Ze zijn het kompas dat je niet uit het oog mag 
verliezen. Differentiatie die niet duidelijk en expliciet 
gebaseerd is op doelen, stoelt op los zand en is letter-
lijk doelloos. We weten dat heldere en voldoende uit-
dagende doelen leiden tot betere schoolprestaties bij 
de leerlingen. Zo weten leerlingen beter wat er van hen 
verwacht wordt en wordt hun aandacht sterker gericht 
op wat echt belangrijk is in het aanbod in de klas.

Volgens John Hattie (2014) is doelgericht lesgeven een 
van de meest effectieve strategieën die een leraar in 
de klas kan toepassen8. Om efficiënt en doelgericht 
te kunnen differentiëren is een goed begrip van de 
leerdoelen die je nastreeft een absolute basisvereiste. 
Deze leerdoelen zijn vervolgens een geschikt kompas 
voor het vormgeven van de leeractiviteiten en de eva-
luatie. Daarbij is het belangrijk om steeds te vertrekken 
vanuit uitdagende doelen voor alle leerlingen in de klas.
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1.2  Hoe vertrek je van uitdagende doelen?

Gelukkig hoef je als leraar niet alle doelen 
zelf uit te denken of te ontwikkelen. Zo legt 
de Vlaamse overheid ontwikkelingsdoelen 
en eindtermen vast en bieden de onder-
wijskoepels hun scholen uitgewerkte 
leerplannen aan. De doelen en leerlijnen 
uit deze leerplannen worden door edu-
catieve uitgevers gebruikt als basis voor 

het ontwikkelen van leermiddelen. En 
ook schoolteams kunnen aan de slag om 
een gekozen leerplan verder te concreti-
seren. Onderstaand kader maakt je weg-
wijs in de precieze betekenis van al deze 
verschillende soorten doelen en aan
verwante termen.
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In Vlaanderen moeten scholen en leraren 
zich baseren op wat het gevalideerde 
doelenkader genoemd wordt. Dat kader 
omvat een aantal doelen die door het 
Vlaams parlement worden vastgelegd 
(eindtermen en ontwikkelingsdoelen). 

De meest recente versie van deze doelen 
is steeds te vinden op deze website: 
onderwijsdoelen.be. De door de over-
heid opgelegde doelen worden vervol-
gens door de onderwijsverstrekkers (bv. 
de onderwijskoepels) vertaald in leer-
plannen met leerplandoelen.

Eindtermen
Deze term wordt gebruikt voor de onder
wijsdoelen die de Vlaamse overheid 
oplegt voor het gewoon lager en secun-
dair onderwijs (en voor opleidingsvorm 4 
van het buitengewoon secundair onder-
wijs). Eindtermen zijn minimumdoelen 
die de overheid noodzakelijk en bereik-
baar acht voor deze leerlingen.

Ontwikkelingsdoelen
Voor het gewoon kleuteronderwijs en het 
buitengewoon basisonderwijs wordt niet 
gewerkt met eindtermen, maar met ont-
wikkelingsdoelen. Ook dit zijn onderwijs-
doelen die de Vlaamse overheid oplegt, 
maar scholen zijn niet verplicht om deze 
(bij het grootste deel van hun kleuters 
of leerlingen) te bereiken. Er geldt een 
inspanningsverbintenis, geen resultaats
verbintenis.

Leerplandoelen
Alle Vlaamse scholen en de Nederlands-
talige scholen in Brussel zijn verplicht 
om een door de overheid goedgekeurd 
leerplan te volgen. Dit leerplan omvat 
minstens de ontwikkelingsdoelen en 
eindtermen, maar kan ook bijkomende 
doelen bevatten die gehaald moeten 
worden door de leerlingen in alle scholen 
die met het leerplan werken. Daarnaast 
laat een leerplan meestal nog ruimte 
voor scholen om zelf nog bijkomende 
doelen te formuleren.

Naast dit wettelijk kader, wordt in de 
dagelijkse onderwijspraktijk ook gewerkt 
met onderstaande termen:
 
Leerlijnen 
Een leerlijn is een beredeneerde 
en coherente opbouw van inhou-
den, tussendoelen en activiteiten 
die naar een einddoel (bv. eindterm- 
of ontwikkelingsdoel) leiden.

Tussendoelen
Tussendoelen zijn specifieke deelaspec-
ten van leerlijnen die kunnen evolueren 
van een basisniveau tot een complexer 
niveau. Deze specifieke deelaspecten 
kunnen we omschrijven als tussen
doelen m.b.t. kennis, vaardigheden en 
attitudes.
 
Lesdoel 
Dit is een doel dat concreet en contro-
leerbaar omschrijft wat de leerlingen aan 
het eind van de les kennen of kunnen.

Soorten onderwijsdoelen in Vlaanderen: 
het gevalideerd doelenkader

Je zal bij het lezen van deze leidraad merken dat er regelmatig de term ‘leerdoelen’ wordt gebruikt. Deze 
overkoepelende term wordt gebruikt wanneer het onderscheid tussen de verschillende doelen irrelevant is.
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Beheersingsleren

Een concreet voorbeeld van hoe doelen 
centraal kunnen staan in het maken van 
didactische keuzes en het organiseren van 
binnenklasdifferentiatie in het bijzonder, 
is beheersingsleren. Bij beheersingsleren 
worden dezelfde doelen voor de hele klas 
gehanteerd, maar variëren het aantal en 
de soort activiteiten die leerlingen aan
geboden krijgen om die doelen te bereiken. 
Na het aanbieden en inoefenen van de 
lesstof, wordt getoetst of leerlingen de stof 
goed beheersen.

Op basis daarvan bepalen leraren wat de 
volgende activiteit is. Deze vervolgactivi
teiten moeten ervoor zorgen dat alle leer-
lingen de stof beheersen voordat de stap 
naar een volgend leerdoel wordt gezet en 
nieuwe stof wordt geïntroduceerd. Dit is in 
het belang van efficiënt onderwijs. Als elke 
leerling namelijk volledig op eigen tempo de 
stof zou doorlopen, is klassikale instructie 
niet meer goed mogelijk.

Meta-analyses van effectstudies laten zien 
dat de extra leerwinst bij beheersingsleren 
(of mastery learning zoals het in het Engels 
genoemd wordt) aanzienlijk is in vergelij-
king met een ‘traditionele’ aanpak waarbij 
de leertijd voor alle leerlingen hetzelfde 
is9. Andere bouwstenen van beheersings-
leren zijn samenwerkend leren, formatieve 
evaluatie en directe instructie. De 
combinatie van die bouwstenen maakt 
beheersingsleren succesvol10. 

Basisstof, herhalingsstof en 
verdiepingsstof

Een in Vlaanderen bekende werkwijze die 
sterk verwant is aan beheersingsleren is 
werken volgens het BHV-model11. De af-
korting BHV staat daarbij voor Basisstof, 
Herhalingsstof en Verdiepingsstof. Leraren 
behandelen eerst de basisstof en laten 
leerlingen deze inoefenen. Daarna stellen 
ze met een formatieve toets vast of de 
leerlingen de stof voldoende beheersen. 
Leerlingen die deze nog niet beheersen, 
krijgen herhalingsstof: extra instructie en/
of oefeningen.

De leerlingen die het wel begrijpen, krijgen 
verrijkingsleerstof: verdiepende opdrach-
ten over dezelfde leerstof. Nadat deze 
stappen zijn doorlopen, volgt een tweede, 
summatieve, toets. Daarna start het werken 
aan een volgend (tussen)doel volgens 
hetzelfde stappenplan (zie Figuur 1).

Figuur 1. Visuele weergave van het BHV-model.

Basisstof

Formatieve toets

Herhalings- 
stof

Verrijkings- 
stof

Summatieve toets

Nieuwe basisstof
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Figuur 2. Constructieve afstemming tussen leerdoelen, onderwijs- en leeractiviteiten en evaluatie.

Het BHV-model wordt vaak door educatieve 
uitgeverijen gebruikt om differentiatie
mogelijkheden in hun leermiddelen in te 
bouwen. Een van de sterke kanten van dit 
model is dat het voor alle leerlingen motive-
rend is. Kinderen waarvoor het leren moei-
lijker verloopt, doen succeservaringen op 
doordat ze met extra herhaling en oefening 
de leerstof toch leren beheersen. De cogni
tief sterkere leerlingen krijgen dan weer ex-
tra uitdaging dankzij de verrijkingsstof.

Een belangrijke vraag is natuurlijk: hoe 
ondersteun je als leraar zo goed mogelijk 
de leerlingen die extra ondersteuning 
nodig hebben? Dat doe je onder meer door 
principes van effectieve instructie in je 
lesgeven te verwerken (zie Aanbeveling 3 
('Gebruik principes voor effectieve in-
structie')), maar ook door meer leertijd te 
bieden (zie Aanbeveling 4 ('Geef leerlingen 
de tijd')).

Leerdoelen, activiteiten en 
evaluatie: onlosmakelijk 
verbonden

Bovenstaande voorbeelden laten zien dat er 
voor effectief onderwijs steeds een grondige 
afstemming nodig is tussen leerdoelen, 
onderwijs- en leeractiviteiten en evaluatie. 
Het leerdoel gaat hierbij voorop. Daarom 
staan leerdoelen in onderstaande visua
lisatie12 ook niet toevallig bovenaan! 

In de wetenschappelijke literatuur spreekt 
men van constructieve afstemming (con­
structive alignment)13. Hierin wordt gesteld 
dat de evaluatie en de onderwijs- en leer
activiteiten altijd afgestemd moeten zijn op 
de leerdoelen.

	y Wat moeten de leerlingen kennen en 
kunnen?

	y Wanneer het leerdoel duidelijk is, denk 
je na over welke leeractiviteiten nodig 
zijn om jouw leerlingen dit beoogde 
leerdoel te laten behalen.

	y Tot slot denk je na over hoe je kan eva
lueren of je leerlingen de gestelde leer
doelen daadwerkelijk hebben behaald.

De instructie, het leermateriaal, de oefen
momenten en de mate van begeleiding 
worden zodanig ingezet dat deze optimaal 
bijdragen aan het behalen van de leerdoelen.

Heldere doelen formuleren

Eindtermen, ontwikkelingsdoelen en leer-
plandoelen kunnen soms erg duidelijk en 
afgelijnd zijn, waardoor ze onmiddellijk 
bruikbaar zijn in de klas. Soms laten ze 
echter nog veel ruimte voor meer concrete 
invulling door scholen en leraren. In dat 
geval rijst de vraag: hoe doe je dat dan, 
heldere doelen formuleren?

Leerdoelen
Wat moeten je leerlingen kennen of kunnen?

Evaluatie
Hoe ga je na of je leerlingen 
de leerdoelen beheersen?

Onderwijs- & Leeractiviteiten
Wat bied je aan om jouw leerlingen 

dit aan te leren?
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Een goede tip hierbij is om in de formulering 
van een doel steeds een inhoudelijk deel 
en een werkwoorddeel op te nemen14. Het 
inhoudelijke deel verwijst naar de kern 
van de vakinhoud die je je leerlingen wil 
aanleren. Dat kan, bijvoorbeeld, het cen-
trale concept of begrip van de les zijn. Het 
werkwoorddeel verwoordt dan weer wat de 
leerlingen met de vakinhoud precies gaan 
doen. Beide delen moeten zo gekozen wor-
den dat het doel voldoende specifiek en 
meetbaar wordt. Het is namelijk belangrijk 
dat de leraar ook kan evalueren in welke 
mate de leerlingen dit doel ook echt bereikt 
hebben.

Een concreet voorbeeld hierbij is:
"De leerlingen kunnen uitleggen wat het 
verschil is tussen herbivoren, carnivoren 
en omnivoren door kenmerken van hun 
voedingspatronen te beschrijven."

Met z’n allen samen naar de meet

Het is belangrijk dat je er als leraar naar 
streeft om je onderwijs zo te ontwerpen 
dat de kans zo groot mogelijk is dat alle 
leerlingen in je klas de leerdoelen kunnen 
behalen. Door differentiatie binnen de klas 
vorm te geven, komt de leraar tegemoet 
aan het feit dat een klasgroep een sociale 
eenheid is15. Zeker in de basisschool bren-
gen kinderen talloze uren door samen met 
hun klasgenoten en hun leraar. Binnen 
deze klas is het belangrijk dat kinderen de 
mogelijkheid krijgen om vàn en mét elkaar 
te leren. De klasgroep ontwikkelt zich in de 
loop van het schooljaar richting dezelfde 
leerdoelen wat zorgt voor een gevoel van 
samenhorigheid. Daarbij wordt uitgegaan 
van het principe ‘We starten en eindigen 
samen, niemand blijft achter’. De leraar 
houdt hierbij voor alle leerlingen dezelfde 
doelen voor ogen. Dat betekent echter niet 

dat voor alle leerlingen dezelfde benadering 
moet worden toegepast. Tegelijkertijd dient 
een te individuele benadering vermeden 
te worden waarbij iedere leerling op eigen 
tempo en op eigen niveau werkt. Niet alleen 
schuilt hierin de valkuil dat de toenemen-
de spreidstand binnen de klas onhaalbaar 
wordt voor de leraar, het vergroot ook on-
derlinge verschillen waarna er geen gedeel-
de basis is om het leerproces nadien verder 
te zetten. Zo wordt ook het leren van elkaar 
bemoeilijkt en zijn leerlingen vooral gericht 
op zichzelf. Een gelukkige klas begint en 
eindigt in gezamenlijkheid en houdt reke-
ning met de verschillen tussen leerlingen 
door verkorte en verlengde instructie17.

	y Beperk het aantal (tussen)doelen 
per les (bijvoorbeeld twee of drie), 
zodat de les doelgericht en haal-
baar blijft.

	y Richt je steevast op de kerndoelen, 
waar je gaandeweg andere doelen 
aan koppelt. 

	y Zie ‘monitoren’ breed: wat kan je 
zien in de klas, tijdens oefeningen, 
bij taken, aan het einde van de 
les en na het (be)studeren van de 
inhouden? 

	y Wanneer leerplanmakers 
leerdoelen niet categoriseren als 
basis, uitbreiding of verdieping dan 
doe je dit als leraar het best zelf om 
het leren in de klas af te stemmen 
op de leernoden van de leerlingen15.  

Praktijktips16
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Differentiatie is nodig omdat verschillende leerlingen 
verschillende onderwijsnoden hebben. Een belang-
rijke stap is om die onderwijsnoden vast te stellen. 
Hierbij ga je als leraar uit van de doelen van het 
onderwijs. Daarbij stel je vast waar alle leerlingen 
staan ten opzichte van de gestelde doelen. Je 
monitort de ontwikkeling voortdurend en past daarop 
het lesontwerp aan.

2.1  Waarom is dit belangrijk?

Zoals aangegeven in de inleiding en in Aanbeveling 1 
('Vertrek vanuit uitdagende doelen'), zijn de ge-
stelde leerdoelen de primaire invalshoek om dif-
ferentiatie effectief en efficiënt in te zetten om 
ervoor te zorgen dat alle leerlingen deze leerdoelen 
bereiken. Leerlingen vatten dit leerproces steeds 
aan met verschillende achtergrondkenmerken zoals 
motivatie, sociaal-economische status en leerstatus16. 
Met leerstatus verwijzen we naar verschillen in de 
voorkennis en kunde tussen leerlingen. De leerstatus 
verklaart mede dat bepaalde inhouden door leerlingen 
als ‘moeilijk’ of als ‘gemakkelijk’ ervaren worden. De 
leerstatus van leerlingen kan erg variëren, ook binnen 
een vak.

In tegenstelling tot de term ‘leerlingniveau’ bena-
drukt leerstatus dan ook een dynamisch gegeven en 
kan afhankelijk zijn van diverse factoren waaronder 
de gestelde doelen en de context. Waar een leerling 
staat in zijn leerproces is een momentopname. Die 
leerstatus kan veranderen. We streven er in deze 
leidraad voor om voor alle leerlingen de leerdoelen te 
bereiken, ongeacht deze verschillen in leerstatus. 

Aanbeveling 2

Ken en volg je 
leerlingen
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Wanneer de leerdoelen voor de leraren en 
de leerlingen duidelijk zijn, is het vervol-
gens belangrijk om de leerstatus van de 
leerlingen na te gaan. Concreet betekent dit 
dus: wat kunnen en kennen de leerlingen 
al? Om doelgericht te werken en rekening 
te houden met deze verschillen in leersta-
tus, moet het onderwijsaanbod afgestemd 
worden op de leernoden van de leerlingen. 
Het is daarbij belangrijk om regelmatig de 
leerstatus van je leerlingen (opnieuw) te 
achterhalen. 

Er zijn verschillende modellen ontwikkeld 
om het onderwijsaanbod goed af te stem-
men op de leerstatus en de noden van leer-
lingen. Voorbeelden hiervan zijn formatief 
handelen en Response to Intervention. Ver-
derop in deze aanbeveling gaan we meer 
in op de werkende principes achter deze 
modellen.

2.2 � Hoe ken en volg je jouw 
leerlingen?

Je leerlingen kennen en volgen betekent: 
observeren, analyseren, vaststellen van 
onderwijsnoden 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 toetsen17. 
Voorbeelden hiervan zijn: KOALA-, AVI-, LVS-, 
IDP/OVSG-toetsen en de Vlaamse toetsen. 

Met de vooropgestelde leerdoelen in het 
achterhoofd selecteer je vervolgens de juiste 
interventies die gericht zijn op het behalen 
van deze doelen en het optimaliseren van 
de leerwinst. 

KOALA: Kleuteronderwijs en Luister-
vaardigheid, de verplichte taalvaardig-
heidstest voor Vlaamse kleuters

AVI: Analyse voor Individualiserings
normen, een instrument om leesvaardig
heid van kinderen te meten

LVS: leerlingvolgsysteem, verplicht sys-
teem waarmee basisscholen de vooruit-
gang en resultaten van het kind bijhoudt

IDP: interdiocesane proeven, proeven 
die Katholiek Onderwijs Vlaanderen or-
ganiseert in het vierde en zesde leerjaar 
basisonderwijs

OVSG-toetsen: toetsen die Onderwijs 
van Steden en Gemeenten afneemt 
ter evaluatie en om de kwaliteit bij te 
sturen.

Vlaamse toetsen: algemene toetsen 
wiskunde en Nederlands die worden af-
genomen in het vierde en zesde leerjaar 
lager onderwijs en tweede en zesde jaar 
secundair onderwijs ter meting van de 
onderwijskwaliteit.

Gestandaardiseerde 
observaties en 
toetsen in Vlaanderen
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Stel onderwijsnoden vast 
met observaties en toetsen

Met onderwijsnoden bedoelen we 
datgene wat leerlingen nodig hebben 
om een bepaald leerdoel te bereiken19. 
Je kan deze als leraar vaststellen op 
verschillende manieren, die elkaar 
tevens aanvullen:

1	 	Dagelijkse observaties en analyses 
van (het werk van) leerlingen. Dit 
doe je tijdens het lesgeven door 
bijvoorbeeld vragen te stellen 
of via een klasdiscussie om te 
controleren of leerlingen de stof 
begrijpen (zie ook Aanbeveling 3 
('Gebruik principes voor effectieve 
instructie')20. Het is de basis voor 
het kennen en volgen van 
leerlingen.

2	 Door tussentijdse toetsen af te 
nemen. De toetsen worden over 
een wat langere periode afge
nomen. Ze zijn bedoeld om vast 
te stellen in hoeverre leerlingen 
de aangeboden stof beheersen 
en vakspecifieke doelen behalen.

3	 Door gestandaardiseerde instru-
menten te gebruiken. Hiermee 
kun je als leraar enkele keren per 
jaar vaststellen hoe de leerlingen 
zich ontwikkelen. De instrumen-
ten geven zicht op de ontwikkeling 
van het vaardigheidsniveau van 
leerlingen gedurende de gehele 
periode in het basisonderwijs.

Effectieve methodieken uit PROEV12.

Alle leerlingen geven antwoord
Alle leerlingen geven gelijktijdig 
een antwoord op een vraag. De 
leraar verkrijgt inzicht in het den-
ken van alle leerlingen. Wisbord-
jes zijn hiervoor handige tools.

Check op typische misvattingen 
en denkfouten
Voorspel welke typische fouten 
en misvattingen leerlingen gaan 
maken. Focus hier proactief op 
tijdens de lessen.

Diagnostische meerkeuzevragen
Leerlingen antwoorden samen op 
een meerkeuzevraag. In de ant-
woorden heeft de leraar typische 
misvattingen of denkfouten op-
genomen.

Diagnostische starttoets 
Formatieve en proactieve toets 
waarbij de leraar zicht krijgt 
op de leerstatus bij het begin 
van het leerproces. Nadien kan 
gericht ingespeeld worden op 
individuele leernoden. 

Exit-ticket 
Op het einde van de les geeft de 
leraar één of meerdere vragen 
om na te gaan in welke mate de 
leerlingen de leerstof van die les 
beheersen en/of hoe ze die les 
hebben ervaren.

Hoe ga ik na wat mijn 
leerlingen kennen en 
kunnen?
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Werk via een cyclische aanpak

Er werd reeds meermaals benadrukt dat het 
selecteren van onderwijsdoelen de eerste 
stap is. Doelen vaststellen is dan ook het 
startpunt van een cyclische aanpak. Om de 
onderwijsleeromgeving gericht vorm te ge-
ven zodat de leerlingen deze leerdoelen ook 
behalen is het belangrijk om voortdurend 
de vinger aan de pols te houden. Eénmali-
ge observaties of toetsen komen te weinig 
tegemoet aan het dynamische karakter van 
de leerstatus en de onderwijsnoden van de 
leerlingen. Door te pijlen naar de leerstatus, 
en op regelmatige basis de leerprogressie 
te monitoren, kan je als leraar sterker en 
gerichter inzetten op een gedifferentieerde 
werkwijze. Wanneer het proces en de voort-
gang aan het einde van deze cyclus worden 
geëvalueerd, kunnen beslissingen genomen 

worden in functie van nieuwe leerdoelen. Zo 
kom je als leraar bovendien tegemoet aan 
de principes van het beheersingsleren. 

Sint-Jozef Sint Pieter Campus Zuidlaan, Blankenberge

Bij de controle van begrip zorgen we 
ervoor dat alle leerlingen in de klas 
tegelijkertijd worden uitgedaagd om 
na te denken en antwoord te geven. 
Dat maakt onze aanpak anders dan het 
klassieke vinger opsteken of beurten te 
geven. Een voorbeeld hiervan is “toon 
mij” waarbij we werken met wisbordjes. 
Aan het begin, tijdens of op het einde 
van de les wordt er klassikaal een vraag 
gesteld. De leerlingen schrijven hun 
antwoord op het wisbordje. De leraar 
telt af “3-2-1–toon mij” en dan steken 
alle leerlingen tegelijkertijd hun bordje 
in de lucht.

Op die manier zien wij als leraar meteen 
welke leerlingen het al snappen en welke 
nog niet helemaal mee zijn. Op die 
manier heb je als leraar snel zicht op 
het kennen en kunnen van je leerlingen, 
welke gemeenschappelijke misconcep-
ties weggewerkt moeten worden en voor 
welk groepje je eventueel verlengde 
instructie moet voorzien. Deze aanpak 
levert ons dus belangrijke informatie 
op die van pas komt bij het ontwerpen 
van een kwaliteitsvol gedifferentieerd 
aanbod.

3-2-1- toon mij: zicht op het kennen en kunnen 
van je leerlingen

Figuur 3. Cyclisch werken tijdens het differentiëren.

Doelen vaststellen

Gedifferentieerde instructie 
& verwerking

Evaluatie 
van proces 

& voortgang

Onderwijs
noden 

vaststellen
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Pas de ondersteuning aan op de leernoden

Tegen de achtergrond van algemene onder-
wijsdoelen observeer en meet je als leraar 
waar de leerlingen staan. Dit leidt weer tot 
meer specifieke doelen en nieuwe observa-
ties. Zo zorg je er steeds voor dat het onder-
wijsaanbod past bij waar de leerlingen zijn 
in hun leerproces en bij waar ze naartoe 
gaan. Formatief handelen en Response to 
Intervention zijn modellen die hier sterk 
aan tegemoet komen en maken tevens 
duidelijk dat er een voortdurende wissel-
werking is tussen het stellen van doelen 
en het vaststellen van de ontwikkeling van 
de leerlingen. Zie het kader ‘Effecten van 
afstemmen onderwijsaanbod op leerlingen’ 
op pagina 28 voor meer informatie over de 
effecten van deze modellen.

Formatief handelen

Voor we dieper kunnen ingaan op de toege-
voegde waarde van het formatief handelen, 
bespreken we eerst het verschil tussen 
formatief en summatief evalueren. Beide 
principes verschillen voornamelijk in het 
doel waarvoor de leraar de output wil gaan 
gebruiken. Wanneer we spreken over sum-
matief evalueren wil de leraar aan het ein-
de van het leerproces gegevens verzamelen 
om een oordeel te vellen en om beslissingen 
te nemen in functie van de verdere school-
loopbaan. Meestal krijgt dit de vorm van 
een punt. Bij formatief evalueren maakt 
het evalueren deel uit van het algemene 
leerproces. De gegevens die vergaard wor-
den omtrent de leerstatus van de leerlingen 
worden benut om het leren te optimaliseren 
en de kansen te vergroten om het leerdoel 
op een efficiënte, effectieve en aangename 
manier te bereiken21.

Het doel van formatief handelen is om het 
onderwijs af te stemmen op de ontwikke-
ling van leerlingen en om het leerproces te 
ondersteunen. Het is een cyclisch proces; 
steeds gericht op het nemen van vervolg-
stappen22,23,24. Formatief handelen omvat 
ook formatief toetsen en evalueren. Dit zijn 
onmisbare onderdelen in de cyclische aan-
pak, maar formatief handelen is meer dan 
toetsen en evalueren. Formatief handelen is 
geen alternatief voor summatieve toetsen.

In een ideaal scenario spreekt men van 
een samenspel tussen formatief handelen 
en summatief evalueren. Door een correct 
beeld te vormen van leerlingen, kan de 
leraar gericht inspelen op de leernoden 
(formatief handelen) om ervoor te zorgen 
dat de leerlingen de leerdoelen in een zo 
hoog mogelijke mate beheersen (summa­
tief evalueren).

Wat volgt zijn de essentiële kenmerken van 
het proces van formatief handelen. Merk 
op dat gebruik wordt gemaakt van de term 
handelen in plaats van evalueren. Dit om de 
misvatting aan te pakken waarbij gedacht 
wordt vanuit momentopnames. In PROEV 
wordt de volgende definitie gehanteerd:

"Formatief handelen is een didactisch 
proces waarbij je eerst verschillende 
strategieën inzet om doelgericht na 
te gaan in welke mate de leerlingen 
de leerdoelen al beheersen. Vervol-
gens neem je gefundeerde beslissin-
gen en doe je gerichte aanpassingen 
in het instructie- en leerproces. Het 
doel is het leren van leerlingen te 
optimaliseren.24" 
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De volgende zes kenmerken zijn effectief voor het in de praktijk brengen van formatief 
handelen12: 

1	 Co-regulatie 
Zowel leraren als (mede)leerlingen 
zijn actief betrokken in dit proces. 
Beide partijen sturen het evaluatie- 
en leerproces aan waarbij steeds meer 
verantwoordelijkheid in handen van de 
leerlingen komt te liggen. Leerlingen 
betrekken heeft een positief effect op 
zelfregulatie en intrinsieke motivatie23.

2	 	Kortcyclisch 
Je zet het kortcyclisch in, als onderdeel 
van je lessen.

3	 Denken van álle leerlingen 
wordt tastbaar 
Je nodigt alle leerlingen uit om actief 
na te denken en dit denken tastbaar 
te maken. Je laat hen iets produceren 
wat je informatie oplevert over de mate 
waarin ze de leerdoelen beheersen. 

4	 Doelgericht handelen 
Je gaat doelgericht op zoek naar die 
specifieke informatie waarmee je 
uitspraken kan doen over het begrip 
van leerlingen. 

5	 Pro-actief handelen 
Formatief handelen is proactief van 
aard, eerder dan reactief. In plaats van 
te reageren op een probleem dat zich 
stelt, denk je op voorhand na over de 
typische (denk)fouten en misvattingen 
van leerlingen en koppel je hier proac-
tief een vervolgstap aan vast. Op deze 
manier kan je onmiddellijk reageren van 
zodra een bepaald probleem zich stelt.

6	 Vluchtige administratie 
Je hoeft geen bijkomende, uitgebreide 
administratie bij te houden. De ant-
woorden en producten van leerlingen 
hebben hun nut om de leernoden te 
bepalen, maar kunnen verdwijnen van 
zodra ze niet meer nodig zijn.

Wil je meer weten over hoe je een evaluatie
beleid op school kan versterken? Surf daar-
voor naar http://proev.be
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Response to Intervention

Zoals hierboven al werd aangegeven start 
het vormgeven van een cyclisch differen-
tiatieproces met het bepalen van doelen, 
gevolgd door het specificeren van de onder­
wijsnoden om in een volgende fase een 
gedifferentieerde instructie en verwerking 
te voorzien. Dat vraagt een sterk organisa-
torisch vermogen van de leraar. Het model 
Response to intervention (RTI) kan hierbij 
houvast bieden. RTI is net als formatief 
handelen, een model om het onderwijsaan-
bod af te stemmen op de onderwijsnoden 
van de leerlingen. Ook bij RTI wordt cyclisch 
gewerkt en wordt de voortgang van leerlin-
gen voortdurend gemonitord. Kenmerkend 
voor RTI is dat leerlingen die op achterstand 
dreigen te raken extra instructie krijgen26.

De combinatie van monitoring en effectie-
ve instructie moet alle leerlingen helpen om 
te leren, is de overtuiging die ten grondslag 
ligt aan RTI27. Frequente monitoring helpt je 
als leraar om vroegtijdig te signaleren welke 
leerlingen de doelen niet dreigen te beha-
len. Er wordt daarom aangeraden om al in 
de kleuterschool met RTI te beginnen28.

De cyclus van RTI bestaat uit periodes van 
zes tot negen weken. Elke periode start 
met een screeningstoets om het aanvangs
niveau van leerlingen vast te stellen. Op 
basis van die toets kun je als leraar de leer-
lingen indelen in drie lagen.

	y Laag 1: Basisinstructie voor alle 
leerlingen. Voor ongeveer 80% van 
de leerlingen is dat voldoende.

	y Laag 2: Extra instructie voor ongeveer 
15% van de leerlingen. Zij krijgen 
dagelijks gedurende 20 tot 30 minuten 
extra ondersteuning in kleine groepjes.

	y Laag 3: Instructie op maat voor ongeveer 
5% van de leerlingen. Zij krijgen inten-
sieve en gespecialiseerde instructie, 
die vaak individueel wordt gegeven29.

De drie lagen van de RTI-methodiek kun je 
je voorstellen als een piramide (zie Figuur 4), 
met de eerste laag als brede basis. De tweede 
en derde laag rusten daarop. Tijdens de cy-
clus toets je als leraar wekelijks de voortgang 
van de leerlingen. Aan het eind van de perio-
de kun je de toetsgegevens evalueren en het 
aanbod voor de volgende periode bepalen. 
Hierbij is het belangrijk om transparant naar 
de leerlingen en de ouders te communiceren 
over verschillen in instructie en evaluatie30.

De leraar doet er goed aan om de klassikale 
interventie (laag 1) zo krachtig mogelijk vorm 
te geven. Daarbij kan beroep worden gedaan 
op verschillende principes voor effectieve in-
structie, zoals beschreven in Aanbeveling 3.

Figuur 4. Response To Intervention-model29.
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interventie
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Charlotte Meyvis, leraar tweede leerjaar, A-HA! School Kontich

Om de leerkansen van al onze kinderen 
maximaal te stimuleren, zetten wij sterk 
in op een effectief leesbeleid. We willen 
namelijk niet toelaten dat leerlingen 
(functioneel) ongeletterd onze school 
verlaten. Daar zijn de negatieve effec-
ten voor hun verdere schoolloopbaan te 
nefast voor. Om dit te bereiken spitsten 
we het leesbeleid toe op het RTI-model. 

Onze basisfundamenten voor het han-
teren van dit model zijn effectieve lees-
didactiek, gericht monitoren en indien 
nodig extra ondersteuning bieden door 
instructietijd te verlengen. Het RTI- 
model start bij een brede basiszorg 
waarbij effectieve leesdidactiek zoals 
het voor-koor-doorlezen op de voor-
grond treedt. Deze basisaanpak is echter 
niet toereikend voor elke leerling. Aan 
de hand van de AVI’s worden lees
achterstanden in kaart gebracht en 
wordt indien nodig de instructietijd voor 
deze leerlingen verlengd.

Wanneer een leerling een leesachter-
stand vertoont van zes maanden, krijgen 
deze leerlingen bovenop het basis
aanbod wekelijks 3 x 15 minuten extra 
leesinstructie. Daarbij worden dezelfde 
principes gehanteerd als in het basis-
aanbod. Voor kinderen waarbij de lees-
achterstand groter is dan één jaar, wordt 
er bovenop het basisaanbod en het extra 
aanbod nog eens 4 x 10 minuten per 
week extra ingezet op lezen. Wanneer er 
dus een grote leesachterstand gemeten 
wordt, krijgen deze leerlingen binnen 
onze schoolmuren elke week zeven 
extra instructiemomenten.

Onze leerlingen halen op deze manier 
met grote sprongen leesachterstanden 
in. Dat merken de leerlingen ook zelf. 
Het is dan ook erg mooi als leerlingen 
zelf vragen om een leestest af te leggen 
aangezien ze zelf vooruitgang merken.

RTI als model om ongeletterde uitstroom 
te voorkomen
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Formatieve evaluatie en Response to Intervention zijn modellen waarin het onderwijs
aanbod wordt afgestemd op het niveau en de noden van leerlingen. Van deze twee is 
bekend dat ze de prestaties en de motivatie van leerlingen bevorderen.

	y Formatieve evaluatie helpt leraren 
zicht te krijgen op de ontwikkeling 
van leerlingen. Niet alleen op het 
niveau van de leerlingen, maar ook 
op hun onderwijsnoden. Het draagt 
bij aan betere schoolprestaties, 
doordat het leerlingen stimuleert 
om informatie op te slaan in hun 
langetermijngeheugen22. Ook 
bevordert formatieve evaluatie 
de motivatie van leerlingen23,31.

	y Onderzoek levert aanwijzingen 
op dat aspecten van het model 
Response to Intervention een 
positief effect hebben op leer
uitkomsten. Zo zorgt instructie 
in kleine groepen voor een matig 
tot grote vooruitgang in lees
prestaties26. Een meta-analyse van 
het onderzoek naar Response to 
Intervention maakt duidelijk dat 
bijna alle studies sterk positieve 
effecten op de leeruitkomsten 
aantonen32.

Effecten van afstemmen onderwijsaanbod 
op leerlingen
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Aanbeveling 3

Naast het bepalen van je leerdoelen vormt ook het in-
zetten op effectieve instructie een basis voor goede 
differentiatie. Herhaaldelijk is aangetoond dat leer-
lingen baat hebben bij het gebruik van de principes 
voor effectieve instructie die in deze aanbeveling 
worden geduid zoals het bieden van structuur en het 
geleidelijk afbouwen van begeleiding. Het gaat daar-
bij dan ook niet alleen over de klassikale instructie, 
maar om de combinatie van klassikale instructie en 
begeleiding op maat.

Gebruik  
principes voor  
effectieve  
instructie

3.1  Waarom is dit belangrijk?

Door in te zetten op principes voor effectieve 
instructie creëert de leraar mogelijkheden om in te 
spelen op verschillende onderwijsnoden. Ze zijn ge-
schikt om tegelijkertijd de contacttijd met leerlingen 
te vergroten en maatwerk te bieden. Door een plan-
matige en doelgerichte aanpak worden alle leerlingen 
geactiveerd en krijgen degenen die dat nodig hebben 
extra aandacht. De effectiviteit van deze principes bij 
het bestrijden van onderwijsachterstanden is aange-
toond in diverse onderzoeken33,34.
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3.2 � Hoe kan je effectieve 
instructie geven?

Er bestaan verschillende instructiemodellen 
die goed bruikbaar en bewezen effectief zijn 
voor convergente differentiatie. In deze 
aanbeveling bespreken we een aantal van 
die instructiemodellen en de werkende prin-
cipes waarop deze modellen zijn gebaseerd. 
Inzicht in waarom een model kan werken, 
verhoogt immers de kans om het model als 
leraar in de eigen klaspraktijk succesvol toe 
te passen. Daarnaast bieden we suggesties 
die de leraar zelf kan opnemen om zijn of 
haar effectiviteit te maximaliseren, rekening 
houdend met de eigen context.

Om een goed inzicht te verwerven in de prin-
cipes van effectieve instructie is het belang-
rijk om te weten wat we precies bedoelen met 
de term instructie. Het gaat namelijk over 
veel meer dan alleen het woordje uitleg van 
de leraar voordat de leerlingen van start gaan 
met de oefeningen. In het boek Wijze Lessen35 
wordt instructie omschreven als ‘de verza-
meling van bewuste methodieken of werk
vormen die de leraar gebruikt om het leren 
van leerlingen te ondersteunen.’ We spreken 
over effectieve instructie wanneer leerlingen 
door deze verzameling aan methodieken 
maximaal en diepgaand tot leren komen. 
Uitleggen, demonstreren, vragen stellen, 
feedback geven en laten oefenen behoren 
allemaal tot deze verzamelterm ‘instructie’ 
die de leraar kan inzetten om ervoor te zorgen 
dat de leerlingen effectief tot leren komen.

De verschillende instructiemodellen in dit 
hoofdstuk hebben met elkaar gemeen dat er 
aanvankelijk klassikaal en leraargestuurd 
wordt gewerkt om kennis over te dragen en 
vaardigheden aan te leren. Dit wordt ge-
volgd door één of meerdere fasen waarin de 
leerlingen geleidelijk los worden gelaten en 

zelfstandiger worden. De sleutel tot succes 
zit hem in de manier waarop je als leraar de 
leerlingen begeleidt op weg naar zelfstandig
heid. Het is belangrijk dat dit doelgericht en 
stap voor stap gebeurt, met aandacht voor 
verschillen tussen de leerlingen.

Structuur bieden

Instructie op een gestructureerde en 
duidelijke manier vormgeven blijkt een 
steeds terugkerende factor te zijn in leraren
effectiviteitsstudies. Door een heldere 
structuur aan te brengen, wordt leerstof ge-
makkelijker aangeleerd en onthouden door 
de leerlingen. Het zorgt er ook voor dat de 
verschillende leerstofonderdelen niet als 
geïsoleerde elementen worden onthouden 
maar dat nieuwe kennis telkens wordt ge-
koppeld aan bestaande kennis en wordt op-
genomen in een geheel, een steeds verder 
uitgebouwd kennisnetwerk als het ware. De 
principes uit Aanbeveling 1 (‘Vertrek vanuit 
uitdagende doelen’) doen alvast een eerste 
aanzet om gestructureerd te werken. Duide
lijke doelen zorgen immers voor houvast en 
structuur in de onderwijsleeromgeving.

Directe instructie

Net als veel andere modellen is directe in-
structie (DI) een model dat houvast biedt 
om een les gestructureerd aan te pakken. Zo 
geeft de leraar na de klassikale instructie ex-
tra instructie of oefeningen aan de leerlingen 
die dat nodig hebben. De andere leerlingen 
werken ondertussen zelfstandig. Bij DI is de 
stapsgewijze overgang van instructie naar 
zelfstandig werken nog meer in het model 
zelf ingebouwd dan bij bijvoorbeeld beheer-
singsleren. Er zijn verschillende varianten 
van het DI-model ontwikkeld. Tegenwoordig 
wordt het model Expliciete Directe Instruc-
tie (EDI) veel gehanteerd20.
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Een les volgens het EDI-
model verloopt via de 
volgende fasen:

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 leraar duidelijke doelen stelt en 
deze aan het begin van de les benoemt.

Differentiatie is geïntegreerd in verschillende 
fasen van het model, van de instructie tot 
en met verlengde instructie. Zie het onder-
staande kader voor enkele voorbeelden van 
didactische technieken die kunnen worden 
ingezet bij Expliciete Directe Instructie.

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 doel hebben 
behaald 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 zelf-
standige 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 herhaal-
de uitleg, extra oefenen of oefenen voor de 
volgende les. Deze vorm van differentiatie 
geeft leerlingen die dat nodig hebben meer 
instructietijd, terwijl voor de vlottere leerlin-
gen het tempo uitdagend blijft.

1	 	Activeren van 
relevante voorkennis 

2	 	Lesdoel benoemen

3	 	Instructie geven 

4	 	Begeleide inoefening 

5	 	Lesafsluiting 

6	 	Zelfstandige 
verwerking 

7	 	Verlengde instructie 
voor de leerlingen die 
de stof onvoldoende 
beheersen 

Fases van EDI
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Didactische technieken bij 
Expliciete Directe Instructie

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

Controle van begrip
In je instructie toets je als leraar regel
matig of leerlingen de stof hebben 
begrepen. Op deze manier wordt duide-
lijk of er een volgende stap kan worden 
gezet. Bij het controleren van begrip 
gebruik je steeds open vragen. Je kunt als 
leraar bijvoorbeeld vragen om een voor-
beeld te geven. Vervolgens kun je vragen 
hoe de leerling tot het antwoord is geko-
men, om zeker te weten dat de stof is be-
grepen. Dit is helemaal iets anders dan 
‘Snapt iedereen het?’ Uit de antwoorden 
van verschillende leerlingen moet blijken 
of de instructie duidelijk was.

Activeren van alle leerlingen 
Het streven is om alle leerlingen actief 
bij de les te betrekken. Een hulpmiddel 
daarbij is het wisbordje. Alle leerlingen 
beantwoorden de vragen door met uit-
wisbare stift op een plastic bordje te 
schrijven en deze in de lucht te steken. 
Zo zijn alle leerlingen actief betrokken en 
zie je snel welke leerlingen de instructie 
hebben begrepen en welke leerlingen 
(nog) niet. Een ander hulpmiddel is het 
beurtenbakje. Je trekt willekeurig stok-
jes uit een bakje om beurten te geven. 
Om extra goed het begrip te toetsen 
van leerlingen die moeite hebben met 
de leerstof, kan je als leraar een smok-
kelstokje gebruiken. Dan wordt niet de 
naam van de leerling op het stokje ge-
noemd, maar de naam van een minder 
sterke leerling. Deze leerlingen hebben 
hierdoor meer kans op een beurt.

Herhalen
Als leerlingen één keer iets gezien of 
gehoord hebben, is dat doorgaans niet 
voldoende om opgeslagen te worden in 
het langetermijngeheugen. Behandelde 
leerstof wordt vaak weer vergeten. Het 
is belangrijk om tijd te maken om de 
leerstof te herhalen. Dat begint bij de 
start van de les door relevante voor-
kennis te activeren. Ook tijdens de in-
structie herhaal je als leraar veel, zowel 
mondeling als met visuele hulpmidde-
len. Tot slot wordt bij de lesafsluiting de 
kern van de stof herhaald.

Formatieve feedback 
Bij formatieve evaluatie speelt feedback 
een belangrijke rol, met name feedback 
op het leerproces. Dat betekent dat je 
als leraar niet alleen iets over het resul-
taat 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)

Deze drie vragen maken duidelijk dat je 
als leraar feedback niet alleen achteraf 
geeft, maar al tijdens het leerproces36. 
Uit onderzoek blijkt dat dergelijke feed-
back een positief effect heeft op de 
prestaties van leerlingen37.
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Modelling

Kinderen leren niet alleen door instructie, 
maar ook door observatie. Door observatie 
zien ze hoe het nieuw geleerde er in de prak-
tijk uitziet. In het onderwijs kun je als leraar 
daarvan gebruikmaken door niet alleen de 
stof uit te leggen, maar door vaardigheden 
ook te demonstreren. Dit noemen we 
modelling. Een belangrijk voordeel is dat 
leerlingen meteen zien hoe je een vaardig-
heid op de juiste manier toepast. De effecti-
viteit van modelling is in diverse onderzoe-
ken aangetoond8.

Belangrijke stappen bij modelling zijn:

1	 Doel formuleren 
Bepalen wat wordt voorgedaan en 
waarom.

2	 Demonstreren 
De leraar, of een leerling die de vaardig-
heid goed beheerst, doet deze voor. Het 
is behulpzaam om hardop toe te lichten 
wat je precies doet en waarom. Dit kan 
herhaald worden met verschillende 
voorbeelden.

3	 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. 

4	 Oefenen 
Leerlingen laten oefenen met de 
vaardigheid. De leraar geeft feedback.

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

Geleidelijk afbouwen van 
begeleiding

Bij instructiemodellen als beheersings-
leren (zie Aanbeveling 1 ('Vertrek vanuit 
uitdagende doelen')) en GRRIM (zie pagina 
37) is het onderwijs aanvankelijk sterk 
leraargestuurd en wordt er stap voor stap 
toegewerkt naar meer zelfstandigheid 
van de leerling. Bij de overgang naar zelf-
standigheid hebben de leerlingen baat bij 
ondersteuning. Dat is het uitgangspunt van 
scaffolding: een steiger bouwen voor de 
leerling.

Scaffolding: steeds een trede hoger

Het idee van scaffolding sluit aan bij de in-
zichten van de psycholoog Lev Vygotsky38. 
Volgens hem moet de leraar zich richten op 
de ‘zone van naaste ontwikkeling’. Daarin 
bevinden zich nieuwe kennis en vaardig-
heden die aansluiten op wat een leerling al 
beheerst. Als leraar bied je dus ondersteu-
ning op een niveau dat één trapje hoger ligt 
dan waar de leerling op dat moment staat. 
Je bouwt bij wijze van spreken een steiger, 
waarop je de leerling helpt om 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 leer-
ling? Vervolgens kies je ‘scaffolding tools’, 
waarmee de leerling het beste is geholpen. 
Voorbeelden van scaffolding tools zijn: ge-
richte vragen aan de leerling, antwoorden 
die al deels door de leraar 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 wor-
den afgebouwd: de ondersteuning is niet 
meer nodig en de leerling kan het zelf39.
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Kathleen Van Dessel, leraar oudste kleuters, GBS ’t Kofschip Duffel

Bij ons op school stellen wij doelgericht vragen 
aan onze kleuters. Dat doen we niet alleen 
om ze te betrekken bij de les of om te polsen 
in welke mate de kleuters de les begrijpen, 
maar ook om kleuters diep te laten nadenken. 
Voor, tijdens of na een instructiemoment 
benutten wij zo de kracht van vragen. We stel-
len daarbij bewust ambitieuze, open vragen 
en bieden daarbij voldoende denktijd om het 
denken te stimuleren. 

Maar die kracht verwatert wanneer een kleuter 
al te gauw kan ‘wegduiken’ van deze vraag. Je 
zou na een antwoord als ‘dat weet ik niet’ al 
snel de reflex hebben om een andere kleuter 
aan het woord laten. Maar dan benut je de 
kracht van het vragen stellen niet volledig. 

Wanneer een kleuter ‘wegduikt’ kan dat ener-
zijds te maken hebben met een introverte 
persoonlijkheid, een bepaalde gemoeds
toestand of nood aan extra taalondersteuning  
bij het formuleren van een antwoord, het feit 
dat de vraag niet duidelijk was of simpelweg 
een gebrek aan kennis over het onderwerp.

Om kleuters toch verder te helpen en hen meer 
inzicht te bieden of talig te ondersteunen, 
maken wij gebruik van een  scaffold, namelijk 
de vragentrap.

Dit model is gebaseerd op de vragentrap uit 
het ELODIE-project dat gericht is op het onder
steunen bij kleuters in (taaldenk)gesprekken. 
Meer informatie hierover vind je op elodie.
vlaanderen, module 2.

Wanneer het antwoorden op een open (denk)
vraag te moeilijk blijkt te zijn, ondersteunen 
we dit proces door tussenvragen te stellen. We 
starten dan met eenvoudigere vragen op de 
vragentrap zoals gesloten vragen en gaan dan 
een trede hoger naar open vragen. Bij het door-
vragen met eenvoudigere vragen activeren we 
woordenschat en kennis. Zo verlagen we de 
drempel om te antwoorden en stimuleren we 
de kleuter om verder na te denken. Op deze 
manier zorgen we ervoor dat iedereen wordt 
uitgedaagd om na te denken én tegelijker
tijd werken we aan de taalontwikkeling van de 
kleuters.

De kracht van vragen toch benutten wanneer 
kleuters niet kunnen antwoorden

Doevraag

Open denkvraag

Open vraag

Gesloten vraag

Scaffolding is een werkwijze die ook heel 
geschikt is voor onderwijs aan het jonge 
kind. Dit kan bijvoorbeeld bij de begeleiding 
van spelactiviteiten door het stellen van 
vragen, bijvoorbeeld via de vragentrap40 

zoals in het praktijkvoorbeeld hieronder. 
Daarmee zet de leraar de leerling aan het 
denken en stimuleert de ontwikkeling. Zie 
ook Aanbeveling 7 (‘Zorg voor een gepaste 
aanpak op schoolniveau’).

Bron: https://thomasmore.be/nl/elodie

35Aanbeveling 3    Gebruik principes voor effectieve instructie



Gradual Release of Responsibility

Een model dat veel accent legt op de gelei-
delijke overgang tussen instructie en zelf-
standige verwerking is het Gradual Release 
of Responsibility Instruction Model (GRRIM 
of GRR-model). Het model bestaat uit vier 
fasen, waarin de leraar aanvankelijk veel 
begeleiding biedt en die begeleiding stap 
voor stap afbouwt:

	y Ik-fase. De leraar introduceert en 
demonstreert een nieuwe vaardigheid, 
bijvoorbeeld door het denkproces bij 
begrijpend lezen te modeleren 
(Zie modelling, p.34).

	y Wij-fase. De leraar en leerlingen 
oefenen samen de nieuwe vaardigheid. 
Deze fase is gericht op interactie tussen 
leraar en leerlingen. De leraar stelt 
bijvoorbeeld vragen en de leerlingen 
bedenken antwoorden en oplossingen.

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

	y Jij-fase. De leerlingen passen de 
vaardigheid zelfstandig toe.

GRRIM is ontwikkeld voor het onderwijs in 
begrijpend lezen en luisteren. Ook dit model 
wordt al vanaf de kleuterklas ingezet. Het 
schema in Figuur 5 laat zien hoe de verant-
woordelijkheid in de opeenvolgende fasen 
verschuift van leraar naar leerling. Juist die 
geleidelijke verschuiving maakt het verschil 
voor de leerlingen die meer hulp nodig 
hebben.

Ze worden niet na de instructie in het diepe 
gegooid, maar ondersteund, eerst door de 
leraar en vervolgens door klasgenoten41.

Figuur 5. Het Gradual Release of Responsibility (GRRIM of GRR-)Model.

ik

wij

jullie

jij

introductie en modelling

leerlingen lezen samen

begeleide oefening

leerlingen lezen zelfstandig

Verantwoordelijkheid leraar

Verantwoordelijkheid leerling
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Voor- koor- doorlezen in kleine groepen 
om leesachterstanden weg te werken

Anke Van Gestel, Leraar en leescoach, GBS Kadrie Kalmthout

Onze school zet sterk in op lezen. Een 
voorbeeld hiervan is het RALFI-lezen 
dat we op het eerste uur van woensdag 
organiseren. RALFI is een acroniem dat 
staat voor:

	y Repeated: de teksten 
worden veelvuldig herhaald

	y Assisted: de begeleider 
ondersteunt de leerling 

	y Level: de teksten die worden 
gebruikt zijn op een niveau dat 
past bij de leeftijd van de leerling 

	y Feedback: de leerlingen krijgen 
direct feedback

	y Interaction: er is tijd en ruimte 
voor interactie 

Daarbij worden op basis van leesachter-
standen ten opzichte van het gewenste 
AVI-niveau kleine groepjes gevormd. 
Met behulp van ouders lukt het ons om 
groepjes te vormen die niet groter zijn 
dan drie leerlingen. De kinderen mogen 
elk kiezen uit teksten die passen binnen 
hun zone van naaste ontwikkeling. 

Gedurende drie weken zullen de drie 
teksten gelezen worden in meerdere 
rondes. Elke tekst wordt binnen een 
week meerdere keren gelezen, namelijk 
twee keer op school en één keer thuis. 
Elke leesbeurt gaat gepaard met een 
gestructureerde aanpak, bestaande uit 
vier stappen:

1	 Voorkennis activeren 
Relevante woordenschat en 
achtergrondkennis die nodig 
zijn om tot diepgaand begrip te 
komen worden besproken met de 
leerlingen en in een latere fase ook 
geactiveerd.

2	 Voorlezen 
De begeleider van de groep leest 
een (stukje) tekst voor. Dit gebeurt 
correct, in het juiste tempo én met 
goede intonatie. De leerlingen vol-
gen de tekst mee met hun vinger. 

3	 Koorlezen 
Het stukje dat is voorgelezen, wordt 
nu samen hardop met de leerlingen 
voorgelezen. De leraar hanteert 
daarbij een juist tempo, dat de 
leerlingen als het ware meetrekt. 

4	 Doorlezen 
In deze laatste fase lezen de 
leerlingen hardop voor zichzelf. Dit 
doen de leerlingen in hun kleine 
groepje, maar zonder het initiatief 
van de begeleider. Nadien is er nog 
tijd en ruimte voor feedback.

De opeenvolgende stappen zorgen voor 
een geleidelijke overgang van verant-
woordelijkheid. We hanteren deze af-
bouwende ondersteuning van de bege
leider als scaffold om de leesvaardigheid 
te stimuleren. 

Om de kwaliteit van deze leesinterven-
ties te garanderen, worden de ouders en 
begeleiders geïnformeerd over de juiste 
stappen en procedures. 
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Jonge kinderen: instructie en 
spelbegeleiding in kleine groepjes

Binnen een klas met jonge kinderen kun je 
als leraar differentiëren tijdens het werken 
in kleinere groepjes. Het hoekenwerk is een 
veel gebruikte werkvorm in Vlaanderen. Dit 
biedt een uitgelezen kans om, wanneer het 
klasmanagement dit toelaat, met een klein 
groepje aan de slag te gaan. 

Daarbij geef je extra begeleiding aan de 
leerlingen die daar behoefte aan hebben, 
terwijl andere leerlingen zelfstandig of met 
elkaar spelen. Als er veel leerlingen in de 
klas zijn met extra onderwijsnoden, is het 
verstandig verschillende instructiegroep-
jes op niveau te maken. Om te voorkomen 
dat onderwijsnoden te ver uit elkaar liggen, 
helpt het om te werken met aparte klassen 
voor de eerste, de tweede en de derde 
kleuterklas, in plaats van met graad-
klassen waarin kleuters van twee of meer 
verschillende leeftijden samen zitten.

Spel is heel belangrijk voor de ontwikkeling 
van jonge kinderen, vooral als de leraar het 
begeleidt. Het is dan ook niet nodig om te 
kiezen tussen spel of leren. Internationaal 
onderzoek laat zien dat de combinatie van 
instructie met begeleid spel effectief is42. 
Leren vindt namelijk plaats in dialoog. Als 
leraar kun je daarvan gebruikmaken 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 een gesprek zodanig op te 
bouwen om kleuters na verloop van tijd als 
volwaardige gesprekspartner deel te laten 
nemen aan het gesprek. Het is belangrijk 
om hen voldoende ruimte te geven zodat ze 
veel spreekkansen krijgen. 

De activiteit is hiermee leerling geïnitieerd, 
maar als leraar houd je het onderwijsdoel 
voor ogen: stimuleren van de taal- en denk
ontwikkeling van het kind43.

In gesprek gaan met kleuters is een vaardig
heid die je als leraar moet leren. Continue 
professionalisering van leraren blijkt 
belangrijk voor de educatieve kwaliteit in 
de kleuterschool en onderbouw van de 
lagere school44,45. Leraren die vaardig zijn in 
het begeleiden van fantasiespel van de leer-
lingen, maken het verschil. Zij stimuleren 
hiermee de ontwikkeling van de executieve 
functies van jonge kinderen.  Als leraar kun 
je op verschillende manieren begeleiden:

	y Het initiatief bij de leerling leggen 
De rol van jou als leraar is 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 inter-
actie leren leerlingen nieuwe woorden 
en worden ze aan het denken gezet. 
Onderzoek laat zien dat begeleiding bij 
het spel door een leraar het leereffect 
aanzienlijk verhoogt.  Dit geldt vooral 
voor leerlingen die extra 
taalstimulering nodig hebben.

	y Het initiatief bij jezelf als leraar 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. 
Doordat je als leraar het initiatief zelf 
hebt, kun je de vragen deels 
voorbereiden.
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Expliciete Directe Instructie bij de kleuters: 
een stevige basis voor kennis en routines

Sofie Lemarcq, Ondersteundend directeur KBO Eine Oudenaarde

In onze school zetten we ook bij de 
jongste kinderen in op expliciete 
directe instructie. Natuurlijk ziet dat er 
bij de kleuters een beetje anders uit. In-
structie en spel gaan hier hand en hand. 
Maar we mogen echt hoge verwachtin-
gen hebben van kleuters en door vanaf 
de kleuterschool al klein te beginnen, 
zorgen we voor een stevige basis van 
kennis en routines voor hun verdere 
schoolloopbaan.

Een instructiekring met heldere uitleg, 
veel interactie en actieve kinderen is 
in onze kleuterschool een krachtige en 
motiverende manier om jonge kinderen 
nieuwe dingen te leren. De kring heeft 
in onze klassen telkens dezelfde fasen 
en aanpak. Onze kinderen (her)kennen 
deze al. De leraar activeert de relevan-
te voorkennis en verwoordt en noteert 
vervolgens het lesdoel. De kleuters her-
halen het lesdoel luidop. Daarna komen 
de fases “ik- de leraar doet het voor, 
wij – de leraar doet het samen met de 
kleuters, jullie- de kleuters doen het per 
twee, jij – de kleuter doet het alleen”. 
Tijdens deze fases worden alle kleuters 
voortdurend geactiveerd om mee te 
denken, te verwoorden, te doen.

Hierbij schuwen wij geen moeilijke woor-
den en stimuleren we de kleuters om te 
antwoorden in een zin. Het effect van 
deze gezamenlijke instructiemomenten 
is groot.

We merken dat door deze manier van 
lesgeven, kinderen veel diepgaander tot 
leren komen. We gaan er niet van uit dat 
onze kleuters iets na één keer horen, 
geleerd hebben, maar we zorgen voor 
voldoende herhaling tot we weten dat 
iedereen het geleerd heeft. Onze kleu-
ters vinden het best boeiend om ook 
“lastige” woorden te leren en zijn trots 
als ze iets geleerd hebben.

Het expliciet onderwijzen van kennis 
in de instructiekring zorgt ervoor dat 
alle kinderen toegang krijgen tot 
schoolse kennis, ook al is deze thuis 
niet beschikbaar. Dat wil natuurlijk 
niet zeggen dat de kleuters de hele 
dag stilzitten in de kring. Spel blijft 
belangrijk dus onze kinderen spelen 
ook nog heel veel. Het doet de leraar 
veel plezier wanneer hij of zij bij het 
observeren merkt dat het spel van de 
leerlingen verrijkt is dankzij de input 
van de leraar.
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4.1  Waarom is dit belangrijk?

Overzichtsstudies laten zien dat meer onderwijstijd 
leidt tot betere resultaten47. Het is belangrijk om te 
beseffen dat er geen snelle wonderoplossing is waar-
mee je alle leerlingen kunt bieden wat ze nodig hebben. 
Differentiatie kost tijd en daarom is het belangrijk om 
het efficiënt te organiseren.

Een van de beste recepten om te differentiëren is: 
meer tijd uittrekken voor leerlingen die moeite hebben 
om de doelen te behalen. Het vraagt organisatorische 
vaardigheid om elke leerling voldoende onderwijstijd te 
bieden. Als je als leraar 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 preteaching geef je leerlingen extra 
instructie vóór de klassikale les. Tutoring is een inten-
sieve aanpak voor leerlingen die nog meer tijd nodig 
hebben. Naast extra instructie is ook extra oefening 
van belang. Bijvoorbeeld via goed uitgekozen digitale 
oefenprogramma’s die een individuele en adaptieve 
aanpak mogelijk maken.

Aanbeveling 4

Geef leerlingen 
de tijd
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	y Een extra dosis leertijd is een goede aanpak voor leerlingen 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 zijn48. Voor leren lezen bij jonge kinderen gaat het dan om een bewezen 
effectieve interventie van veertig minuten extra per week gedurende anderhalf jaar50.

	y Zet extra leertijd doelgericht in. Hoe groter de achterstand, hoe groter het effect 
van de extra leertijd. Er zijn positieve effecten gevonden op reken- en taalprestaties. 
Leerlingen van een gemiddeld niveau hebben minder of geen baat bij extra leertijd51. 

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

	y Educatieve software is een hulpmiddel bij onderwijs dat recht doet aan verschillen 
tussen leerlingen52. De meeste effecten van educatieve software op leerresultaten 
zijn tot nu toe gevonden bij rekenen. Adaptieve digitale oefenmethoden die zich 
aanpassen aan het niveau van de leerling, zoals Snappet, Muiswerk en Rekentuin, 
hebben een positief effect op de rekenprestaties van leerlingen53.

Wat zegt onderzoek over extra leertijd?

4.2  Hoe creëer je extra leertijd?

Extra leertijd is een aanvulling op klassikale 
activiteiten. De extra tijd kan je als leraar 
in verschillende vormen aanbieden. Pre- 
teaching en tutoring kan je geven aan kleine 
groepen of aan individuele leerlingen. Voor 
individuele leerlingen is ook educatieve 
software geschikt om vaardigheden te oefe-
nen. De werkwijzen die we in deze aanbeve-
ling bespreken, vinden plaats onder school-
tijd. Extra leertijd kan ook na school worden 
ingezet. Voorbeelden zijn de huiswerkklas, 
de verlengde schooldag, de weekendschool 
of de zomerschool. Deze vormen van extra 
leertijd blijven buiten beschouwing, omdat 
de focus in deze leidraad ligt op binnen-
klasdifferentiatie.

Extra leertijd via pre-teaching

Klassikale instructie is het meest effectief 
als alle leerlingen qua niveau kunnen aan-
sluiten.

Je wilt dus dat bij de start van deze 
instructie de verschillen in kennis en 
vaardigheid tussen leerlingen niet al te groot 
zijn. Een manier om dat doel te bereiken is 
pre-teaching. De naam zegt het al: pre- 
teaching vindt plaats vooraf aan de klassi-
kale instructie. De leerlingen die het nodig 
hebben, worden in een apart groepje voor-
bereid op de klassikale instructie. Vooral bij 
het leren van complexe kennis of vaardig-
heden 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 effec-
tief: het aanleren van kernbegrippen, het 
aanbieden van advance organizers en het 
activeren van relevante voorkennis54. Zie 
het kader ’Effectieve werkwijzen bij pre- 
teaching’ op pagina 42.
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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 leer-
lingen meer kans op succes- 
ervaringen tijdens de les. Zowel 
pre-teaching als re-teaching 
(extra instructie achteraf) zijn 
effectief voor het versterken van 
de leerresultaten55. Pre-teaching 
heeft ook een gunstige uitwer-
king op het zelfvertrouwen van 
leerlingen.

Aanleren van kernbegrippen
Leerlingen leren de begrippen die ze 
moeten kennen om de nieuwe leerstof 
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 leraar werken 
volgens de principes van expliciete 
directe instructie (zie Aanbeveling 3 
(‘Gebruik principes voor effectieve 
instructie’)).

Een andere methode die je kunt ge
bruiken is de semantic feature analysis, 
waarbij je de leerlingen vraagt naar 
eigenschappen van kernbegrippen 
(‘Waar gebruik je het voor? Waar vind je 
het? Waar doet het aan denken?’)51. Het 
helpt leerlingen om de kernbegrippen te 
onthouden, ook op de langere termijn.

Aanbieden van advance 
organizers
Leerlingen krijgen een ‘kapstok’ aange
reikt, waarmee ze de nieuwe leerstof 
kunnen ordenen en overzicht krijgen 
van de leerstof in een groter geheel56.  
Dit kan bijvoorbeeld in de vorm van een 
grafisch overzicht of een mind map, die 
de leerlingen tijdens de les invullen. 

Activeren van 
relevante voorkennis
Nieuwe leerstof wordt beter begrepen 
als het wordt geïntegreerd met wat leer-
lingen al weten. Vaak beschikken leer-
lingen over voorkennis. Deze moet wor-
den opgefrist door eerder behandelde 
stof te herhalen of door de kennis terug 
te halen aan de hand van vragen of een 
gesprek met de leerlingen.

Effectieve werkwijzen 
bij pre-teaching
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Vierde leerjaar, Sint-Jozef Sint Pieter Campus Zuidlaan, Blankenberge

Hoewel pre-teaching vaak buiten de 
lestijden plaatsvindt, zijn wij op zoek 
gegaan naar een manier om pre- 
teaching al binnen de reguliere les
tijden te realiseren. Bijvoorbeeld, bij 
begrijpend lezen wordt de dag op voor-
hand de tekst al eens overlopen met een 
kleine groep leerlingen die daar nood 
aan heeft. We bestuderen en oefenen 
dan bruikbare leesstrategieën en 
hebben aandacht voor woordenschat. 
Over voldoende relevante woordkennis 
beschikken, is immers essentieel om 
een tekst te kunnen begrijpen. Daarom 
wordt de betekenis van sleutelwoorden 
die leerlingen nog niet kennen een dag 
op voorhand tijdens het begeleid zelf-
standig werk (BZW) toegelicht in een 
klein groepje. 

Tijdens het BZW hebben alle leerlingen 
hun taken, waarbij we sterk gedifferen-
tieerd werken, zo veel mogelijk op maat 
van de leerlingen. Er wordt dan een 
groepje leerlingen apart genomen om te 
pre-teachen. We organiseren dit klas-
overschrijdend, zodat er een leraar deze 
pre-teaching op zich kan nemen, terwijl 
de andere twee leraren begeleiden tij-
dens zelfstandig werk. Uiteraard wordt 
er ook rekening gehouden met het feit 
dat dit groepje leerlingen een half uurtje 
minder heeft om andere verwerkings
taken te maken. We bekijken heel 
bewust wat de prioriteit heeft en waar 
de leerlingen op dat moment het meest 
nood aan hebben.

Pre-teaching binnen begeleid zelfstandig werk

Extra leertijd via tutoring

Als leerlingen ondanks extra aandacht 
binnen instructiemodellen 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. Tutorprogramma’s 
zorgen ervoor dat leerlingen vooruitgaan op 
met name hun lees- en rekenprestaties. De 
instructietechnieken die beschreven staan 
in Aanbeveling 3 ('Gebruik principes voor 
effectieve instructie') zijn ook goed toepas-
baar bij tutoring. Verder is het wenselijk om 
te voldoen aan de volgende voorwaarden57,58:

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

	y Tutoring wordt doelgericht ingezet: 
voor leerlingen met een achterstand en 
specifiek gericht op het geconstateerde 
probleem.

	y Tutoring is intensief: bij voorkeur 
dagelijks voor een lange periode 
(tenminste enkele maanden).

	y Tutoring sluit aan bij het onderwijs 
in de klas.

	y Tutoring geeft aanleiding tot 
succeservaringen. 

43Aanbeveling 4    Geef leerlingen de tijd



Tutoring kan worden gegeven in kleine 
groepen of een-op-een. Een-op-een-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 pas-
send is voor welke leerling, kunnen leraren 
gebruikmaken van het model Response to 
Intervention (RTI-model, zie Figuur 4, pagina 
26) en van Aanbeveling 2 ('Ken en volg je 
leerlingen').

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 achter
opraken 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 is60,61. 
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 over-
zicht: https://www.onderwijskennis.nl/ken-
nisbank/tutoring-door-onderwijspersoneel.

Individuele tutoring

Wanneer tutoring in kleine groepen ontoe
reikend blijkt te zijn voor bepaalde leerlin-
gen, kan individuele tutoring een mogelijk
heid bieden om alsnog de doelen te bereiken. 

Dit is echter een tijdsintensieve inter-
ventie die veel middelen en organisatie 
van de school, de leraar en de klas vraagt. 
Daarom kunnen digitale tutorprogramma’s 
ondersteunend zijn. Een voorbeeld hierbij 
is Bouw!. Dit is een computerondersteund 
programma voor ondersteuning bij het 
leren lezen vanaf de derde kleuterklas tot 

het tweede leerjaar. Als leerlingen enkele 
keren per week worden begeleid met Bouw!, 
kunnen ernstige leesproblemen in veel 
gevallen worden voorkomen62.

Peer tutoring

Een andere vorm van tutoring is peer tuto-
ring. Bij peer tutoring werken de leerlingen 
in tweetallen of kleine groepen en geven 
elkaar ondersteuning. Dit houdt in dat de 
tutor-leerling de andere leerling(en) feed-
back geeft op het leren. Het merendeel van 
de studies naar peer tutoring laat positieve 
effecten zien op de prestaties van leerlin-
gen. Deze effecten zijn vooral meetbaar in 
het lees- en rekenonderwijs63. Er zijn ver-
schillende varianten van peer tutoring:

	y Crossage tutoring 
Een jonge leerling (tutee) krijgt onder
steuning van een oudere leerling (tutor).

	y Peer assisted tutoring 
Een voorbeeld van peer assisted 
tutoring is tutorlezen. Hierbij lezen 
leerlingen van verschillende 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 omhoog63.

	y 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. Het is van belang 
dat de leraar hen daarbij op een 
positieve manier stimuleert.
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Sommige onderzoeken naar peer tutoring 
wijzen op grote effecten, andere op matige 
effecten. Over het algemeen zijn de effecten 
in het basisonderwijs minder groot dan in 
het secundair onderwijs. De manier waarop 
de tutoring wordt uitgevoerd, heeft invloed 
op het effect. De periode van tutoring 
bijvoorbeeld moet niet te lang zijn, na 10 
weken wordt het effect minder groot59.

Daarnaast blijft de rol van de leraar van 
groot belang. In de eerste plaats vraagt het 
trainen en begeleiden van de tutoren aan-
dacht. Het is belangrijk dat zowel de tutor als 
tutee worden voorbereid en begeleid64. Als 
leraar bereid je peer tutoring voor en zorg je 
ervoor dat er gestructureerd gewerkt wordt. 
In de tweede plaats monitor en evalueer je 
de voortgang en de opbrengsten zowel voor 
de tutor als de tutee65.

Het is tot slot ook belangrijk om als leraar bij 
peer tutoring helder te communiceren naar 
de leerlingen waarom er voor deze aanpak 
gekozen wordt en wat er precies van de 
leerlingen wordt verwacht. Het is cruciaal 
om dit te doen vanuit hoge verwachtingen 
en daarbij stereotyperingen bij leraren en 
leerlingen te vermijden.

Extra oefening via digitale 
oefenprogramma's

Net zo belangrijk als extra instructie is 
extra oefening. Met name goed uitgekozen 
digitale adaptieve programma’s bieden 
goede mogelijkheden voor differentiatie. 
Het programma bepaalt namelijk welke 
leerstof de leerling krijgt aangeboden op 
basis van de scores bij de eerder gemaakte 
opgaven. Ook geeft het programma feed-
back en/ of aangepaste instructie. Verder 
is het mogelijk om de leerling toetsvragen 
voor te leggen. De toetsvragen worden 

aangepast aan het niveau van de leerling. 
Onderzoek in het basisonderwijs laat zien 
dat leerlingen vooruitgaan op zowel hun 
taal- als hun rekenprestaties door gebruik 
te maken van adaptieve digitale oefenpro-
gramma’s66. Dit kan worden verklaard door-
dat de beschikbare tijd voor instructie en 
begeleide oefening per leerling maximaal 
wordt benut. In het kader ‘Waardoor zijn 
digitale oefenprogramma’s effectief’ staat 
meer informatie over de werkzame mecha-
nismen van de programma’s.

Digitale oefenprogramma’s helpen de leraar 
om het aanbod af te stemmen op de 
onderwijsnoden van leerlingen. Ze kunnen 
de voortgang van de leerlingen registreren, 
monitoren, analyseren en erover rapporte-
ren. Leraren kunnen de gegevens als een 
soort kompas gebruiken wanneer zij beslis-
sen over instructie, verwerkingsopdrachten 
en feedback.

Toch blijft het van groot belang dat je als 
leraar een sturende rol opneemt wanneer je 
digitale oefenprogramma’s gebruikt ter on-
dersteuning van differentiatie. Onderzoek 
wijst uit dat de sturing door de leraar bij een 
digitaal oefenprogramma een positieve uit-
werking heeft op zowel de motivatie als de 
leeropbrengsten van leerlingen67. Begelei-
ding en omkadering van een leraar blijven 
dan ook belangrijk.
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Waardoor zijn digitale 
oefenprogramma's effectief?

Uit een onderzoek naar digitale oefenprogramma’s als Snappet komen drie werkzame 
mechanismen naar voren68:

1	 Effectieve feedback 
Door de feedback die het pro-
gramma geeft, kan de leraar beter 
aansluiten bij verschillen tussen 
leerlingen. Het programma maakt 
gebruik van een feedbacksysteem 
gebaseerd op learning analytics. Dit 
betekent dat het systeem antwoor-
den en oplossingsstrategieën van 
leerlingen verzamelt en analyseert 
en dit alles als feedback rappor-
teert. Ook internationale studies 
wijzen op het belang van feedback 
bij digitale programma’s69.

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 afgerond61.

3	 Doorwerken op hoger niveau 
Leerlingen kunnen op hun eigen 
niveau doorwerken, waardoor het 
programma ook tegemoet komt aan 
de behoeften van hoog presterende 
leerlingen. Toch blijft ook hier 
begeleiding van een leraar cruciaal.
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5.1  Waarom is dit belangrijk?

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 leer-
lingen onderscheid wil maken tussen verschillende 
niveaus, dan liggen homogene groepjes voor de hand. 
Gaat het om opdrachten of activiteiten waarbij leer-
lingen samenwerken of elkaar helpen, dan hebben 
heterogene groepjes 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 niet zo eenvoudig is.

Aanbeveling 5

Werk doelgericht  
en flexibel in 
groepjes
Kies een groeperingsvorm die past bij het doel dat je als 
leraar nastreeft. Dé 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 verstan-
dig om regelmatig opnieuw te bepalen op welke manier 
je leerlingen groepeert en met welk doel. Daarbij ga 
je steeds uit van de ontwikkeling van leerlingen (zie 
Aanbeveling 2 ('Ken en volg je leerlingen')) en de hoe-
veelheid tijd die je verwacht dat ze nodig hebben om de 
leerdoelen te bereiken (Aanbeveling 4 ('Geef leerlingen 
de tijd')).

48 Aanbeveling 5    Werk doelgericht en flexibel in groepjes



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

Waarom homogeen groeperen?
	y Instructie binnen homogene niveau

groepjes is goed toepasbaar bij directe 
instructie of bij beheersingsleren. Zo 
maakt het differentiatie in tijd mogelijk, 
want de leraar kan extra aandacht 
besteden aan de groepjes met leerlingen 
die meer moeite hebben met de stof. Bij 
heterogeen groeperen daarentegen krij-
gen zowel sterke als zwakkere leerlingen 
in principe evenveel onderwijstijd. En dit 
terwijl de groep zwakkere leerlingen juist 
meer instructie- en oefentijd nodig heeft6.

	y Ook in het kleuteronderwijs hebben 
homogene groepjes doorgaans een klein tot 
matig positief effect op de cognitieve ont-
wikkeling. Dit geldt zowel voor leerlingen 
waarbij deze ontwikkeling vlot gaat als voor 
leerlingen die daar minder snel in zijn52,70.

Waarom heterogeen groeperen?
	y Onbewust hebben leraren vaak minder 

hoge verwachtingen van lager presterende 
leerlingen. In heterogene groepjes krijgen 
deze ongelijke verwachtingen minder 
kans70. Bij een homogene groepsindeling 
zitten deze leerlingen namelijk samen in 
een groepje, waardoor leraren geneigd zijn 
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.

	y Kinderen leren van en door samen te 
werken met leeftijdsgenoten. In hetero
gene groepen kan op een effectieve manier 
worden ingezet op coöperatief leren, 
waarbij leerlingen met een verschillende 
leerstatus samenwerken aan een gemeen-
schappelijk doel. Het is daarbij belangrijk 
dat elk groepslid een duidelijke rol heeft 
en een eigen bijdrage kan leveren op het 
eindresultaat52.

Waarom is het ingewikkeld?
	y 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 zelfbeeld72.

	y Voor sterkere leerlingen geldt dat zij in een 
heterogeen groepje vaak 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 worden73.

	y Er zijn veel verschillende mogelijke 
redenen om als leraar te kiezen voor 
homogeen of heterogeen groeperen. Om 
lage verwachtingen of stigmatisering geen 
kans te geven, wordt er best flexibel en 
gevarieerd gegroepeerd. Het hanteren van 
vaste niveaugroepen in de klas lijkt vanuit 
dit oogpunt dan ook minder wenselijk, 
ook wanneer ze namen krijgen die niet 
verwijzen naar het initiële ontwikkeling-
sniveau van de leerlingen die er deel van 
uitmaken (bv. de koala’s, de flamingo’s of 
de tijgers)73. Leerlingen hebben vaak snel 
genoeg door wat er in de andere groepjes 
gebeurt en dit kan stigmatiserend werken.

	y In elk geval geldt dat groeperen op basis 
van vaardigheidsniveau geen opzichzelf-
staande effectieve aanpak voor differentia-
tie is. Het is dan ook belangrijk om groepe-
ren altijd te combineren met effectieve en 
passende instructie en leermateriaal52.

Wat zegt onderzoek over homogeen 
of heterogeen groeperen?
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5.2 � Hoe kan je doelgericht 
en flexibel werken in 
groepjes?

Groepjes samenstellen op basis van 
instructienoden

Wanneer je als leraar werkt met instructie
modellen, zoals directe instructie of 
beheersingsleren, ligt het voor de hand 
om leerlingen in te delen in homogene 
groepjes op basis van de leerstatus. 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 instruc-
tie en begeleide inoefening. De samenstel-
ling van de groepjes kan dus telkens anders 
zijn. Het heeft belangrijke consequenties, 
bijvoorbeeld voor het leesonderwijs in 
niveaugroepen. Dat kan alleen maar effectief 
zijn als de indeling regelmatig wordt 
herzien op basis van de vastgestelde 
vorderingen75,76. Veel onderzoek laat ook 
zien dat werken met vaste niveaugroepen 
niet wenselijk is69. Zoals ook in het boven-
staand kader wordt aangehaald, kunnen 
vaste niveaugroepen onder meer stigmati-
serend werken, en bestaat er een risico dat 
de initiële verschillen tussen de niveau
groepen steeds verder worden versterkt.

Een belangrijke overweging is het aantal 
niveaugroepen. Vaak wordt gewerkt in drie 
niveaus, maar twee is doorgaans voldoen
de voor effectieve instructie. Hoe meer 
niveaus, des te moeilijker het is om te 
differentiëren en overzicht te houden. Ook 
de effectieve onderwijstijd is niet gebaat 
bij veel niveaugroepen. Er is namelijk 
minder tijd om didactische ondersteuning 
te bieden als er veel niveaugroepen zijn. 
Bij geïndividualiseerd onderwijs is er per 
leerling helemaal weinig instructietijd 
mogelijk. Dit is vooral nadelig voor de zwak-
kere leerlingen77,78.

Samenwerkend leren

Leerlingen kunnen van elkaar leren wanneer 
zij met elkaar samenwerken in groepjes. 
Van samenwerkend leren gaan leerresulta-
ten omhoog en de leerhouding vooruit79.  Dit 
geldt voor verschillende leergebieden, zoals 
taal en rekenen maar ook voor bijvoorbeeld 
wereldoriëntatie80.

De positieve effecten gelden niet voor elke 
vorm van leren binnen groepjes. Het is 
belangrijk dat het samenwerken de leerlin-
gen stimuleert om via interactie cognitief 
actief aan de slag te gaan met de leerstof. 
Dat betekent dat ze niet enkel op het eer-
ste gezicht druk bezig lijken met allerlei 
werkvormen, maar dat de leerlingen ook 
daadwerkelijk voldoende uitdaging krijgen, 
ze diep over de leerstof moeten nadenken 
en dus beklijvende leerervaringen opdoen.
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Voorwaarden voor samenwerkend leren zijn:

1	 Positieve wederzijdse afhankelijkheid 
De leerlingen in een groepje hebben 
elkaar nodig; ze moeten de taak enkel 
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 ideeën en 
kennis uit om de doelen te bereiken.

4	 Sociale vaardigheden  
Leerlingen krijgen bij samenwerkend 
leren te maken met leiderschap, 
besluitvorming, onderling vertrouwen, 
communicatie en conflicthantering. 
Hiervoor hebben ze sociale vaardig
heden nodig.

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

Deze voorwaarden bevorderen dat alle leer-
lingen een actieve bijdrage leveren aan de 
gezamenlijke opdrachten. Daardoor leren 
alle leerlingen en niet vooral de ijverigste en 
slimste leerlingen81.

Coöperatief leren, zoals ontwikkeld door 
Kagan82, sluit sterk aan bij deze voorwaarden 
en is een goed voorbeeld van hoe je samen-
werking gestructureerd en met veel leer-
kansen voor alle leerlingen kan organiseren. 
Hierbij wordt in kleine groepen samengewerkt 
aan een gemeenschappelijk doel, waarbij 
een duidelijke structuur voor interactie wordt 
gevolgd volgens de GIPS-principes:

1	  Gelijke deelname

2	  Individuele aanspreekbaarheid

3	  Positieve wederzijdse afhankelijkheid

4	  Simultane actie

Elke leerling heeft een actieve rol en draagt 
bij aan het groepssucces. Coöperatief leren 
heeft positieve effecten op de leerpres-
taties, motivatie en betrokkenheid van 
leerlingen. Om effectief coöperatief leren 
te bevorderen is het belangrijk dat je als 
leraar zorgt voor voldoende ondersteuning 
en structuur en daarnaast heldere ver-
wachtingen communiceert wat betreft de 
verschillende rollen binnen de groep.

Samenwerkend leren in 
leerjaardoorbrekende groepen

Binnen het programma Success for All wordt 
gewerkt aan samenwerkend leren in 
leerjaardoorbrekende groepen83. Leraren 
groeperen leerlingen naar onderwijsnoden 
in plaats van naar leeftijd. De groepsindeling 
wordt bepaald per leergebied. Leerjaarover-
stijgend onderwijs heeft positieve effecten 
op de leesvaardigheid van leerlingen. Een 
voordeel van leerjaaroverstijgend werken, is 
dat door het tijdelijke karakter de groeps
indeling niet zo stigmatiserend werkt als bij 
vaste homogene niveaugroepen.
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Daarnaast heeft leerjaaroverstijgend onder-
wijs de efficiencyvoordelen van homogene 
groepen, de leraar kan per groep instructie 
en begeleiding geven op één niveau74,84. 

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 leergebied wordt toegepast, met name 
bij leesonderwijs, dan wanneer het voor 
meerdere vakken wordt toegepast85.

Samenwerkend leren en homogeen 
of heterogeen groeperen

Het succes van samenwerkend leren hangt 
af van de samenstelling van de groepjes. 
Volledig homogeen is niet wenselijk, maar te 
heterogeen ook niet. Uit enkele overzichts-
studies blijkt dat samenwerkend leren in 
heterogene groepen vooral effectief is voor 
laag presterende leerlingen en minder ople-
vert voor hoog presterende leerlingen86,87,88.
Andere studies laten zien dat heterogeen 

groeperen ook goed is voor hoog presteren-
de leerlingen. Als een sterkere leerling iets 
uitlegt aan een minder sterke leerling, kan 
dat bij beiden zorgen voor een beter begrip. 
Bovendien kan samenwerkend leren in een 
heterogene groep een positief effect heb-
ben op de sociale vaardigheden van cogni-
tief sterk functionerende leerlingen89.

Het is wel raadzaam om bij de samenstel-
ling van groepjes de niveauverschillen 
te beperken. Te grote verschillen werken 
demotiverend en er kan een patroon ont-
staan waarbij leerlingen op een negatieve 
manier met elkaar omgaan. Er kunnen 
bijvoorbeeld machts- en statusverschillen 
ontstaan, die de interactie bemoeilijken90. 
Als de niveauverschillen relatief klein zijn, 
kan de communicatie tussen leerlingen 
constructief blijven én kan er zinvolle 
onderlinge discussie ontstaan91,88. Een 
andere verklaring voor het gegeven dat 
niveauverschillen tussen leerlingen niet al 
te groot mogen zijn, is te vinden in de cogni
tieve belastingstheorie van John Sweller92. 
Meer informatie daarover vind je in het 
kader op de volgende pagina.
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Flexibel groeperen

Er is geen eenvoudig antwoord op de vraag 
wat de ideale groeperingsvorm is. Elke 
indeling heeft z’n eigen voor- en nadelen. 
Daarom is het verstandig niet vast te hou-
den aan één manier van groeperen, maar 
om dit flexibel te doen95,96. 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 presteren, bij de andere les bij 
groepsgenoten met een iets lager niveau. 
Dit brengt met zich mee dat de rollen van 
leerlingen binnen de groep variëren. De 
ene keer kunnen ze zich optrekken aan 
groepsgenoten, de volgende keer hebben 
ze zelf de rol van tutor.

Als leraar stel je de groepen samen op basis 
van dagelijkse observaties, het leerlingvolg-
systeem en/of formatieve toetsen. Cruciaal 
is het tijdelijke karakter van de groepjes.  
Het advies luidt: start met het vaststellen 
van het leerdoel van de lesactiviteit. Wil je 
sommige leerlingen extra instructie geven, 
extra oefentijd creëren of samenwerking 
stimuleren? Kies op basis daarvan een 
passende groeperingsvorm en maak bij 
een volgende gelegenheid weer een andere 
keuze. Dat werkt beter dan de zoektocht 
naar één ideale groeperingsvorm. Van het 
werken in flexibele groepen gaan de leer-
resultaten en de cognitieve betrokkenheid 
van leerlingen aantoonbaar omhoog70,74,97.

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

Volgens de cognitieve belastingstheorie 
kan samenwerkend leren vooral worden 
ingezet bij complexe taken zoals taken 
waarbij veel aspecten tegelijkertijd in het 
oog gehouden moeten worden. Dergelijke 
taken kunnen namelijk voor individuele 
leerlingen te ingewikkeld zijn, omdat 
het werkgeheugen niet teveel informatie 
tegelijk kan verwerken. Een te complexe 
taak zorgt voor cognitieve overbelasting. 
Leerlingen hebben dan geen ruimte meer 

in het geheugen om mentale schema’s te 
maken en aanpassingen te doen in het 
langetermijngeheugen. Het voordeel 
van samenwerkend leren is dat informa-
tie verdeeld wordt over de groepsleden, 
waardoor niemands werkgeheugen te 
zwaar wordt belast93.

Samenwerkend leren biedt niet onder 
alle omstandigheden een oplossing voor 
cognitieve overload. Afstemming tus-
sen de groepsleden is namelijk ook een 
cognitieve belasting. Hoe heterogener 
een groep is, hoe lastiger het is om met 
elkaar af te stemmen en hoe hoger de ex-
tra cognitieve belasting. Dit betekent dat 
niveauverschillen niet te groot mogen 
zijn om de cognitieve belasting beperkt 
te houden94.

Cognitieve belastingstheorie 
en samenwerkend leren
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Eerste leerjaar en vierde leerjaar, Sint-Jozef Sint-Pieter Campus Zuidlaan, Blankenberge

Wij laten de leerlingen uit het vierde 
leerjaar samen lezen met de leerlingen 
uit het eerste leerjaar. Vanaf de leer-
lingen in het eerste leerjaar alle letters 
hebben geleerd, lezen zij elke week een 
kwartiertje met een leerling, een lees­
buddy uit het vierde leerjaar. Deze lees-
buddy begeleidt twee leerlingen met 
hetzelfde leesniveau.

Op regelmatige basis wordt bekeken 
welke leerlingen een gelijkaardig lees
niveau hebben en bij elkaar geplaatst 
worden om samen te lezen. Dit wordt 

dus regelmatig opnieuw ingedeeld als 
dat nodig is. Bij het maken van de lees-
duo’s wordt ook steeds klasoverstijgend 
gewerkt.

We zorgen daarbij wel voor voldoende 
ondersteuning van onze leerlingen wan-
neer we ze inzetten als buddy. We zetten 
sterk in op verbinding en groepsvorming 
en leren onze leerlingen hoe ze anderen 
kunnen helpen, rekening kunnen hou-
den met de ander, verantwoordelijkheid 
kunnen nemen, …

Begeleiding van en door leesbuddy's
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6.1  Waarom is dit belangrijk?

Differentiëren is een complexe vaardigheid, die voort-
bouwt op eerder verworven vaardigheden van de leraar. 
Onderzoek toont verschillende kenmerken van goed 
onderwijs, maar er is een oplopende moeilijkheid wan-
neer het gaat om verschillende aspecten van peda-
gogisch-didactisch handelen. De basisvaardigheden 
voor leskwaliteit zijn een veilig leerklimaat creëren, 
klasmanagement en effectieve instructie geven. 
Deze basisvaardigheden kunnen als hefboom worden 
ingezet voor de vaardigheden voor gevorderden, waar-
onder differentiëren98. 

Aanbeveling 6

Ontwikkel en 
onderhoud je 
lesvaardigheden
Initiatieven voor differentiatie worden versterkt wan-
neer de basisaspecten voor leskwaliteit op orde zijn. 
Dat betekent dat je als leraar een veilig leerklimaat 
creëert, een stevig klasmanagement hanteert en effec
tieve instructie geeft. Als die basis voldoende stevig 
is, kun je op een effectieve en verantwoorde manier 
differentiëren. Deze basisvaardigheden leer je in de 
lerarenopleiding, maar het is verstandig om er ook 
tijdens de beroepsloopbaan aandacht aan te besteden 
en deze te blijven ontwikkelen en onderhouden.
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Bij het differentiëren moet je je dus altijd af-
vragen of de basis voldoende op orde is. Dit 
is de verantwoordelijkheid van leraar, team 
en schoolleider. Naast deze vaardigheden 

behoort kennis van de doelen tot de basis 
van elke leraar. Zie Aanbeveling 1 (‘Vertrek 
vanuit uitdagende doelen’) voor meer infor-
matie daarover.

Om goed te kunnen differentiëren, is 
het belangrijk dat de basisvaardigheden 
voor leskwaliteit op orde zijn. Dit is aan-
getoond door lesobservaties met een 
wetenschappelijk gevalideerd instru-
ment: de ICALT (International Compara-
tive Analysis of Learning and Teaching). 
Een gemiddelde beginnende leraar 
beheerst de basisvaardigheden en kan 
leerlingen activeren. Differentiëren leren 
de meeste leraren pas in de eerste jaren 
als zij aan het werk zijn. Maar ook voor 
veel ervaren leraren is differentiëren 
geen eenvoudige vaardigheid97.

De volgorde waarin leraren vaardig
heden leren beheersen, is in grote lijnen 
voor iedereen hetzelfde. Basisvaardig-
heden zijn niet alleen makkelijker, maar 

ook voorwaardelijk voor de vaardig
heden voor gevorderde leraren. In volg-
orde van moeilijkheid brengt de ICALT 
onderstaande vaardigheden in kaart.

Basisvaardigheden:
	y veilig en stimulerend leerklimaat;
	y efficiënte lesorganisatie 

(klasmanagement);
	y duidelijke en gestructureerde 

instructie.

Vaardigheden 
voor gevorderden:
	y intensieve en activerende les;
	y afstemmen van instructie en 

verwerking (differentiëren);
	y leerstrategieën;
	y betrokken leerlingen.

Wat zegt onderzoek over basisvaardigheden?

6.2  Hoe onderhoud je je lesvaardigheden? 

Om een concreter beeld te geven, gaan we 
in op de drie genoemde basisvaardigheden: 
zorgen voor een veilig leerklimaat, goed 
klasmanagement en effectieve instructie. 
We beantwoorden de vraag wat de school 
kan doen om leraren te helpen deze vaar-
digheden te verwerven en te onderhouden.

Basisvaardigheden van de leraar

Uit onderzoek is bekend dat de volgorde 
waarin leraren de basisvaardigheden ver-

werven niet willekeurig is. Over het algemeen 
beheersen leraren de minder moeilijke vaar-
digheden het eerst. Het begint met een veilig 
leerklimaat, daarna volgen klasmanagement 
en effectieve instructie97. Als je als leraar 
deze vaardigheden beheerst, heb je een goe-
de uitgangspositie om te leren differentiëren.

Wanneer je routine ontwikkeld hebt in de 
basisvaardigheden, kun je meer aandacht 
schenken aan de verschillen tussen leerlin-
gen en je vaardigheden daarin ontwikkelen.
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Veilig en stimulerend leerklimaat

Om te leren hebben leerlingen een veilig 
leerklimaat nodig. In zo’n klimaat voelen 
leerlingen zich gezien, ondersteund, veilig, 
uitgedaagd en meer verbonden met de 
school en klasgenoten. Onderzoek wijst uit 
dat een veilig leerklimaat uiteenlopende 
positieve effecten heeft. Het is bijvoorbeeld 
stimulerend voor de leermotivatie en het 
bevordert de sociale veiligheid op school99. 
Een veilig leerklimaat creëren behoort dan 
ook tot de basisvaardigheden van leraren 
in het basisonderwijs. Door in te zetten op 
de onderstaande suggesties kan worden 
gewerkt aan een veilig leerklimaat100.

	y Zorg dat iedereen zich gezien, serieus 
genomen en welkom voelt op school. 
Bied aandacht en een luisterend oor 
aan alle leerlingen, leraren en ouders.

	y Zorg ervoor dat leerlingen 
succeservaringen op kunnen doen, 
bijvoorbeeld door leerstof in kleine 
stappen aan te bieden. 

	y Zorg voor een goede (werk)sfeer 
waarin leerlingen respectvol en 
constructief met elkaar omgaan en 
zich veilig kunnen voelen.

	y Geef vaste regels en structuur voor 
voorspelbaarheid en rust. Denk hierbij 
aan vaste afspraken, regels en routines, 
heldere structuren en kaders en 
duidelijke verwachtingen.

	y Zorg ervoor dat deze regels ook steeds 
duidelijk zijn voor de leerlingen. 
Maak duidelijk wat van de leerlingen 
verwacht wordt tijdens de verschillende 
momenten op een dag.

	y Maak duidelijk welke werkhouding van 
de leerlingen wordt verwacht.

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

Klasmanagement

Zonder organisatie, regels, routines en 
structuur kun je als leraar niet differenti-
ëren. Uit vele studies is gebleken dat een 
gedegen klasmanagement zorgt voor min-
der ongewenst gedrag in de klas waardoor 
de lestijd gemaximaliseerd wordt. Dit 
heeft een groot positief effect op zowel 
de prestaties als het sociaal-emotioneel 
functioneren van leerlingen101. Klassen die 
doelgericht werken, een geheel vormen, 
gestructureerd zijn en waar minder conflic-
ten zijn, bieden betere leermogelijkheden 
voor leerlingen102. Sterk klasmanagement 
draagt bovendien bij aan een veilig leer
klimaat.

Een goede lesorganisatie houdt in dat 
leraren:

	y zorgen voor een ordelijk verloop 
van de les door bijvoorbeeld 
duidelijke regels en procedures 
naar leerlingen te communiceren;

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

	y zorgen voor een doelmatig 
klasmanagement;

	y de leertijd efficiënt gebruiken.

Meer informatie over klasmanagement is hier te 
vinden: Bennett, T. (2022). Regie in de klas. 
Uitgeverij Phronese.

Wat is goede 
lesorganisatie van 
leraren volgens ICALT- 
instrumentarium?
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Duidelijke en gestructureerde instructie

Bij effectieve instructie geef je als leraar 
les op een gestructureerde manier, leg je 
de leerstof op een duidelijke manier uit, 
controleer je regelmatig of leerlingen de 
inhoud hebben begrepen, zorg je voor ge-
paste begeleiding, geef je feedback, en leg 
je uit hoe leerlingen eventuele didactische 
hulpmiddelen kunnen gebruiken en hoe 
zij de opdracht uit moeten voeren97. In Aan
beveling 3 (‘Gebruik principes voor effectieve 
instructie’) worden verschillende principes 
beschreven die de kwaliteit van instructie 
verbeteren.

Vaardigheden samen ontwikkelen 
en onderhouden

Basisvaardigheden leer je als leraar op de 
lerarenopleiding maar daarna moet je die 
vaardigheden op een effectieve manier 
leren toepassen in de praktijk. Dit vraagt 
om een inwerktraject voor nieuwe leraren. 
Vervolgens is het belangrijk om deze vaar-
digheden ook blijvend te onderhouden en 
verder te ontwikkelen, onder meer door als 
leraren van elkaar te leren.

Coachen van beginnende leraren

Door ervaring groei je als leraar, maar 
coaching en begeleiding zijn net zo belang-
rijk. Tijdens de eerste jaren als leraar draagt 
intensieve steun van coaches aanzienlijk bij 
aan de ontwikkeling van het pedagogisch-
didactisch handelen103,104.

Vaardigheden in differentiatie blijf je als 
leraar ontwikkelen, ook na de inwerkper
iode. Dat is niet een kwestie van ieder voor 
zich, maar van samen leren. Het schoolteam 
moet functioneren als een professionele 

leergemeenschap. In zo’n leergemeen-
schap hebben de teamleden een gezamen-
lijke missie en gezamenlijke doelen die ze 
met de leerlingen willen bereiken. Ze voeren 
daarover een dialoog, reflecteren samen op 
het onderwijs en geven elkaar feedback105.

Lesson Study

Een professionaliseringsaanpak waarin 
leraren elkaar observeren is Lesson Study. 
Hierbij kiest het team een leerprobleem van 
leerlingen. Vervolgens ontwerpen de team-
leden goed onderbouwd een ‘onderzoeks-
les’ waarin leerlingen ondersteund worden 
bij dat leerprobleem. Eén leraar 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 leraren brede kennis en inzichten op 
over vakinhoud, (vak)didactiek en pedago-
giek. Verder krijgen leraren meer inzicht 
in het leren en denken van hun leerlingen 
en bevordert het de verbondenheid en 
solidariteit met collega’s106.
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An Vermeyen, directeur lagere school Sint-Cordula, Schoten

We hebben in onze school een plan uit-
gewerkt om binnen twee jaar alle lera-
ren diepgaand te professionaliseren op 
het vlak van Expliciete Directe Instructie 
(EDI). In eerste instantie zijn we gestart 
met een enthousiast kernteam van drie 
collega’s die samen dit avontuur wilden 
aangaan. Zij hebben zich in een eerste 
half jaar intensief laten professionalise-
ren door de pedagogische begeleidings-
dienst. De leraren uit het kernteam 
hebben in drie rondes 1-op-1 met een 
pedagogisch begeleider een lesvoor-
bereiding uitgewerkt, rekening hou-
dend met de principes van EDI. Tijdens 
het lesgeven werden ze geobserveerd 
en achteraf kregen ze feedback van de 
begeleider. Tussendoor werden er ook 
intervisiemomenten met het kernteam 
georganiseerd.

De pioniers uit dit kernteam zijn ver-
volgens ingezet als interne didactische 
coaches om de rest van het team intern 
te professionaliseren en begeleiden. Zij 
doorlopen als coach een-op-een met 
hun collega’s drie rondes van gezamen-
lijke lesvoorbereiding, lesobservaties, 
feedback en intervisiemomenten. We 
ontwikkelden hiervoor ook een kijk
wijzer om de observaties te richten op 
de elementen van EDI.

Door in te zetten op de verschillende 
elementen binnen EDI, zoals doelgericht 
werken, scaffolding, controle van begrip 
en verlengde instructie, creëren we 
automatisch kansen om te werken aan 
differentiatie.

We legden op onze school een kleine 
bibliotheek aan met boeken over EDI en 
de werkende principes die hierachter 
zitten. We hebben iedereen gevraagd 
om deze echt te lezen. Er wordt in de 
lerarenkamer nu echt gesproken over 
professionalisering. Intussen heeft 
iedereen het traject doorlopen, maar 
EDI is een speerpunt waar we blijvend 
op in zetten. We borgen onze aanpak 
door leraren verplicht bij elkaar op les-
bezoek te laten gaan en vervolgens een 
feedbackgesprek te voeren op basis van 
de kijkwijzer. Op deze manier proberen 
we het EDI-badwater warm te houden 
en de coaching een plaats te geven 
in onze aanvangsbegeleiding: iedere 
nieuwe leraar gaat dus ook mee in het 
EDI-bad. 

Zo’n aanpak vraagt wel een strakke 
organisatie van de jaarplanning. De 
leraren uit het kernteam zijn twee uur 
per week vrij geroosterd om deze rol op 
zich te kunnen nemen.

Intensieve schoolbrede professionalisering via 
Lesson Study
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Effectieve feedback tussen leraren 
bij lesobservaties

Feedback geven is een kunst. Dat geldt 
voor feedback naar leerlingen, maar ook 
voor feedback tussen leraren onderling. 
In de eerste plaats moet je goed be-
seffen dat feedback geven iets anders 
is dan oordelen en ook iets anders dan 
advies geven. Feedback is terugkoppe-
len wat is geobserveerd, zo feitelijk mo-
gelijk. Effectieve feedback tussen lera-
ren heeft de volgende kenmerken107:

	y 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.

	y Concreet en transparant   
Benoem specifiek geobserveerd 
gedrag en geef geen algemene 
impressies en interpretaties. 
Video-opnames van lessen helpen 
hierbij.

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

	y Sluit aan bij vaardigheidsniveau  
Als je feedback geeft op basis-
vaardigheden, richt je dan in het 
bijzonder op de vaardigheden in de 
‘zone van naaste ontwikkeling’.

	y Tijdig  
Geef feedback onmiddellijk na de 
observatie.

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

	y Consistent  
De informatie die je geeft is 
betrouwbaar. Daarom is het 
raadzaam observatie-instrumenten 
zoals een kijkwijzer te gebruiken.

61Aanbeveling 6    Ontwikkel enonderhoud jelesvaardigheden



Collegiale visitatie

De leergemeenschap hoeft niet beperkt te 
zijn tot de eigen school. Bij collegiale visita-
tie gaan leraren van verschillende school-
teams bij elkaar in de les kijken en geven 
na hun observaties feedback op vooraf 
bepaalde aandachtspunten. Op die manier 
houden schoolteams elkaar een spiegel 
voor. Voorwaarden voor een succesvolle 
collegiale visitatie zijn een open houding 
van beide teams en het beschikken over 
vaardigheden als observeren, feedback 
geven en zelfreflectie. Het is belangrijk dat 
de feedback die wordt gegeven, aansluit 
op het vaardigheidsniveau van de leraar.

Daarom is het verstandig om uit te gaan van 
een leervraag die de leraar zelf heeft over de 
basisvaardigheden of de vaardigheden die 
nodig zijn voor differentiatie. Verder is het van 
belang dat de collegiale visitatie onderdeel is 
van de kwaliteitszorg van de scholen108.

Bij elke variant van lesobservaties en feed-
back geldt dat het structureel moet worden 
gedaan. Af en toe een les observeren zet 
weinig zoden aan de dijk. Uit onderzoek 
weten we dat er positieve effecten optreden 
als leraren gedurende een jaar lang elke 
week een coach in de klas krijgen die hun 
les observeert en concrete feedback geeft 
op de interactie met de leerlingen109. 
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Kristin Langendries, adjunct-directeur Heilig-Hart & College Halleweg, Halle

In onze school worden de leraren, naast 
de uren bewegingsopvoeding, 3 extra 
lesuren vrijgeroosterd. Dit kan dienen 
in functie van professionalisering of om 
de algemene taakbelasting beheers-
baar te houden. Tijdens één van de 
lesuren bewegingsopvoeding is de klas-
leraar vrij en gaat deze leraar hospiteren 
bij een parallelcollega. Dit biedt tal van 
mogelijkheden om in te zetten op basis
vaardigheden voor leskwaliteit, in het 
bijzonder voor startende leraren. Zij 
kunnen aan een meer ervaren parallel
collega vragen om een moeilijkere les 
te geven aan de eigen klas, waarbij de 
starter een ondersteunende rol inneemt 
maar ook gericht kan observeren.

Maar ook ervaren leraren kunnen dank-
zij deze manier van werken inzetten op 
hun basisvaardigheden. Door te obser-
veren, te ondersteunen, feedback te 
geven en te krijgen, gemeenschappe-
lijke taal te creëren en in te zetten op 
gelijkgerichtheid, kan iedereen bijleren. 
Naast een heel efficiënte manier om 
van elkaar te leren, biedt deze manier 
ook een aantal extra voordelen. Zo leren 
alle leraren van een bepaald leerjaar alle 
leerlingen kennen en krijgt de klasleraar 
een ‘ondersteuner’ in de klas die ook 
dagdagelijks met dezelfde leerstof en 
met dezelfde leeftijdsgroep werkt.

Collegiale lesbezoeken binnen het eigen leerjaar
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7.1  Waarom is dit belangrijk?

Doelen stellen voor differentiatie doe je in de eerste 
plaats op schoolniveau. Daarbij is het verstandig om 
goed te kijken naar de leerlingpopulatie van de school. 
Op scholen met veel kansarme leerlingen ligt de 
focus vaak op het behalen van de minimale doelen. Bij 
scholen met een meer gemiddelde leerlingpopulatie 
volstaat dit niet.

Aanbeveling 7

Zorg voor  
een gepaste  
aanpak op 
schoolniveau
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 leraar 
en elke school voor alle leerlingen uitdagende en realis-
tische doelen nastreeft. Om die doelen vast te stellen en 
te concretiseren is het in kaart brengen van de leerling-
populatie een essentiële stap. Vervolgens besteed je als 
school de compensatiefinanciering die je ontvangt aan 
de leerlingen die het hardst ondersteuning nodig heb-
ben. Hierbij kan het best worden ingezet op het ver-
sterken van de leerwinst in de eerste schooljaren, om 
daar vervolgens op voort te kunnen bouwen in de latere 
jaren. Daarbij is het cruciaal dat er op schoolniveau af-
spraken worden gemaakt en interventies worden door-
gevoerd. De initiatieven voor differentiatie mogen niet 
afhangen van individuele leraren, maar dienen deel uit 
te maken van een duidelijk, coherent en consistent be-
leid op schoolniveau. Op deze manier werk je als school 
op een effectieve manier aan differentiatie. 
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De ambitie moet dan zijn om meer te be-
reiken. Alle leerlingen hebben er belang bij 
dat de doelen van de school ambitieus én 
realistisch zijn (zie Aanbeveling 1 (‘Vertrek 
vanuit uitdagende doelen’)). Daarom is het 
wenselijk dat leraren positieve overtuigin-
gen en hoge verwachtingen uitspreken 
en vooral ook investeren in alle leerlingen. 
De schoolresultaten van leerlingen zouden 
dus niet mogen samenhangen met SES, 
migratieachtergrond en/of thuistaal. Alleen 
dan lukt het om onderwijsachterstanden 
te verkleinen110.In de praktijk blijkt echter 
toch dat deze factoren een rol spelen bij ver-
wachtingen van de leraar. Leraren bieden 
onbewust minder kansen aan de leerlingen 
die ze het hardst nodig hebben111. Om alle 
leerlingen de kansen te geven die ze verdie-
nen, is tegenwicht nodig in de vorm van een 
schoolbrede aanpak. Bij voorkeur zo vroeg 
mogelijk, vanaf de instapklas.

7.2 � Hoe zorg je voor een 
gepaste schoolaanpak?

Een planmatige benadering van differenti-
atie voor de hele school begint met het in 
kaart brengen van de leerlingpopulatie. 
Op basis daarvan stel je als school doelen 
vast en vertaal je die in activiteiten. Daar-
bij is aparte aandacht voor het jonge kind 
gewenst, in combinatie met een integrale 
aanpak voor de hele school.

Breng de leerlingpopulatie in kaart

De ontwikkeling van leerlingen wordt voor 
een deel bepaald door hun achtergrond. 
Een goed beeld van de achtergrond van 
leerlingen helpt om proactief na te denken 
over een concrete werkwijze waarmee voor 
alle leerlingen ambitieuze doelen kunnen 
worden bereikt. Dit kun je als school in beeld 

brengen door te kijken naar de complexiteit 
en de heterogeniteit van de leerlingen. De 
Onderwijs kansarmoede-indicator (OKI) 
is een maat die (mee) zicht kan geven op 
de complexiteit van de leerlingpopulatie. 
De OKI is een cijfer tussen 0 en 4 en geeft 
aan in welke mate leerlingen aantikken 
op vier gezinskenmerken (thuistaal niet- 
Nederlands, laag opleidingsniveau van de 
moeder, ontvangen van een schooltoelage, 
of wonen in een buurt met hoge mate van 
schoolse vertraging112). Scholen met een 
hoge OKI krijgen extra financiële middelen 
(compensatiefinanciering) om achterstan-
den te voorkomen en te bestrijden113. 

Extra aandacht voor het jonge kind

In Vlaanderen bepalen scholen zelf hoe ze 
de compensatiefinanciering inzetten. Een 
effectieve aanwending van deze middelen 
is uiteraard cruciaal. Het is daarbij niet 
enkel van belang hoe deze middelen wor-
den ingezet, maar vooral ook wanneer. Een 
educatieve kloof ontstaat al op zeer jonge 
leeftijd en neemt in de eerste levensjaren 
alleen maar toe. Onderzoek laat echter 
zien dat vroegschoolse educatie deze kloof 
kan stabiliseren of zelfs verkleinen. Vroege 
interventies zijn daarom van belang114. Hoe 
later in de schoolloopbaan de compensatie-
middelen worden geïnvesteerd, hoe groter 
de verschillen in kennis en kunde tussen de 
leerlingen zijn en hoe moeilijker het is om 
gelijke onderwijskansen te bewerkstelli-
gen114. Een meer preventieve aanpak ver-
dient dan ook de voorkeur boven een eerder 
remediërende aanpak. Het ondersteunen 
van kinderen op zeer jonge leeftijd is een 
gerichte en effectieve aanpak. Een impuls 
op jonge leeftijd is van belang voor een goe-
de start in het basisonderwijs en eventuele 
onderwijsachterstanden kunnen dan ook 
het best al vanaf de instap- of kleuterklas 
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worden aangepakt. Dat kan bijvoorbeeld 
door actief in te zetten op taalverwerving, 
en te werken met relevante en betekenis-
volle thema’s, dat wil zeggen, thema’s die 
relevant zijn voor de verdere schoolloop-
baan of het dagelijks leven, zoals het thema 
‘meten’ voor kleuters64. Deze betekenisvolle 
thema’s zorgen voor relevante voorkennis 
die in latere jaren kan dienen als kapstok 
om nieuwe kennis aan op te hangen. 

Groepsgrootte bij jonge kinderen

Er is veel onderzoek gedaan naar het effect 
van groepsgrootte op leerprestaties. Vooral 
in de kleuterklassen is een beperkte groeps-
grootte een belangrijke voorwaarde om 
effectief les te kunnen geven en te differen-
tiëren. Hoe jonger de leerlingen, hoe groter 
de meerwaarde van kleine groepen49. Een 
paar leerlingen minder per klas maakt niet 
heel veel verschil, maar een substantiële 
verkleining van de groepsgrootte is 
gunstig voor de leerlingprestaties. In een 
klas met vooral kansarme leerlingen zouden 
maximaal 15 leerlingen mogen zitten, liefst 
met twee leraren tegelijkertijd in de klas116. 

Alleen dan is er veel stimulerende inter-
actie mogelijk tussen leraar en leerling. In 
een kleine groep hebben leraren meer tijd 
per leerling om hun spel te begeleiden. Zo-
als beschreven bij Aanbeveling 3 (‘Gebruik 
principes voor effectieve instructie’), is 
die extra begeleiding effectief om de taal
ontwikkeling van kleuters te stimuleren. 
Vooral leerlingen die thuis minder worden 
gestimuleerd bij hun taalontwikkeling 
hebben er baat bij.

Vertaal doelstellingen naar een 
schoolbrede aanpak

Om te beginnen is het goed om te beden-
ken dat een schoolbrede aanpak positieve 
effecten heeft117. Veel van de interventies 
uit de bovenstaande aanbevelingen zijn 
enkel effectief wanneer ze op schoolniveau 
worden aangepakt. Het is dan ook belang-
rijk dat je als school een duidelijk, coherent 
en consistent beleid uitwerkt op school-
niveau. Daarbij moeten specifieke doelen 
en afspraken worden geformuleerd. Maar 
hoe vertaal je als school de doelstellingen 
in een concrete aanpak voor het bereiken 
van goede resultaten? En welke rol speelt 
differentiatie daarbij?

Op basis van je overkoepelende doelstel-
lingen, selecteer je als school concrete 
activiteiten en zorg je voor het coördineren 
en faciliteren van deze activiteiten en zie 
je erop toe dat ze de klasvloer bereiken. 
Vervolgens monitor en analyseer je de 
ontwikkelingen. Zorg er daarnaast ook voor 
dat nieuwe leraren al van bij aanvang hierin 
actief worden begeleid en opgevolgd.

Een schoolbrede aanpak leidt tot een betere 
focus op de langetermijndoelen. Je moet als 
team het erover eens zijn wat jullie willen 
bereiken met de leerlingen. Heel concreet: 
welke doelen willen we dat de leerlingen 
aan het eind van het basisonderwijs beha-
len? Hoe gaan we hen als team doorheen 
de schooljaren hierin ondersteunen? Als 
een school een heldere visie en missie 
heeft, zorgt dit voor richting en focus. Het 
is niet voldoende om een visie op papier te 
zetten, het is vooral belangrijk dat de visie 
gedragen is. 
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Zorg voor een effectieve brede 
basiszorg op schoolniveau

Het is belangrijk om als school na te denken 
over de begeleiding en ondersteuning van je 
leerlingen. De leerlingbegeleiding kan bin-
nen een meerlagig ondersteuningsmodel 
worden opgedeeld in verschillende fases 
zoals in het zorgcontinuüm (zie Figuur 7)118.

In het zorgcontinuüm wordt in fase 0 een 
brede basiszorg, of eigenlijk effectief onder
wijs119, voorzien voor alle leerlingen. Voor 
leerlingen die meer hulp nodig hebben, 
wordt in fase 1 verhoogde zorg voorzien 
zoals het bieden van extra instructie in 
kleine groepjes of het voorzien van speciale 
onderwijsmiddelen. Voor sommige leer-
lingen zijn de extra aanpassingen in fase 1 
nog onvoldoende. Voor hen wordt in fase 2 
een uitbreiding van zorg voorzien, vaak in 
samenwerking met het CLB. Voor enkele leer-
lingen is het reguliere onderwijsprogramma 
niet haalbaar, zij krijgen een individueel 
aangepast curriculum (IAC) in fase 3.

Het is belangrijk om na te gaan hoe je er op 
schoolniveau voor kan zorgen dat zo veel 
mogelijk leerlingen de leerdoelen kunnen 

behalen binnen de brede basiszorg (fase 
0). Hierbij blijft het uiteraard essentieel om 
steeds te vertrekken vanuit ambitieuze en 
realistische doelen (zie Aanbeveling 1 (‘Ver-
trek vanuit uitdagende doelen’)) en vooral 
in te zetten op een effectieve klasaanpak 
voor alle leerlingen. Het is daarom zinvol om 
te investeren in het best mogelijke onder-
wijs, volgens de principes voor effectieve 
instructie (zie Aanbeveling 3 ('Gebruik 
principes voor effectieve instructie')). Door 
binnen de brede basiszorg in te zetten op 
effectieve instructie, kun je ervoor zorgen 
dat er minder leerlingen terechtkomen in 
fases van verhoogde zorg. Op deze manier 
blijft de extra begeleiding voor leerlingen in 
hogere fases beter haalbaar voor leraren. 

Maak als team concrete afspraken over de 
invulling van effectieve instructie en over 
welke begeleiding en ondersteuning deel 
uitmaakt van de brede basiszorg. Betrek 
het hele team bij het ontwikkelen van het 
basisaanbod en maak daarbij afspraken met 
elkaar over differentiatie120. Wat is de proce
dure om naar een volgende fase te gaan, en 
wat gebeurt er inhoudelijk en organisato-
risch in de volgende fase64? Het gaat daarbij 
niet alleen over het wat, maar ook het waar-
om en waartoe. Dat kan bijvoorbeeld gaan 
over de manier van instructie (bv. we werken 
met alle leraren volgens de principes van 
expliciete directe instructie) maar het kan 
ook gaan over heel concrete afspraken zoals 
wanneer leerlingen gebruik mogen maken 
van hulpmiddelen, en welke hulpmiddelen 
nog vallen binnen de brede basiszorg en 
welke onder verhoogde zorg vallen.

Het mag bijvoorbeeld niet zo zijn dat een 
leerling het ene jaar in de klas gewoon 
gebruik mag maken van spellingskaarten, 
het jaar daarop niet, en dan het volgende 
jaar plots weer wel.

Figuur 7. Het zorgcontinuüm118.
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Sint-Jozef Sint Pieter Campus Zuidlaan, Blankenberge

Vertrek van je leerlingpopulatie
In onze school is er een grote groep van 
kwetsbare leerlingen. We hebben een 
hoge OKI-factor. Dit heeft veel invloed 
op onze kinderen.

We baseren ons op verschillende cijfer
gegevens (zoals de KOALA-testen, 
AVI-resultaten, de pijltoetsen, centrale 
toetsen en de OKI-factor) om verschil-
lende werkgroepen te vormen met 
aandachtspunten speciaal op maat 
van onze populatie. Zo hebben we vijf 
werkgroepen ontwikkeld waarvan er 
drie op onze OKI gebaseerd zijn, één 
specifiek voor het Kleuteronderwijs en 
één specifiek voor het Lager Onderwijs: 
1. Ontwikkeling van socio-emotionele 
vaardigheden, 2. Ouderbetrokkenheid, 
3. Taalbeleid, 4. Kleuter en 5. Lager. 
Elke werkgroep komt maandelijks sa-
men en daarbij is een verantwoordelijke 
beleidsondersteuner en één leraar per 
leerjaar betrokken. We formuleren dan 
concrete doelen waar we als school aan 
werken.

Toch is het heel nadrukkelijk niet de 
bedoeling om ons te verschuilen achter 
deze gegevens. We mogen echt wel veel 
verwachten van onze leerlingen. We 
gaan ook graag op zoek naar scholen 
met dezelfde context als die van ons, 
zodat we steeds kunnen blijven leren.

Op deze manier proberen we als school 
te leren hoe we ervoor kunnen zorgen 
dat zoveel mogelijk leerlingen mee kun-
nen blijven draaien in de brede basis-
zorg. Dat is een stukje professionalise-
ring voor ons ook.

Continue afstemming binnen het team
Om deze manier van werken te kunnen 
installeren, zorgen we binnen ons team 
ook voor continue afstemming. Per leer-
jaar hebben wij drie klassen. De leraren 
uit deze parallelle klassen en de groeps
coach van dat leerjaar zitten wekelijks 
twee uur samen voor een overleg om te 
kijken naar de groepsindeling van leer-
lingen, en deze te herverdelen indien 
nodig. De leerlingen worden zo veel mo-
gelijk klasoverschrijdend in grotere of 
kleinere groepjes verdeeld op basis van 
hun leernoden.

Op deze manier voorkomen we dat leer-
lingen verhoogde zorg krijgen terwijl 
het eigenlijk niet meer nodig is, en ook 
omgekeerd. We hebben er als school 
echt bewust voor gekozen om de lera-
ren ook de tijd en ruimte te geven om 
dit wekelijks structurele overleg te kun-
nen organiseren. Dat is echt nodig om 
die differentiatie te kunnen bieden. Er is 
per leerjaar ook een groepscoach die dit 
mee stuurt en opvolgt.

Zorgen voor een aangepaste aanpak 
op schoolniveau
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Integrale programma's voor de hele 
basisschool

Met effectief onderwijs in de instap- en 
kleuterklas krijgt het stimuleren van de 
ontwikkeling van leerlingen een vliegende 
start. Daarna moet de aanpak een vervolg 
krijgen in de lagere school. De manier waar-
op de aanpak wordt uitgevoerd, hangt ook 
af van de middelen waarover een school 
beschikt. Scholen met een hoge OKI hebben 
recht op een extra pakket lestijden/lesuren 
en extra werkingsmiddelen voor het bestrij-
den van onderwijsachterstanden. Andere 
scholen moeten het met minder middelen 
doen en streven toch naar goede resultaten 
voor alle leerlingen. 

Een effectief programma voor de hele 
basisschool is Success for All, dat eind 
twintigste eeuw in de Verenigde Staten is 
ontwikkeld121. In het programma staat een 
uitdagende leesinstructie centraal. Hierbij 
wordt gedifferentieerd naar individuele 
noden van leerlingen. Componenten van 
deze leesinstructie zijn:

1	 Taal- en leesprogramma van 
90 minuten per dag, met aandacht 
voor technisch en begrijpend lezen, 
woordenschatontwikkeling en 
schrijven. De materialen zijn 
ontwikkeld rondom kinderboeken.

2	 	Samenwerkend leren, waarmee de 
actieve betrokkenheid van alle 
leerlingen wordt gestimuleerd.

3	 	Tutoring door gediplomeerde leraren 
of onderwijsondersteunend 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 taalontwikkeling.

6	 Leerlingen met ondersteuningsnoden; 
deze leerlingen 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 ex-
perimentele studies blijkt dat het program-
ma effectief is voor leerlingen van lager 
opgeleide ouders. De taalontwikkeling van 
leerlingen in het programma verliep aan-
toonbaar voorspoediger dan van andere, 
vergelijkbare leerlingen122,83.
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Het staat of valt met de 
implementatie

Implementatie is een belangrijk aandachts-
punt bij programma’s op schoolniveau. 
Soms blijkt dat een struikelblok en worden 
programma’s slechts ten dele geïmplemen-
teerd.

Het invoeren van een werkwijze voor diffe-
rentiatie is niet een tijdelijk project, dat je 
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 kwaliteitsverbetering 
van het differentiatiebeleid te realiseren123.

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 aanscherpen 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 interventies 
aangepast en geoptimaliseerd. Doordat je 
steeds opnieuw de cyclus doorloopt, zorg je 
dat differentiatie echt effectief is.
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