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1	 Inleiding

Een hoogbegaafd persoon onderscheidt zich van de meeste andere personen door 
sneller, op hoger niveau, met meer eigen structurering en meer motivatie vanuit ei-
gen ontwikkelingsbehoeften, bezig te zijn met intellectuele of cognitieve activiteiten, 
sociale, emotionele of artistieke activiteiten, of (ook) motorisch-atletische activiteiten 
(Davis & Rimm, 1985; Freeman & Josepsson, 2002; Gallagher, 1975; Gardner, 1983; 
Khatena, 1982). Met een ‘hoogbegaafd’ niveau wordt vaak bedoeld: de personen met 
de hoogste of beste 2 à 3% prestaties op een bepaald gebied in een bepaalde (leef-
tijds)populatie (Brown et al., 2005). 
Aandacht voor curricula en instructie voor, en het leren van, cognitief hoogbegaafde 
leerlingen bestaat reeds vele jaren (De Groot, 1966; Durkin, 1966; Kohnstamm, 
1928; Lohman, 1990; Mönks & Lehwald, 1991; Overtoom, 1991; Parkhurst, 1922; 
Révész, 1952). Een cognitief hoogbegaafde leerling die vanaf het schoolbegin on-
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Onderzoek naar onderwijs voor cognitief hoogbegaafde leerlingen laat zien dat curricula en 
leerprocessen aan vergaande eisen moeten voldoen. In een theoretisch interventiemodel 
wordt uitgewerkt welke schoolontwikkeling de realisatie van optimaliserend onderwijs 
voor cognitief hoogbegaafde leerlingen kan ondersteunen. De onderzoeksopzet betreft een 
experimenteel pretest-interventie-posttest design in Leonardoscholen voor cognitief hoog-
begaafde leerlingen. In 2009 zijn tien Leonardoscholen random getrokken uit een populatie 
van 38 scholen. Vijf Leonardoscholen zijn random toegewezen aan de experimentele condi-
tie; de overige vijf aan de controleconditie. Dit artikel geeft informatie over het theoretische 
interventiemodel met kenmerken op school- en leerlingniveau; de longitudinale onder-
zoeksopzet; de kenmerken van de interventie; en de tussenresultaten wat betreft de imple-
mentatie van de interventie in de schoolpraktijk. Deze resultaten verhelderen dat realisatie 
van de interventie vooral wordt bedreigd door schoolfactoren die niet overeenkomen met 
het leerlingbelang. Een aanpassing van het onderzoek wordt voorgesteld. Ook wordt de re-
levantie van het onderzoek voor het reguliere onderwijs toegelicht.

Hoewel de Nederlandse wetgeving voor het primair onderwijs (artikelen 8.1 en 8.2) 
de scholen verplicht het onderwijs zodanig in te richten dat de leerlingen een on-
onderbroken ontwikkelingsproces kunnen doorlopen in emotioneel, verstandelijk, 
creatief, kennis, sociaal, cultureel, en lichamelijk opzicht, gebeurt dit blijkbaar sys-
tematisch niet voor cognitief hoogbegaafde leerlingen
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derwijsactiviteiten verricht die aansluiten op zijn of haar actuele competenties en 
die zich ondersteund voelt door gezin, vrienden, groepsgenoten en leerkracht, zal 
zich conform zijn of haar potenties ontwikkelen (Bartenwerfer, 1988; Colangelo, 
Assouline & Gross, 2004; Grayson, 2001; Mooij & Van Reen, 1990). Wanneer het on-
derwijsniveau echter te laag is, of slechts is afgestemd op de gemiddelde leeftijd van 
de leerlingen in een groep of klas, kan een vierjarige cognitief hoogbegaafde leerling 
al binnen enkele weken of maanden na intrede in de basisschool motivationele, cog-
nitieve en sociale problemen ervaren die zich uiten in een toenemend ‘gedwongen 
onderpresteren’ (vgl. Butler-Por, 1987; Fransen, 1988; Mooij, 1991, 1992; Purcell, 
Burns, Tomlinson, Imbeau & Martin, 2002). Omgekeerd doen zich bij een te hoog 
speel-/leerniveau voor leerlingen met een cognitieve of andere handicap, of een 
speciale beperking, deels vergelijkbare prestatie- en motivatieproblemen voor (Brou-
wers, 2003; Doornbos & Stevens, 1987, 1988; Gardner, 1961; Starren, Bakker & Van 
der Wissel, 1988). 
Juiste afstemming van curricula- en instructiekenmerken op de leerpsychologisch 
relevante kenmerken van de leerlingen waarvoor deze faciliteiten zijn bedoeld, is 
dus essentieel om problemen van leerlingen te voorkomen (Bowerman, 1978; Byrne, 
1998; Cronbach & Snow, 1977; Idenburg, 1962; Keleman, 2010). Kalyuga (2007) en 
Kalyuga, Ayres, Chandler en Sweller (2003) toonden aan dat instructie die effectief 
was bij onervaren lerenden, een negatief effect had als deze werd ingezet bij meer 
ervaren lerenden (een ‘expertise reversal shift’; vgl. ook de ‘cognitive load theory’ 
bij Paas, Renkl & Sweller, 2003; Van den Boom, Paas, Van Merriënboer & Van Gog, 
2004). Sociale vergelijkingsprocessen spelen hierin mede een rol (Davis, 1966; 
Marsh, Chessor, Craven & Roche, 1995; Mooij, 2013). 

In Nederland is tijdige, adequate afstemming van curricula en instructie op (kenmer-
ken van) cognitief hoogbegaafde leerlingen nog weinig of niet gerealiseerd. Secundaire 
analyse op gegevens van circa 60.000 leerlingen in vijf ‘PRIMA-cohorten’ in de periode 
1994-2004 liet negatieve effecten zien van bijvoorbeeld het gebruik van een leeftijdge-
baseerd leerlingvolgsysteem op de ontwikkeling van cognitief hoogbegaafde leerlingen 
in de onderbouw van het primair onderwijs (Mooij & Driessen, 2008). Het bestaan 
van een langdurige, negatieve schoolloopbaan voor cognitief hoogbegaafde leerlingen 
is ook in het voortgezet onderwijs bevestigd via onderzoek van Guldemond, Bosker, 
Kuyper en Van der Werf (2003). Kuyper en Van der Werf (2012) tonen aanvullend 
aan dat meer dan een kwart tot een derde van de bij binnenkomst nog excellente leer-
lingen niet na zes jaar een diploma VWO behaalt. De in het reguliere onderwijs be-
staande ‘rem’ op cognitief hoogbegaafde leerlingen komt ook naar voren in de relatief 
geringe resultaten van Nederlandse leerlingen in internationaal onderzoek naar taal 
(met name lezen), rekenen en natuurkunde (zie Minne, Rensman, Vroomen & Web-
bink, 2007; Mullis, Martin, Foy & Arora, 2012; Mullis, Martin, Foy & Drucker, 2012). 

Hoewel de Nederlandse wetgeving voor het primair onderwijs (artikelen 8.1 en 
8.2) de scholen verplicht het onderwijs zodanig in te richten dat de leerlingen een 
ononderbroken ontwikkelingsproces kunnen doorlopen in emotioneel, verstande-
lijk, creatief, kennis, sociaal, cultureel, en lichamelijk opzicht, gebeurt dit blijkbaar 
systematisch niet voor cognitief hoogbegaafde leerlingen. Ook handhaving van deze 
wetgeving voor deze leerlingen gebeurt blijkbaar niet. Recent worden in Nederland 
wel verschillende onderwijsaanpassingen aangeboden aan cognitief hoogbegaafde 
leerlingen (Mooij & Fettelaar, 2010; Mooij, Hoogeveen, Driessen, Van Hell & Verhoe-
ven, 2007; Van Eijl, Wientjes, Wolfensberger & Pilot, 2005). Het gaat om ‘verrijking’ 
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of ‘verdieping’ van leerstof; ‘indikking’ (compacting) van leerstof gekoppeld aan 
verrijking; plaatsing van hoogbegaafde leerlingen in speciale ‘plusgroepen’ of ‘plus-
klassen’ voor enkele uren per week; versnelling (een of meer leerjaren overslaan); 
volgen van specifieke buitenschoolse programma’s of zomer- en wintercursussen; 
en plaatsing van cognitief hoogbegaafde leerlingen in speciale scholen zoals Leonar-
doscholen. In een review van internationaal onderzoek bleken de aanpassingen die 
het meeste recht doen aan de cognitieve hoogbegaafdheid, tevens te resulteren in de 
meest positieve cognitieve, sociale en emotionele effecten bij leerlingen (Hoogeveen, 
Van Hell, Mooij & Verhoeven, 2005). Onderzoek naar plusklassen liet zien dat de 
plusklas-aanpassingen bij leerlingen leidden tot negatieve effecten (Mooij et al., 
2007). De interpretatie hiervan was dat de cognitieve hoogbegaafdheid te laat werd 
onderkend; deze leerlingen werden veelal pas als ‘onderpresteerder’ in groep 4, 5 of 
6 voor enkele uren per week opgenomen in een plusklas. Combinatie van deze (pro-
bleem)leerlingen in eenzelfde klas kan hun functioneren zelfs extra belemmeren. 

Het is mogelijk dat de zeer recent opgekomen Leonardoscholen voor cognitief hoog-
begaafde leerlingen relatief beter in staat zijn de ontwikkeling en het leren van deze 
leerlingen te ondersteunen. Tegelijkertijd zou, uitgaande van kenmerken van relatief 
optimaal onderwijs voor cognitief hoogbegaafde leerlingen, ook in Leonardoscholen 
het onderwijs mogelijk nog kunnen worden verbeterd. Meer optimale inrichting van 
school- en instructiekenmerken voor cognitief hoogbegaafde leerlingen zou tot ui-
ting dienen te komen in waarneembare, positieve effecten op de cognitieve, sociale, 
motivationele, gedragsmatige en creatieve kenmerken van deze leerlingen. In dit 
artikel wordt nader ingegaan op deze potentiële verbetering van curricula, instruc-
tieprocessen en leerprocessen voor cognitief hoogbegaafde leerlingen. Centraal staan 
twee onderzoeksvragen en de beantwoording daarvan via een interventieonderzoek:
•	 Wat zijn de kenmerken van ‘optimaliserend onderwijs’ voor cognitief hoogbegaaf-

de leerlingen?
•	 Hoe is dit optimaliserend onderwijs in de praktijk van Leonardoscholen te realise-

ren?

2	 Theorie

2.1	Cognitieve hoogbegaafdheid en vereiste schoolkenmerken
Het begrip ‘hoogbegaafd’ appelleert enerzijds aan één of meer aangeboren be-
kwaamheden of potenties (‘giftedness’) en anderzijds aan via interactie met de 
omgeving verworven, of geleerde, capaciteiten of vaardigheden (‘talenten’). Aange-
boren potenties en geleerde vaardigheden zijn voortdurend in wisselwerking met 
elkaar (Magnusson & Allen, 1983). Gagné (2011) stelt in dit verband dat 10% van 

Onderzoek rond de schoolintrede van vierjarige kinderen verhelderde dat zij per 
ontwikkelings- of competentiegebied wel zes jaar in ontwikkelingsniveau kunnen 
verschillen (van circa 2 tot circa 7 jaar). In de gebruikelijke, op leeftijd gebaseerde 
groepering van leerlingen in scholen en de hierop aansluitende CITO-leerlingvolgsys-
tematiek is deze mate van differentiatie in speel-/leerprocessen annex beoordeling 
van vorderingen niet gerealiseerd. Leerpsychologisch en pedagogisch-didactisch is 
dit echter wel vereist ter inrichting van verantwoorde leerprocessen voor met name 
de minst begaafde en ook de meest begaafde leerlingen in elke groep
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de cognitief hoogst scorende leerlingen dienen te worden geclassificeerd als hoog-
begaafd of excellent. Met dit hoge percentage wordt gerealiseerd dat ook leerlingen 
met hoge aangeboren bekwaamheden, maar met een voor de cognitieve ontwikke-
ling ongunstige thuissituatie, op school toch kunnen participeren aan extra of verrij-
kende curricula of leerprocessen (vgl. Pino-Pasternak & Whitebread, 2010; Robinson, 
Burns & Winder Davis, 2009). 

Onderzoek rond de schoolintrede van vierjarige kinderen verhelderde dat zij per ont-
wikkelings- of competentiegebied wel zes jaar in ontwikkelingsniveau kunnen ver-
schillen (van circa 2 tot circa 7 jaar: zie Mooij & Smeets, 1997). In de gebruikelijke, 
op leeftijd gebaseerde groepering van leerlingen in scholen en de hierop aansluitende 
CITO-leerlingvolgsystematiek is deze mate van differentiatie in speel-/leerprocessen 
annex beoordeling van vorderingen niet gerealiseerd. Leerpsychologisch en pedago-
gisch-didactisch is dit echter wel vereist ter inrichting van verantwoorde leerprocessen 
voor met name de minst begaafde en ook de meest begaafde leerlingen in elke groep 
(Byrne, 1998; De Groot, 1966; Mooij, 1999). 
Sternberg en Grigorenko (2002) stellen dat er in het onderwijs voor hoogbegaafde 
leerlingen consequent sprake dient te zijn van juiste plaatsing qua aard en niveau 
van domeinspecifieke leeractiviteiten (vgl. ook Cronbach & Snow, 1977). Vanaf het 
schoolbegin dienen spel- en leersituaties te zijn afgestemd op de kenmerken van de 
in een groep of klas aanwezige leerlingen wat betreft cognitieve, sociale, emotionele, 
motorische en expressieve bekwaamheden en potenties (vgl. ook Walsh, Hodge, Bo-
wes & Kemp, 2010). Enerzijds gaat het om heldere (aanvangs)diagnostiek met bepa-
ling van beginkenmerken en een daaraan gerelateerd ontwikkelings- en leeraanbod 
in het schoolprogramma of curriculum. Anderzijds is doorlopende bepaling van de 
leervorderingen in relatie tot (vooral) individuele ontwikkelings- en leerprocessen van 
belang, mede om een hoogbegaafde leerling de vrijheid te geven velerlei eigen acti-
viteiten op te pakken, desgewenst samen met andere leerlingen of volwassenen (vgl. 
ook Khatena, 1982). Empirische ondersteuning voor deze optimaliserende onderwijs-
aanpak wordt gegeven door bijvoorbeeld Baroody (1993); Colangelo et al. (2004); 
Fakolade en Adeniyi (2010); Gross (1992); en Pendarvis, Howley en Howley (1990). 

Een theoretisch referentiekader bij de optimalisering van de onderwijspraktijk is uit-
gewerkt in een multiniveau onderwijscontext (Mooij, 2007, 2008). Hierin indiceert 
het begrip ‘pedagogisch-didactische kernstructuur’ (PDKS®) een min of meer hiërar-
chische blokkenstructuur van concepten en subconcepten wat betreft begaafdheids-
dimensies als algemene cognitie, taal, rekenen/wiskunde, sociaal-emotioneel gedrag, 
motoriek, en fysiek-medische gesteldheid. Sommige (sub)concepten functioneren 
tevens als domeininhoudelijke, criteriumgebaseerde indicatoren van moeilijkheids-
niveaus. Deze criteriumindicatoren bieden handvatten voor ordening, instructie en 
beoordeling van leerprocessen annex leermaterialen per individuele leerling of per 
groep dan wel categorie leerlingen; hierop aansluitende parallelle ordeningen van 
speel-/leermaterialen in kasten en andere opbergmogelijkheden kunnen door leer-
lingen worden benut. De criteriumindicatoren informeren leerkrachten, ouders of 
leerling over de stand van zaken en vorderingen in de loop van de tijd. Tegelijk kan 
een deel van deze criteriumindicatoren worden benut als leeftijd- of normgebaseerde 
indicatoren wat betreft de relatieve ontwikkelingsstand van een leerling ten opzichte 
van leeftijdgenoten. Via deze normindicatoren (bijvoorbeeld referentieniveaus of 
vaardigheidsniveaus in CITO-LVS) wordt duidelijk aan welke ‘verplichte’ leerstofon-
derdelen is voldaan.
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Uitwerking van een PDKS® geeft dus ondersteuning bij een eenduidige, dubbele 
diagnostiek in de opbouw en evaluatie van (vorderingen in) speel-/leerprocessen. 
Daarmee wordt bij heel snelle cognitieve vorderingen gezien de leeftijd tevens in-
zichtelijk op welke domeinonderdelen of niveaus welke geheel andere, zelfgekozen, 
projecten of leeractiviteiten aanvullend mogelijk zijn. Deze didactische helderheid 
kan via samenhangende structurering van leermaterialen in kasten, hoeken en lo-
kalen in de gehele school verder worden ondersteund (Parkhurst, 1922; Van Dijk, 
1990). Deze zelfregulerende, didactische ordeningen ondervangen tevens het vaak 
voorkomende probleem dat cognitief hoogbegaafde leerlingen verrijkingsactiviteiten 
(moeten) doen op inhouden of niveaus die zij feitelijk al lang beheersen. 

In relatie met de inhoudelijk-didactische ordeningen zijn schoolstrategieën ter op-
timalisering van leren en ontwikkeling belangrijk (Mooij, 2007, 2008). De eerste is 
dat spel en instructie vanaf schoolbegin worden gebaseerd op de beginkenmerken 
van elke leerling, dus ook de hoogbegaafde leerling. Lubinski (2004) gebruikt het 
begrip ‘passende ontwikkelingsgebaseerde plaatsing’ (‘appropriate developmental 
placement’) ter aanduiding van de juiste inpassing bij schoolbegin van hoogbegaafde 
leerlingen in het curriculum. Informatie van ouders of verzorgers is hierbij ook van 
belang (Brown et al., 2005; Kuo, Maker, Su & Hu, 2009; Mooij, 1999, 2000). Vervol-
gens dienen ook direct de prosociale relaties tussen leerlingen te worden ondersteund 
(Goleman, 1995). Dit ter vergroting van onderlinge samenwerking en het leren, de 
preventie van geïsoleerd of ook antisociaal gedrag, en de ondersteuning van de be-
nodigde zelfregulatie van leerlingen tijdens leerprocessen (Gentry, Rizza & Owen, 
2002; Mooij & Van Reen, 1990; Zimmerman, 2002). Het via een voorbereide leerom-
geving zelfstandiger, op een hoger niveau, kunnen werken van leerlingen die daar-
door worden gemotiveerd, vergroot tevens de mogelijkheden van een leerkracht om 
andere leerlingen, of de relatief achterlopende leerlingen, méér te ondersteunen (vgl. 
Gottfried & Gottfried, 1996; Hepler, 1998; Kalyuga, 2007).

2.2	Vijf integrale school- annex instructiekenmerken 
Doorlopende onderwijslijnen inclusief de dubbele diagnostiek van criterium- en 
normbepaling van leervorderingen kunnen eenduidige bepaling van de leerwinst per 
leerling of de toegevoegde waarde van de school ondersteunen (vgl. Mooij, Roele-
veld, Fettelaar & Ledoux, 2012). Specifiek intellectuele aspecten kunnen hierbij wor-
den onderscheiden van metacognitieve vaardigheden en ontwikkeling (Veenman, 
Wilhelm & Beishuizen, 2004). Realisatie van dit optimaliserend onderwijs vraagt in-
tegrale veranderingen in essentiële kenmerken annex werkwijzen in scholen. In dit 
verband worden vijf integraal samenhangende school- annex instructiekenmerken 
onderscheiden die, relatief consequent, interacteren met kenmerken van leerlingen 
en zo positieve cognitieve, sociale, emotionele en gedragseffecten op in principe 
alle leerlingen kunnen realiseren (vgl. ook Renzulli & Reis, 1997). De school- an-
nex instructiekenmerken zijn aanwezig in elke school, maar slechts een consistent 
dubbele diagnosticerende invulling ervan draagt bij aan optimalisering van de cur-
riculumgerelateerde instructie en leerprocessen van - onder meer - cognitief hoogbe-
gaafde leerlingen. De vijf school- annex instructiekenmerken zijn:
1	 Diagnostiek dan wel screening van beginkenmerken van elke nieuwe leerling, ge-

volgd door start van (speel)leerprocessen op de juiste niveaus. 
2	 Continuïteit in leerstofopbouw over leerstofgebieden en leerjaren. In PDKS®-

gesteund onderwijs bestaan combinaties van continue criterium- en normge-
baseerde instructie- en leerprocessen, gekoppeld aan didactische materialen en 
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werkwijzen. Realisatie hiervan kan ook verschijnselen als zittenblijven (vgl. Bos, 
1984) of een groep overslaan (versnellen) ondervangen. 

3	 (Stimulering van) het zelfstandig(er) werken van leerlingen in groepjes. Dit wordt 
mogelijk via de ordening van didactische materialen in opeenvolgende kasten 
waar (cognitief hoogbegaafde) leerlingen relatief zelfstandig, op niveau, verplichte 
(ingedikte) leerstof dan wel extra of geheel andere leermaterialen kunnen ophalen 
en opbergen. Dit versterkt hun leerstrategische vermogens en ondervangt het ont-
staan van perfectionisme en faalangst (Butler-Por, 1987; Mehlhorn, 1988; Mooij, 
1999). Via (sub)groepjes leerlingen is ook tussentijdse wisseling van groep of 
overgang naar een volgende groep gemakkelijk. 

4	 Evaluatie van leervorderingen wordt via een PDKS®-ondersteunde diagnostiek wel 
complexer, maar levert aanzienlijk meer, en ook preventief bruikbare, informatie 
op. Criteriumgebaseerde, individuele beoordeling van vorderingen maakt het met 
name voor achterlopende leerlingen makkelijker voldoendes te scoren (De Groot, 
1966; Kemp, 2000); vergelijking vanuit norm- of leeftijdperspectief realiseert een 
beoordeling zoals door de inspectie vereist ter evaluatie van de schoolopbrengst 
(Mooij et al., 2012). 

5	 Integratie met en gebruik van passende Informatie en Communicatie Technologie 
(ICT) kan de optimalisering van leren ondersteunen. Dit vraagt echter andere dan 
de in Nederland gebruikelijke ICT-ondersteuning van scholen die is gericht op 
groepen leerlingen (vgl. ook Meijer, Ledoux & Elshof, 2011). Nodig is ondersteu-
ning van adequaat gedifferentieerde aansturing, verzameling, opslag en beschik-
baarheid van diagnostische en didactische informatie (Ely, 1999; Mooij, 2004, 
2008). Met name internetgebaseerde ICT kan assisteren bij de planning en evalu-
atie van spel-, leer-, instructie- en managementkenmerken en -procedures in en 
rond school (Sinko & Lehtinen, 1999; Watkins, 2001). 

2.3	Tweeniveau interventiemodel 
De vijf school- annex instructiekenmerken interacteren voortdurend met cognitieve, 
sociale, emotionele en gedragsmatige leerlingkenmerken en met biografische leer-
lingkenmerken zoals geslacht en leeftijd (vgl. Colangelo et al., 2004; Delcourt, Loyd, 
Cornell & Goldberg, 1994; Marsh et al., 1995; Mooij, 1992, 2013). Het lijkt mogelijk 
om met behulp van specifieke informatievoorziening, passende training van leer-
krachten en interne begeleiders, en assistentie bij realisatie van de beoogde verande-
ringen in de school, de vijf school- annex instructiekenmerken per school geleidelijk 
méér te richten op realisatie van optimaliserende leerprocessen voor cognitief hoog-
begaafde leerlingen (vgl. Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer & Schauble, 2003; Mooij, 
1991, 2007).
Deze informatievoorziening, training en assistentie in school vormen dan de kern 
van een interventie die per school primair onderwijs ondersteuning kan bieden bij 
de beoogde optimalisering van school- annex instructiekenmerken. In een periode 
van tijdstip T1 naar tijdstip T2 zal de interventie mede tot gevolg hebben dat, in 
vergelijking met een school waarin de interventie niet plaatsvindt, via de veran-
derde schoolkenmerken ook relevante cognitieve, sociale, emotionele en gedrags-
kenmerken van leerlingen positief worden gestimuleerd (vgl. Muthén & Muthén, 
1998-2010). Het tweeniveau longitudinale model in Figuur 1 schetst deze theoretisch 
veronderstelde beïnvloedingsprocessen en -effecten. 

In de bovenhelft van Figuur 1 zijn de kenmerken op schoolniveau en de interventie op 
schoolniveau weergegeven; in de onderhelft zijn de leerlingkenmerken opgenomen. 
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Het model weerspiegelt de veronderstelde invloed van de interventie op de ontwikke-
ling van de vijf school- annex instructiekenmerken én de invloed van de (gewijzigde) 
school- en instructiekenmerken op de cognitieve, sociale, emotionele en gedragsma-
tige leerkenmerken van de leerlingen; dit onder bepaling of controle van de mogelijke 
invloed van hun geslacht en leeftijd op de ontwikkeling in de leerlingkenmerken.

3	 Methode

3.1	Leonardo-onderwijs en Leonardoscholen
In 2007 werd in Nederland de ‘Leonardostichting’ opgericht ten behoeve van het 
geven van onderwijs aan cognitief hoogbegaafde leerlingen (IQ ten minste 130; vgl. 
Lamelas, 2009; Van der Waarde & Poleij, 2008). In datzelfde jaar startte een eerste 
‘Leonardoschool’ te Venlo. Een Leonardoschool wordt ingedeeld in een klas onder-
bouw (groepen 1 - 3), middenbouw (groepen 4 - 6) en bovenbouw (groepen 6 - 8). 
Deze klassen vormen een zelfstandige organisatorische eenheid als school. Elke 
reguliere school kan de Leonardostichting verzoeken om accreditatie van een Leo-
nardoschool (die veelal is gehuisvest in de reguliere school). Echter, erkenning van 
een Leonardoschool vraagt het voldoen aan specifieke inhoudelijke, organisatorische 
en financiële vereisten zoals bepaald door de Leonardostichting. Er bestaat grote 
belangstelling voor Leonardoscholen: in 2011 waren er al 62 Leonardoscholen voor 
primair onderwijs en 11 ‘Leonardo Colleges’ in het voortgezet onderwijs. Deze snelle 
groei is ook opvallend omdat er een relatief grote jaarlijkse bijdrage van ouders 
wordt gevraagd (per leerling € 1.400,- of meer). 

De Leonardo-onderwijsinhoud bestaat uit het benutten van (al dan niet tot de moei-
lijkste opgaven beperkte) taken uit gewone schoolboeken of methoden, aangevuld 

Figuur 1   �Tweeniveau longitudinaal interventiemodel ter optimalisering van school- 
annex instructiekenmerken en leerlingeffecten 

Niveau Tijdstip 1 Schoolinterventie   Tijdstip 2
      

School:  Informatie leerpsychologie / diagn. 

  Training leerkrachten in praktijk 

  Assistentie realisatie door school 

    

school-/ Diagn. begink. / start leerl.   Diagn. begink. / start leerl.

instructie- Contin. leerstofopbouw   Contin. leerstofopbouw

kenmerken Zelfstandiger leren subgr.   Zelfstandiger leren subgr.

 Evaluatie leervorderingen   Evaluatie leervorderingen

 Integratie/gebruik pass. ICT   Integratie/gebruik pass. ICT

  

Leerling: Cognitieve kenmerken   Cognitieve vorderingen

leerkenmerken Sociale kenmerken   Sociale vorderingen

 Emotionele kenmerken   Emotionele vorderingen

 Gedragskenmerken   Gedrag positiever

  

biografische  Jongen / meisje    

kenmerken Leeftijd    

      

 Samenhang

   Causale relatie
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met maximaal 12 extra schoolvakken zoals Spaans en filosofie. Er kunnen grote 
verschillen bestaan tussen inhouden en werkwijzen van de scholen. De Leonardo-
stichting verzorgt cursussen voor leerkrachten en tevens diverse leermaterialen voor 
leerlingen. De geprefereerde lesstructuur is ‘top-down’, dat wil zeggen dat eerst een 
overzicht van een leerstofgeheel of probleem wordt gegeven. Daarna gaan leerlingen 
deze uitwerken of uitdiepen en zelf uitbreiden. De combinatie van verschillende 
leeftijdgroepen leerlingen in eenzelfde Leonardoklas, met hun diverse persoonlijke 
kenmerken en mogelijke (aangeleerde) (gedrags)problemen, maakt de lessituatie 
voor Leonardoleerkrachten niet eenvoudig. Op onderzoek gebaseerde school- annex 
instructiemethodieken en hiermee samenhangende leermaterialen en -werkwijzen 
lijken weinig aanwezig (zoals in de andere situaties waarin onderwijs voor cognitief 
hoogbegaafden inhoud en vorm wordt gegeven: zie Mooij & Fettelaar, 2010). 

3.2	Experimenteel design 
In 2009 bestaat de populatie Leonardoscholen in Nederland uit 38 scholen. Door het 
Centraal Bureau voor de Statistiek (CBS) zijn uit deze scholen tien Leonardoscholen
random getrokken en vervolgens random ingedeeld in een experimentele en con-
troleconditie. De onderzoeksopzet is een pretest-interventie-posttest design met 
experimentele en controlegroep wat betreft scholen inclusief leerlingen die volgens 
de Leonardonorm zijn gediagnosticeerd als ‘cognitief hoogbegaafd’. Eind 2009 is een 
eerste meting of pretest uitgevoerd bij directies wat betreft schoolkenmerken en bij 
schooladministraties en leerkrachten ten aanzien van leerlingen. Begin 2010 startte 
de interventie in de experimentele scholen, waarna in 2011 een tweede meting bij 
directies, schooladministraties en leerkrachten plaatsvond. De interventie wordt ge-
continueerd tot in 2013 en gevolgd door een eindmeting. 
Per jaar zullen zich ten minste 160 cognitief hoogbegaafde leerlingen aanmelden (80 
experimentele en 80 controleleerlingen). Leerlingen worden longitudinaal gemeten 
met een duur die afhankelijk is van het aantal verblijfsjaren in de school. Over drie 
jaren gezien, zullen circa 480 hoogbegaafde leerlingen deelnemen. Het benodigde 
aantal leerlingen ter realisatie van een gemiddelde effectgrootte van .50 bedraagt 100 
(50 leerlingen per conditie; power .80; alpha=.05 eenzijdig; vgl. Cohen, 1992). Naar 
verwachting nemen dus voldoende leerlingen deel. 

3.3	Instrumentatie school- annex instructiekenmerken 

3.3.1 �Diagnostiek beginkenmerken en start (speel)leerprocessen op juiste niveaus 
Een instrument ter screening van beginkenmerken van vierjarigen bij schoolintrede 
wordt ontleend aan Mooij en Smeets (2007). Ouders en leerkrachten schatten de ont-
wikkelingsniveaus in van een kind via vergelijking met leeftijdgenoten. De 28 item-
scores kunnen worden omgezet in zeven betrouwbare schaalscores (Alpha ouders: 
.65-.92; Alpha leerkrachten: .75-.91) betreffende sociaal-communicatief functioneren, 
algemeen cognitieve kenmerken, taal, (voorbereidend) rekenen, sensomotoriek, 
emotioneel-expressief gedrag, en verwacht (school)gedrag. Via hun inschattingen 
kunnen ouders en leerkracht hun communicatie over het kind structureren en ver-
helderen. Bij leerlingen die op één of meer schalen vanuit de landelijke norm gezien 
(significant) hoog (of laag) scoren, dient verdere diagnostiek in de vorm van schoolse 

De inschatting van beginkenmerken vormt het startpunt van het geheel aan diag-
nostiek, leerdoelen en leerarrangementen in school
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vorderingen(toetsen) en soms ook persoonlijkheidstests plaats te vinden (zie de inter-
ventiehandleiding bij Mooij, 2009; Colangelo et al., 2004; Mooij & Van Reen, 1990). 

3.3.2 Continuïteit in leerstofopbouw over leerstofgebieden en leerjaren 
De inschatting van beginkenmerken vormt het startpunt van het geheel aan diagnos-
tiek, leerdoelen en leerarrangementen in school. In PDKS®-gesteund onderwijs is 
sprake van een combinatie van continue criterium- en normgebaseerde instructie- en 
leerprocessen die kan worden gekoppeld aan een variatie in didactische materialen 
en werkwijzen. Integreren van (de gebruikte aspecten van) de PDKS® met de mate-
rialen en werkwijzen in school dient in eerste instantie in samenwerking met leer-
krachten en interne begeleiding te gebeuren. Realisatie in een school wordt mede ge-
steund door een ordening van didactische materialen in opeenvolgende kasten waar 
leerlingen relatief zelfstandig, op eigen niveau, verplichte dan wel extra of geheel 
andere leermaterialen kunnen ophalen en opbergen. 

3.3.3 (Stimulering van) het zelfstandig(er) werken van leerlingen in groepjes 
Zelfstandiger kunnen werken in een (sub)groepje leerlingen ondersteunt de zelfre-
gulerende vaardigheden en verantwoordelijkheid van zeker de cognitief hoogbegaaf-
de leerlingen. Deze werkwijze dient didactisch te zijn voorbereid in de materialen 
en instructiesystematieken alsmede de beoordelingswerkwijzen. In dit opzicht wordt 
met de schoolteams overlegd over werkwijzen die zowel adequaat als efficiënt zijn 
ter realisatie van de optimalisering zoals beoogd. 

3.3.4 Evaluatie van leervorderingen via een PDKS®-diagnostiek 
Ordening van ontwikkelings- en leerprocessen in samenhangende reeksen van 
leerdoelen heeft mede betrekking op opeenvolgende niveaus van vaardigheden. De 
structurering van deze leerdoelen in leerdoelenschema’s ondersteunt het didactisch 
handelen en leren van leerlingen, leerkrachten en externe professionals (bijvoor-
beeld jeugdzorg) in scholen. Ook wordt de dialoog en samenwerking met ouders 
concreet ingericht en evalueerbaar. Deze systematiek is generaliseerbaar over scho-
len en kan onder andere worden benut ter verantwoording en specificatie van de 
feitelijke leerwinsten die leerlingen in school opdoen. 

3.3.5 Integratie met en gebruik van passende ICT 
Ter ondersteuning van continue leerprocessen van leerlingen en de bijbehorende 
planning van leerkrachten en leerlingen is een ‘Diagnostisch Instructie Management 
Systeem’ (DIMS) ontworpen. Deze digitale systematiek onderhoudt en stimuleert het 
functioneren van een PDKS® zowel in als rond scholen; ook variatie in het invoeren 
en benutten van speel-/leerobjecten binnen en tussen scholen is mogelijk (vgl. Mooij, 
2007, 2009). De huidige DIMS/PDKS® is een flexibel prototype waarin de in Figuur 1 
genoemde pedagogisch-didactische en organisatorische uitgangspunten zijn geïnte-
greerd. Essentieel zijn de inhoudelijke ordening van de (toetsrelevante) kern van het 
speel- en leeraanbod; de koppeling met de door instellingen/scholen in te brengen 
specifieke taken of andere activiteiten; en de mogelijke benutting ter ondersteuning 
van ontwikkelings- en leerprocessen op diverse instellingsniveaus. Specificaties voor 
individuele registratie e.d. dienen nog in de software te worden geïntegreerd.

3.4 Metingen en operationalisatie 
Leonardodirecties vullen een online vragenlijst in met school- annex instructieken-
merken betreffende de samenstelling van Leonardoklassen (cognitief hoogbegaafd 
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zijn van elke leerling; aantal leerlingen). Vervolgens komen meer inhoudelijke les-
kenmerken aan bod zoals samenvattende instructie aan het lesbegin; zelfstandiger 
leren via een ingedikt curriculum; extra vakken en andere projecten; en mogelijke 
inzet van interessante of uitdagende projecten en personen. Deze vragen worden be-
antwoord naar de mate (%) van de lessen waarin zich deze kenmerken voordoen in 
alle klassen in de Leonardoschool. 
Daarnaast worden de schooladministraties benaderd in verband met het verstrekken 
van administratieve gegevens en Cito toetsscores van de leerlingen. De schooladmi-
nistraties hebben niet altijd de beschikking over Cito-scores uit de vorige scholen 
van de Leonardoleerlingen (mede omdat de Leonardoscholen pas zeer recent zijn 
ingericht, of nog worden ingericht). Ook dient te worden gespecificeerd welke toets-
versie wordt benut (Cito werkt momenteel met enkele niet-vergelijkbare toetsversies 
op zowel taal- als rekengebied). 
Bij de operationalisatie van leerlingvariabelen wordt ten eerste gebruikgemaakt van 
gedragsschalen die ook worden benut in het landelijke cohortonderzoek COOL5-18 
(Driessen, Mulder, Ledoux, Roeleveld & Van der Veen, 2009). De Leonardoleerkrach-
ten beoordelen daartoe elke leerling in hun eigen klas via een online vragenlijst. De 
beoordelingsitems hebben betrekking op leerlinggedrag (schalen ‘Onderpresteren’, 
‘(Sociaal) gedrag’, ‘Werkhouding’ en ‘Populariteit’). Ten tweede worden van zoveel 
mogelijk leerlingen scores op Cito-toetsen verkregen. Hier vullen leerkrachten via 
internet open en gesloten vragen in betreffende elke leerling. Het betreft enkele bio-
grafische kenmerken (geslacht, leeftijd); resultaten van tests; en resultaten van toet-
sing van leerniveaus. 

3.5	Interventie-aanpak
Ten eerste is een handleiding voor leerkrachten geschreven (Mooij, 2009). Hierin 
zijn leerpsychologische, diagnostische, pedagogische, onderwijskundige en organisa-
torische principes uitgewerkt voor gebruik in een Leonardoschool. Ten tweede werd 
begin 2010 een training georganiseerd voor leerkrachten, intern begeleiders en direc-
tieleden van de experimentele Leonardoscholen. De interventiehandleiding werd met 
hen doorgenomen en wat betreft onderwijsveranderingen in de eigen school bespro-
ken. Ten derde worden de experimentele Leonardoscholen jaarlijks ten minste vier 
maal bezocht om de doorvoering van de diagnostische en leerstofwerkwijzen per 
school te helpen inrichten. Dit overleg geeft tevens inzicht in, alsmede controle van, 
het proces van realisatie en de mogelijke obstakels bij doorvoering van de optimali-
sering. De interventie wordt geïmplementeerd via de volgende ontwikkelregels (vgl. 
ook Mooij, 2008, 2010):
1	 Bepaal de beginkenmerken van een leerling bij intrede in de basisschool of, bij 

later instromen, aan de hand van de PDKS®.
2	 Bespreek de resultaten van begin- of instroomkenmerken tussen leerkracht en ou-

ders en eventueel peuterspeelzaal of professionals vanuit de jeugdzorg. Bij uiteen-
lopende inschattingen, of inschatting van leer- of gedragsproblemen, dient nadere 
diagnostiek te worden ingezet.

3	 Orden/integreer de kern van het speel-/leerstofaanbod voor groep 1 tot en met 8 
(en hoger), per competentiegebied naar globale inhoud en/of vaardigheid, moei-
lijkheidsniveau en instructie respectievelijk mate van zelfstandigheid van leerling-
gebruik.

4	 Zet speel/-leeractiviteiten per leerlinggroep(je) in op basis van de vaststelling 
van de beginkenmerken van deze leerlingen. Per leerstofgebied kan een leerling 
op relatief (zeer) laag, gemiddeld, of relatief (zeer) hoog niveau functioneren. 
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Bijvoorbeeld: een hoogbegaafde leerling kan op (slechts) een of enkele gebieden 
hoogbegaafd zijn; én tegelijk één of meer leerproblemen ervaren (bijv. dyslectisch 
zijn). Belangrijk is ook dat leerlingen zelf kunnen kiezen wat betreft het werken 
aan extra onderwerpen of projecten.

5	 Stel per competentiegebied kleine groepen (twee tot zes leerlingen) samen van 
individueel werkende of samenwerkende leerlingen. Variatie naarmate van homo-
geniteit/heterogeniteit wat betreft het ontwikkelingsniveau per leerstofgebied kan 
instructief zijn.

6	 Stimuleer sociaal constructief gedrag via onderlinge taakverdeling en duidelijke 
rollen inclusief zelfregulerende verantwoordelijkheden in (sub)groepjes.

7	 Bepaal ontwikkelingen in het leren op grond van de eigen vorderingen (criterium-
beoordeling); benut normbeoordeling als slechts aanvullende informatie. 

8	 Realiseer continuïteit waar het gaat om overgangen tussen leerstofgebieden, leer-
jaren en onderwijstypen (PO - VO).

9	 Onderzoek de mogelijke ondersteuning met behulp van Informatie en Communi-
catie Technologie, onder andere met behulp van de software DIMS/PDKS®.

4	 Resultaten 2009 - 2011

4.1	Deelname Leonardoscholen 
In de startfase van het onderzoek kreeg één experimentele school, via het ministerie 
van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, een eigen ‘excellentieproject’ met een bud-
get van € 200.000,-. Hoewel de school in eerste instantie had toegezegd mee te wer-
ken, wilde deze vanwege het eigen project niet meer participeren aan het onderzoek 
Onderwijs Bewijs. De aantallen deelnemende scholen en leerlingen aan de metingen 
1 en 2 zijn vermeld in Tabel 1.

4.2	Implementatie van de interventie 

4.2.1 Beginsituatie 
Na meting 1 bij directie en leerkrachten (eind 2009) heeft in januari-maart 2010 de 
training voor met name leerkrachten en interne begeleiders plaatsgevonden. Met be-
hulp van de interventiehandleiding werd de training geconcentreerd op bespreking 
en invulling van informatie afkomstig uit leerpsychologie; diagnostiek; pedagogiek; 
didactiek; instructie-organisatie; leerlingvolgsystemen; omgaan met onderpresteer-
ders; preventie van onderpresteren; relatie met Leonardo-onderwijs; relatie met 

Tabel 1   Deelname aantallen Leonardoscholen, directies en leerlingen (metingen 1 en 2)

Meting 1 (2009) Meting 2 (2011)

Controle Experim. Totaal Controle Experim. Totaal

Aantal Leonardoscholen 5 4 9 5 4 9

Directievragenlijsten 4 4 8 3 3 6

Leerlingvragenlijsten 205 104 309 190 102 292

Kern van elk overleg is steeds (geweest) de concrete ontwikkeling van diagnostische 
expertise en de inhoudelijk-organisatorische afstemming van de instructie en leer-
processen op de leerlingen
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voortgezet onderwijs; samenhang tussen deze onderwerpen; en realisatie van op-
timale instructie en leerprocessen voor de cognitief hoogbegaafde leerlingen in de 
eigen school. 
Aansluitend is met behulp van herhaalde bezoeken aan de vier experimentele Leo-
nardoscholen mét directies, intern begeleiders en leerkrachten gewerkt aan concrete 
invullingen per school. Deze werkwijze sluit zoveel mogelijk aan op de in de school 
gehanteerde materialen en werkwijzen alsmede de kenmerken van het team. Kern 
van elk overleg is steeds (geweest) de concrete ontwikkeling van diagnostische ex-
pertise en de inhoudelijk-organisatorische afstemming van de instructie en leerpro-
cessen op de leerlingen. Belangrijk zijn: 
1	 Plaatsing van elke Leonardoleerling conform zijn of haar leerniveau in de struc-

tuur van landelijk genormeerde (Cito-)toetsen taal en rekenen/wiskunde (los van 
de leeftijd van de leerling). 

2	 In het speel-/leeraanbod realiseren van instructie en leerprocessen conform de in 
school gebruikte methoden of leerprogramma’s, aangevuld met extra leerarrange-
menten of verrijkende (door leerlingen gekozen) projecten.

3	 De concrete inrichting van instructie en speel-/leeraanbod kan variëren tussen 
scholen, afhankelijk van voorkeur en werkwijzen.

4	 Bij nieuwe vierjarige leerlingen worden de beginkenmerken door ouders en 
groepsleerkracht gescreend; indien geïndiceerd, wordt doorgetoetst (zie bij 1) en 
daarna op niveau doorgeleerd (zie bij 2). 

4.2.2 Implementatie per Leonardoschool
Tot en met oktober 2011 deden zich de volgende interventie-ervaringen en -ontwik-
kelingen voor in de vier experimentele scholen. 

1	 Experimentele Leonardoschool M wil de interventiekenmerken doorvoeren. Tege-
lijk echter staat in 2010-2011 het voortbestaan van deze school onder sterke druk 
wegens financiële problemen. Het schoolbestuur wil achtereenvolgens: deze school 
samenvoegen met een andere Leonardoschool circa 40 km verder; de ouderbijdrage 
verdubbelen; de school opheffen. Een en ander haalt regelmatig de regionale en lan-
delijke pers. Uiteindelijk wordt de directeur van de overkoepelende reguliere school 
herplaatst. In juli 2011 wordt, op verzoek van de nieuwe leiding van de Leonardo-
school, vanuit het onderzoeksproject bijgedragen aan het nieuwe Leonardo-school-
werkplan. Dit plan wordt zoveel mogelijk ingericht vanuit de combinatie van crite-
riumgebaseerde en genormeerde diagnostiek inclusief leerprocessen op, in principe, 
individueel niveau. Er is geen onderbouw in deze Leonardoschool. Vanwege alle 
commotie en existentieperikelen heeft de implementatie van de interventie in deze 
eerste onderzoeksperiode niet de benodigde aandacht kunnen verkrijgen. 

2	 Experimentele Leonardoschool B kent medio 2010 een uiterst moeilijke periode we-
gens niet-functioneren van de overkoepelend reguliere directeur en een relatief ge-
ringe aanmelding van leerlingen. Ook hier verlaat de directeur uiteindelijk de school 
en de persoon die aanvankelijk de coördinator in de Leonardoschool was, wordt 
directeur van de reguliere school. Dit leidt tot vertraging in de overlegsituaties met 
de Leonardoschool. Er zijn in 2010-2011 wel herhaald bezoeken gebracht aan deze 
Leonardoschool en er is intensief overleg gevoerd met de Leonardoleerkrachten. 
Enerzijds is men welwillend, anderzijds blijkt men gebonden aan onderwijsinvul-
lingen die andere externe instanties (opleidingscentra) met de leerkrachten hebben 
afgesproken. Dit leidt ertoe dat de beoogde ontwikkelingen wel worden besproken, 
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maar niet ingevoerd. Ook hier heeft men feitelijk geen instroom van Leonardoleer-
lingen in de onderbouw. Op 31 mei 2011 volgt uiteindelijk een gesprek met de over-
koepelend directeur waarin deze aangeeft waarom de Leonardoschool wil stoppen 
met de interventie: 
a	 de wisseling van directeur en de daarmee samenhangende achterstanden
b	 het van school weggaan van een Leonardoleerkracht
c	 voortdurend ziekteverlof van een andere Leonardoleerkracht
d	 problemen met het werken met de via de Leonardostichting voorgeschreven mate-

rialen en werkwijzen
e	 het werk dat is verbonden aan de interventie
f	 de ouders willen dat het Cito wordt toegepast zoals gebruikelijk (dat wil zeggen: 

volgens de leeftijd van leerlingen). In goed overleg is besloten dat deze Leonardo-
school stopt met de interventie. In principe wil men wel blijven meedoen aan 
vervolgmetingen.

3	 Experimentele Leonardoschool P is gelegen in een grote stad waarin het gemeente-
bestuur, als schoolbestuur, een eigen hoogbegaafdenbeleid voert en een eigen stede-
lijke coördinator voor het onderwijs aan hoogbegaafde leerlingen heeft benoemd. In 
deze stad zijn drie Leonardoscholen die alle drie vallen onder dit bestuur. Aanvanke-
lijk begon de samenwerking tussen de stedelijke coördinator en het onderzoeksproject 
goed. Er werden afspraken gemaakt en, in eerste instantie met vertraging, nageko-
men. Geleidelijk aan reageerde de stedelijk coördinator niet meer op initiatieven tot 
contact vanwege het onderzoeksproject. Daarom werd medio 2010 besloten de betrok-
ken Leonardoschool zelfstandig te benaderen, zonder tussenkomst van de stedelijk 
coördinator. Er vonden herhaalde bezoeken aan de school plaats, ter informatie van 
het Leonardoteam en ter invulling van de implementatie van de interventie. Ook de 
overkoepelend directeur en de intern begeleider van de reguliere school P werden 
hierin betrokken. In het eerste halfjaar verliep dit succesvol en ging men goed aan de 
slag, maar daarna beriep men zich steeds meer op het Leonardo-onderwijsbeleid van 
de stedelijke coördinator. Kenmerkend voor dit stedelijke beleid zijn met name:
1	 Leondardoleerlingen worden steeds op basis van leeftijd in een groep geplaatst.
2	 Leonardoleerlingen kunnen tijdens lessen op hun eigen individuele niveau of ook 

aan zelfgekozen projecten werken, maar de toetsing van hun leervorderingen 
gebeurt slechts volgens de op groepsleeftijd en afnametijdstip genormeerde Cito-
toetsen. 

Deze aanpak leidt ertoe dat Leonardoleerlingen in principe acht jaar op een Leonar-
do basisschool moeten verblijven. Dit stedelijke beleid dient (schijnbaar) het belang 
van de Leonardoschool, maar harmonieert niet met de leerpsychologisch gebaseerde 
school- en instructiekenmerken zoals nagestreefd in de interventie. Herhaald overleg 
met de Leonardoleerkrachten, de regulier directeur en de intern begeleider leidde 
niet tot andere resultaten (de reguliere school heeft hetzelfde gemeentelijke school-
bestuur als Leonardoschool P). Leonardoschool P heeft nog wel geparticipeerd aan 
de tussenmeting 2011, maar eind juni 2011 is de interventie in goed overleg beëin-
digd wegens de te grote verschillen in onderwijsdoelstellingen en -uitwerkingen 
voor cognitief hoogbegaafde leerlingen. In principe wil men wel blijven meedoen 
aan vervolgmetingen. De reguliere school is overigens zeer geïnteresseerd geraakt in 
de interventie en wil deze zelf invoeren.

4	 Experimentele Leonardoschool Z heeft ook diverse problemen (ervaren). Ten eerste 
is de directeur zeer ernstig ziek, hoewel hij af en toe op school enkele zaken doet. 
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Met ingang van voorjaar 2011 is er een standaard vervanger. Aanvankelijk kende 
deze Leonardoschool veel aanloopproblemen (start met het Leonardo-onderwijs; in-
voering van Cito-toetsen; updating van de schooladministratie). In de loop van 2011 
werd een en ander beter geregeld. Deze Leonardoschool is gelegen op het platteland 
en heeft een belangrijke regionale functie: de leerlingen komen van zeer ver (tot 50 
km). Evenals bij de andere Leonardoscholen zijn er vrijwel geen leerlingen in groep 
1 - 3. De Leonardoleerkrachten onderschrijven de leerpsychologische en onderwijs-
kundige doelstellingen van het onderzoeksproject; zij zeggen deze ook in de eigen 
praktijk te gaan doorvoeren. 

5	 Discussie 

De eerste onderzoeksvraag betrof de kenmerken van ‘optimaliserend onderwijs’ voor 
cognitief hoogbegaafde leerlingen. Deze vraag is beantwoord via de op de onder-
zoeksliteratuur gestoelde theoretische uitwerking van de vijf integrale school- annex 
instructiekenmerken die mede onderdeel vormen van het tweeniveau interventiemo-
del in Figuur 1. 

De aansluitende tweede onderzoeksvraag stelde aan de orde hoe de vijf integrale 
school- annex instructiekenmerken in de praktijk van Leonardoscholen zouden 
kunnen worden gerealiseerd. Ter beantwoording hiervan zijn via een experimentele 
random opzet tien scholen geselecteerd waarvan er vijf random werden betrokken in 
een interventie. Het onderzoek in deze speciale scholen voor cognitief hoogbegaafde 
leerlingen is eind 2009 gestart. Enerzijds wordt via herhaalde metingen bij school-
directies, schooladministraties en leerkrachten informatie verkregen over de school 
en de leerlingen. Anderzijds wordt via informatievoorziening, in-service training van 
leerkrachten, en assistentie bij veranderingen in school, gepoogd de vijf school- annex 
instructiekenmerken te implementeren in de experimentele Leonardoscholen. 
Bij de start van de interventie deden zich diverse organisatorische problemen voor:
1	 Een van de experimentele scholen verkreeg een eigen groot projectbudget en par-

ticipeerde vervolgens niet meer aan dit onderzoek Onderwijs Bewijs. 
2	 Ondanks de eerdere uitspraak van de Leonardostichting, bleken Leonardoscholen 

niet te zijn verplicht deel te nemen aan onderzoek waarin de Leonardostichting 
partner is. Dit leidde tot vertraging omdat de in de steekproef opgenomen scholen 
nog dienden te worden overtuigd van het belang van deelname aan het onder-
zoek. 

3	 In de Leonardostichting zelf deed zich discontinuïteit voor in het management en, 
gekoppeld hieraan, onrust in de scholen.

De schoolbezoeken in het kader van de interventie lieten zien dat de Leonardo-
scholen vooral combinaties van groepen leerlingen in een midden- en bovenbouw 
omvatten. Deze klassen lijken met name te worden gevuld met (onderpresterende) 

Enerzijds wordt via herhaalde metingen bij schooldirecties, schooladministraties 
en leerkrachten informatie verkregen over de school en de leerlingen. Anderzijds 
wordt via informatievoorziening, in-service training van leerkrachten, en assistentie 
bij veranderingen in school, gepoogd de vijf school- annex instructiekenmerken te 
implementeren in de experimentele Leonardoscholen
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cognitief hoogbegaafde leerlingen uit andere scholen. Deze leerlingen hebben vaak 
‘moeilijke’ leer- en gedragskenmerken (verkregen): zie hierboven in dit artikel. 
Leren van en werken met deze cognitief hoogbegaafde leerlingen vraagt vergaande 
diagnostische en pedagogische expertise die in de scholen in het algemeen niet (di-
rect) aanwezig is. Dit kan een cumulatie van diverse soorten problemen betekenen 
voor de leerkracht en de school, hetgeen dan geheel anders is als het werken met 
cognitief hoogbegaafde leerlingen die vanaf hun schoolbegin worden (h)erkend. 
Leonardoscholen weerspiegelen dus als het ware de symptomen van het gedwongen 
onderpresteren van cognitief hoogbegaafde leerlingen in het reguliere onderwijs. 
Dit alles maakt het pedagogisch, diagnostisch en onderwijskundig adequaat werken 
voor leerkrachten in Leonardoscholen niet eenvoudig. 
Tevens komt herhaald voor dat Leonardoscholen zijn ingericht om op korte termijn 
nieuwe leerlingen aan te trekken, respectievelijk een tekort aan leerlingen aan te 
vullen. Evenals andere scholen voor primair onderwijs, maken Leonardoscholen 
soms stormachtige ontwikkelingen door om bestuurlijke, financiële, onderwijs-
kundige, personele en organisatorische redenen (vgl. ook Jongewaard, 2012). Daar 
komt nog bij dat Leonardoleerkrachten niet altijd voldoende op de hoogte zijn van, 
of geschoold in, diagnostiek van en adequate omgang met onderpresterende hoog-
begaafde leerlingen. Het leerkrachtgedrag kan dan bij leerlingen aanleiding zijn tot 
actuele probleemvergroting. Ook de ondersteuning en voorzieningen vanuit de Leo-
nardostichting zelf zijn nog volop in ontwikkeling en in het algemeen niet empirisch 
beproefd (dit geldt ook voor de opvang van cognitief hoogbegaafde leerlingen in het 
reguliere onderwijs).

Een belangrijke ervaring opgedaan tijdens de implementatie van de interventie is dat 
enkele experimentele Leonardoscholen de cognitief hoogbegaafde leerlingen bewus-
ter gaan plaatsen in leeftijdgroepen. Hier lijkt sprake van een ‘omgekeerd interven-
tie-effect’: het Cito-LVS wordt duidelijker dan voorheen ingezet los van de feitelijke 
instructie- en leerniveaus van de individuele leerlingen. Inhouden van leerprocessen 
enerzijds, en evaluatie of toetsing van vorderingen anderzijds, raken nog verder 
van elkaar verwijderd dan al gebruikelijk is. De cognitief hoogbegaafde leerlingen 
worden langer dan nodig of ook wenselijk is aan de school gebonden, hetgeen wel 
het belang van de school dient qua leerlingaantal. Deze werkwijze is echter niet 
verenigbaar met empirische evidenties uit onderzoek wat betreft de (optimale) sti-
mulering van leerpotenties, leercapaciteiten en leervorderingen van cognitief hoog-
begaafde leerlingen (Hoogeveen et al., 2005; Mooij et al., 2007). 

Ondanks deze problemen is inhoudelijk-diagnostisch-onderwijskundig wel sprake 
van vooruitgang in het kader van de interventie:
1	 De leerpsychologische en onderwijskundige inrichting van het onderwijs aan cog-

nitief hoogbegaafde leerlingen is in vier experimentele Leonardoscholen verhel-
derd en wordt in twee scholen verder uitgewerkt.

2	 Gebleken is dat (ook) Leonardoleerkrachten veel ondersteuning nodig hebben bij 
de concrete inrichting van naar inhoud en instructieniveau adequaat gedifferenti-
eerd onderwijs. 

Gezien deze stand van zaken zijn enkele aanpassingen voorgesteld in het oorspron-
kelijke projectplan. De kern hiervan is het ook betrekken van de vijf controlescholen 
in de interventie en deze aanpassing in het design te integreren. Dit voorstel is in-
middels geaccepteerd door de Begeleidingscommissie Onderwijs Bewijs.
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Een laatste discussiepunt betreft de relevantie van dit onderzoek voor het onderwijs 
aan cognitief hoogbegaafde leerlingen in het reguliere onderwijs. De in dit artikel 
gepresenteerde theoretische uitwerking van cognitieve hoogbegaafdheid van leer-
lingen en de juiste omgang daarmee via de vijf school- annex instructiekenmerken 
in Figuur 1, is overeenkomstig ook direct van belang in het reguliere onderwijs. In 
het reguliere onderwijs echter is de variatie in leerlingkenmerken, en daardoor ook 
de benodigde onderwijscontext, nog breder dan dat in Leonardoscholen het geval is. 
Deze breedte vraagt eerder, en ook veel vergaander, aanpassingen in school dan veelal 
wordt gedacht (Gross, 1992; Mooij, 1991, 2008). Ook de benodigde dubbele diag-
nostiek van criterium- en normgebaseerde ondersteuning van spelen en leren in de 
voor- en vroegschoolse fase dient in het reguliere onderwijs nog te worden ontwik-
keld (vgl. ook Driessen, 2012; Mooij, 2010). 

Het voordeel van de integratie van cognitief hoogbegaafde leerlingen in het reguliere 
onderwijs is echter dat deze aanpak met name ook preventief wat betreft het ontstaan 
van onnodige problemen in relatie tot gedwongen onderpresteren kan worden inge-
richt. Via de screening van beginkenmerken bij (bijna) vierjarige kinderen kunnen de 
leid(st)er van een peuterspeelzaal en de ouders vóór schoolintrede, en de leerkracht 
in groep 1 na schoolintrede, binnen vijf weken na schoolaanvang van een leerling 
samen elkaars inschatting en de achtergronden daarvan bespreken. In geval van hoge 
inschattingen is nadere diagnostiek niet nodig indien de schoolse speel-/leeractivitei-
ten en instructie via de voorbereide leeromgevingen direct, op niveau van groep 2 of 
3 en soms ook 4, aansluiten op de feitelijke ontwikkelingsniveaus van het cognitief 
voorlopende kind. Gedwongen onderpresteren wordt dan voorkomen en ook Leonar-
doscholen kunnen, op termijn, een andere schoolbevolking tegemoet zien.

NOOT

1	� Dit artikel is een bewerking van een paper dat werd gepresenteerd op de ORD 2012 (project Onderwijs Be-

wijs ODB08093).
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