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1 Probleemstelling, onderzoeksvragen en
aanpak

1.1 Probleemstelling

Jongeren op lage onderwijsniveaus hebben een kwetsbare positie
op de arbeidsmarkt. Dit geldt in het bijzonder voor jongeren met
meervoudige problematiek zoals een complexe gezinssituatie,
schulden, gezondheidsproblemen en criminaliteit. Het ministerie
van SZW is op zoek naar manieren om jongeren met een afstand
tot de arbeidsmarkt en die in potentie meer in hun mars hebben
gericht te ondersteunen vanuit verschillende trajecten, zoals met
de IBO-werkgroep en ‘Samen Sterk en Slagvaardig’.

De verwachting is dat een deel van deze jongeren mogelijk, met de
juiste begeleiding of hulp, een hoger onderwijsniveau zouden
kunnen bereiken en hierdoor hun positie kunnen versterken.

Om de aanpak goed af te stemmen op de problematiek is echter
meer inzicht nodig in onbenut potentieel, de aard en omvang van
de problematiek, oorzaken, kenmerken van jongeren waarvoor dit
geldt en instrumenten of werkwijzen om onbenut potentieel te
meten.



1.2 Onderzoeksvragen

Met dit onderzoek geven we antwoord op de volgende
onderzoeksvragen:

1. Wat is bekend uit literatuur over onbenut potentieel van
jongeren in een kwetsbare positie?

2. Wat is op basis van eerder onderzoek bekend over de omvang
van het aandeel jongeren in een kwetsbare positie waarbij
sprake is van onbenut potentieel? Wat zijn kenmerken van
deze jongeren? In hoeverre speelt een migratie-achtergrond
hierbij een rol?

3. Wat zijn voorkomende redenen dat het potentieel niet wordt
benut? Welke factoren zijn hierop van invloed? Wat is het
toekomstperspectief van deze jongeren zonder extra hulp of
begeleiding?

4. Inhoeverre en hoe is onbenut potentieel te meten? Zijn er
instrumenten die Nederlandse scholen voor vo en mbo
gebruiken om het onbenut potentieel te meten? Zo ja, welke?

Het antwoord op de eerste drie onderzoeksvragen die de
literatuurstudie betreffen wordt gegeven in hoofdstuk 2.

Het antwoord op de vierde onderzoeksvraag, de inventarisatie
naar meetinstrumenten wordt gegeven in hoofdstuk 3. Het vierde
hoofdstuk beschrijft de conclusie en mogelijke oplossings-
richtingen om het leerpotentieel van kwetsbare jongeren beter te
benutten.

1.3 Onderzoeksaanpak

Het literatuuronderzoek richt zich op zowel leerpotentieel als
onderbenutting. Er is een search uitgevoerd met behulp van
zoeksystemen: Eric, Academic Search, psychINFO, JSTOR, NARCIS
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en Google Scholar. De volgende (combinaties van) zoektermen zijn
gebruikt: learning potential, zone of proximal development,
learning ability, dynamic test(ing), underachievement.

Ook is gezocht op auteursnamen die een goede staat van
publicaties op dit onderwerp hebben, zoals Grigorenko, Sternberg,
Karpov, Carlson, Resing, Embretson et cetera. Daarnaast is
gebruik gemaakt van de sneeuwbalmethode door het zoeken naar
referenties in de onderzochte literatuur. Ook zijn relevante
Nederlandstalige publicaties over leerpotentieel en
onderbenutting bestudeerd.

Voor de inventarisatie naar instrumenten om leerpotentieel te
meten zijn de volgende activiteiten ondernomen:

- experts op het gebied van leerpotentieel en onderbenutting
raadplegen,;

- zoeken naar instrumenten en methoden op relevante
websites, zoals van onderwijs-adviesbureaus, educatieve
uitgeverijen en de COTAN database;

- gesprekken voeren met de Vo-Raad, Mbo-Raad en met
contactpersonen van enkele onderwijsinstellingen (vo en
mbo) waarvan bekend is dat zij actief zijn in het bieden van
extra hulp en ondersteuning in het belang van het benutten
van het potentieel van jongeren.






2 Literatuuronderzoek onbenut potentieel

2.1 Inleiding

De cognitieve ontwikkeling van leerlingen wordt niet uitsluitend
gekenmerkt door de rijping van zelfstandige vermogens, maar
tevens door een reservoir van vermogens die nog in staat van
ontwikkeling verkeren. Dit reservoir is door Vygotsky de “zone
van naaste ontwikkeling” (ZNO) genoemd (Vygotsky, 1978).
Vygotsky sprak over internalisering, waarmee hij bedoelde dat
interpersoonlijke leerprocessen uiteindelijk hun beslag krijgen in
de intra-persoonlijke mentale ontwikkeling. Dat impliceert dat
metingen van de breedte van de zone van naaste ontwikkeling of
het leerpotentieel prognostische waarde (predictieve validiteit)
moeten hebben ten aanzien van zelfstandige vermogens of
prestaties in de toekomst. Wat men in het heden slechts met hulp
van anderen of ondersteuning anderszins kan doen, kan men in de
toekomst zelfstandig.

In conventionele, statische testprocedures wordt alleen het
zelfstandig prestatieniveau van leerlingen bekeken. Belangrijke
karakteristieken van het leerproces, zoals het leren van fouten,
terugkoppeling, oefening en hulp van anderen worden daarbij
buiten beschouwing gelaten (Guthke, 1992). Ontwikkelingen ten
aanzien van dynamische testprocedures pogen daar verandering
in te brengen (Grigorenko & Sternberg, 1998). Bij dynamische
testprocedures wordt niet gemeten wat een kind nu kan, maar wat
een kind kan leren. Bij sommigen levert dit een andere score op



dan bij een statische toets, wat een momentopname is en waarbij
geen rekening wordt gehouden met de mate waarin een leerling
zich heeft ontwikkeld (Zaal, 2012; Borland, 2009; Doolaard &
Oudbier, 2010; Resing, 2006).

Van leerpotentieelmetingen is eigenlijk alleen bekend, dat zij
conform de theorie van Vygotsky prognostische waarde hebben,
maar niet per se meer dan metingen die zijn verricht met
conventionele procedures. Wel is het zo, dat met dergelijke
metingen het voorspellend vermogen toeneemt®. Dit extra
voorspellend vermogen wordt als volgt bepaald. Als we op een
bepaald moment beschikken over een meting van het zelfstandig
prestatievermogen en een meting van het leerpotentieel, kunnen
we beide gebruiken om een toekomstige meting van het
zelfstandig prestatievermogen te voorspellen. Meestal gebeurt dat
met behulp van regressieanalyse. Het ligt voor de hand dat de
eerste predictor, het huidig zelfstandig prestatieniveau, de beste
voorspeller zal zijn, door de meetmethode die hiervoor wordt
gebruikt. Deze methode brengt met zich mee dat de relatie tussen
de huidige prestaties en het toekomstig zelfstandig
prestatieniveau, het grootst zal zijn. Leerpotentieel wordt met een
andere methode gemeten.

Wanneer de tweede predictor, de leerpotentieelmeting, echter
significant bijdraagt aan de voorspelling, is dit een aanwijzing dat
het voorspellend vermogen is toegenomen?. Uit onderzoek met
metingen van leerpotentieel binnen de wiskunde is inderdaad
gebleken dat dit het geval is (Meijer, 1996; Meijer & Riemersma,
2002). Leerpotentieelmetingen dragen significant bij aan
voorspellingen van het toekomstig zelfstandig prestatieniveau,

1 Ditwordt ook wel incrementele predictieve validiteit genoemd.

2 Incrementele predictieve validiteit. Hiervan is sprake als de regressiecoéfficiént van leerpotentieel
significant groter is dan nul en er dus sprake is van extra verklaarde variantie van de criteriumscore, i.e.,
een significante toename van R2.



maar van retrospectieve verklaring van zelfstandig presteren is
geen sprake (Meijer & Elshout, 2001). Dat wil zeggen: een
leerpotentieelmeting die na een meting van het zelfstandig
prestatieniveau wordt afgenomen, heeft geen extra verklarende
waarde ten aanzien van die meting van het zelfstandig
prestatieniveau (Meijer, Oostdam & Van der Sluis, 2002). Dit is
conform Vygotsky’s theorie: hetgeen in het verleden nog in de
zone van naaste ontwikkeling verkeerde, verkeert in de toekomst
in de zone van het zelfstandig handelingsrepertoire, maar niet
andersom.

Desondanks is het begrip leerpotentieel niet eenduidig
gedefinieerd. Soms wordt het opgevat als leervermogen in de zin
van intelligentie. In dit geval wordt intelligentie dan wel gezien als
een veranderlijke, dynamische entiteit en minder als een statisch
kenmerk of statische eigenschap. (Elshout, 1983). Hoe het ook zij,
er kan in elk geval onderscheid worden gemaakt tussen
leerpotentieel als een kenmerk van individuele leerlingen en
onderbenutting als het verschijnsel dat groepen leerlingen met
bepaalde kenmerken onderpresteren.

2.2 Leerpotentieel

Voor het meten van leerpotentieel wordt gebruik gemaakt van de
zogenaamde dynamische testmethode waarbij hoofdzakelijk twee
meetprocedures worden gebruikt. Bij de “pretest-training-
posttest” procedure wordt in de pretest het zelfstandig
prestatieniveau gemeten. Na een training wordt een posttest
afgenomen om te bepalen in hoeverre elke individuele leerling
geprofiteerd heeft. Op deze manier kan een onderscheid gemaakt
worden tussen leerlingen met een gelijke score op de pretest, maar
een uiteenlopende score op de posttest.

Feuerstein ontwikkelde een speciale testprocedure waarmee het
potentieel van achterblijvers nauwkeuriger vastgesteld zou



moeten worden dan met conventionele (intelligentie)-
testprocedures (Feuerstein, 1979). De procedure bestond uit een
training in toepassingen van abstracte transformaties, zoals het
vaststellen van het kenmerk dat de gelijkenis in een analogie
definieert.

Resing construeerde een leerpotentieeltest door trainingen te
maken bij de Gereviseerde Amsterdamse Kinder Intelligentie Test
(RAKIT). Zij liet zien dat toevoeging van posttestscores aan de
aanvankelijke intelligentiemeting de voorspelling van
schoolprestaties en leerkrachtoordelen significant verscherpten
(Resing, 1990).

Bij de “train-within-test” procedure wordt direct hulp geboden
als leerlingen een bepaald vraagstuk niet kunnen oplossen.

De mate van hulp die een leerling nodig heeft om te komen tot een
oplossing wordt gezien als een indicatie van het leervermogen of
leerpotentieel. Metingen van leerpotentieel zouden moeten
kunnen voorspellen wat jongeren in de toekomst zelfstandig
kunnen. Uit onderzoek is inderdaad bekend dat beide procedures
bijdragen aan het voorspellend vermogen van traditionele tests

(Meijer, 1999).

De Leeuw en Meijer ontwierpen een zogenaamde transfertest voor
het vak wiskunde, waarbij leerlingen op verzoek
gestandaardiseerde hulp kregen aangeboden, die specifieker werd
naarmate meer hints werden gegeven (De Leeuw & Meijer, 1989).
De leerpotentieelscores die werden toegekend waren afhankelijk
van het aantal benodigde hints voordat een goed antwoord kon
worden gegeven. Naast het aantal zelfstandig correct beantwoorde
items droegen deze leerpotentieelscores significant bij aan de
voorspelling van de prestaties op een criteriumtest die geruime



tijd later dan de transfertest werd afgenomen. De bijdrage was
echter vrij gering3.

Later rapporteerde Meijer dat deze toename van de voorstellende
waarde*) eigenlijk alleen gold voor leerlingen die bovengemiddeld
scoorden op wiskundeangst (Meijer, 1993). Terwijl de
leerpotentieelscores niets bijdroegen voor de leerlingen die laag
op wiskundeangst scoorden, droegen zij wel bij aan de
voorspellende waarde voor de hoog wiskundeangstige leerlingens.

Deze uitkomst leidde tot de veronderstelling dat de toename van
het voorspellend vermogen door het betrekken van
leerpotentieelscores te danken is aan het verminderen van
faalangst. Dat wil zeggen, doordat de participant aan een
leerpotentieeltest hulp tot zijn beschikking heeft, zal hij minder
snel getergd worden door zorgelijke gedachten die een deel van
zijn aandacht opeisen. De leerpotentieeltest zou daardoor
grotendeels gevrijwaard zijn van bias (partijdigheid) door
faalangst en testangst en dus zuiverder de ware capaciteit van de
participant meten en een beter voorspellend vermogen hebben.
Conventionele tests zouden veel sterker gecontamineerd zijn met
faalangsttendentie. Meijer vond inderdaad dat leerpotentieeltests
minder gecontamineerd zijn met faalangstige tendentie dan
conventionele tests, maar er niet geheel van gevrijwaard zijn
(Meijer, 2001). Dat zou betekenen dat metingen van cognitieve
prestaties met conventionele tests en leerpotentieeltests verklaard
kunnen worden door slechts twee factoren: ware cognitieve
capaciteit en faalangst. Een factor voor leerpotentieel is dan
immers niet nodig.

Meijer en Elshout toetsten deze aanname in een cruciaal quasi-
experiment (Meijer & Elshout, 2001). Hiervoor werd opnieuw het

30ngeveer 2% extra verklaarde variantie.
4incrementele predictieve validiteit
5iets minder dan 5% verklaarde variantie



domein van de wiskunde geselecteerd. Zij vonden dat de
voorspellende waarde van de leerpotentieelscores nu hoger was® .
De aanname dat een aparte factor voor het leerpotentieel
overbodig is voor het verklaren van de structuur van metingen van
het wiskundig zelfstandig prestatievermogen, wiskundig
leerpotentieel en faalangst, moest worden verworpen. Met andere
woorden, een leerpotentieeltest meet naast het zelfstandig
prestatievermogen een extra aspect van het cognitief
functioneren, dat bovendien voorspellende waarde heeft. Althans,
in elk geval binnen het domein van de wiskunde. Meijer en Elshout
achten dit een ondersteuning van de hypothese dat metingen van
leerpotentieel een de voorspellende waarde hebben van
toekomstige prestaties, zonder dat dit samenhangt met andere
variabelen.

Vogelaar, Bakker, Elliott en Resing (2016) deden ook onderzoek
naar de relatie tussen testangst en leerpotentieel, maar dan in een
pretest — training — posttest procedure. Naast de invloed van
testangst keken zij ook naar het profijt van de training voor
gemiddeld vaardige leerlingen en hoogbegaafde leerlingen?’.
Leerlingen werden aselect toegewezen aan een dynamische
training of aan een controletaak. De auteurs verwachtten dat de
hoogbegaafde leerlingen meer zouden vooruitgaan tussen een
pretest en een posttest dan de gemiddeld presterende leerlingen,
ongeacht de conditie waaraan zij waren toegewezen. Verder
namen zij aan dat hoog testangstige leerlingen meer zouden
profiteren van de dynamische training en dat dit a fortiori zou
gelden voor gemiddeld presterende leerlingen. Niet alle
hypothesen werden door de resultaten ondersteund. De leerlingen

6  Circa 7% extraverklaarde variantie van scores op een conventionele criteriumtest, die ongeveer een
half jaar na de leertest was afgenomen.

7 Hoogbegaafdheid werd geoperationaliseerd als een score op of boven het 90ste percentiel op Raven'’s
progressieve matrijzen (Raven, 1981). Dat komt overeen met een IQ hoger dan 119.
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in de dynamische training conditie gingen wel meer vooruit tussen
pretest en posttest dan de leerlingen in de controleconditie, maar
hoogbegaafde en gemiddeld presterende leerlingen profiteerden
in gelijke mate. Hoog testangstige leerlingen profiteerden
inderdaad meer van de training dan laag testangstige leerlingen,
maar de verwachte interactie met begaafdheidsniveau bleef ook
hier uit. De auteurs wijzen erop dat een dergelijke interactie wel in
ander onderzoek is gevonden en speculeren dat hun
operationalisatie van hoogbegaafdheid wellicht niet scherp
genoeg is geweest?.

In het eerder genoemde onderzoek van Meijer, Oostdam en Van
der Sluis werden twee subtests van de Nederlandse Differentiatie
Testserie aangevuld met een dynamische component (Meijer,
Oostdam & Van der Sluis, 2002; Meijer & Oostdam, 2001). Zie voor
informatie over de subtests bijlage 1. De leerpotentieelscores
vertoonden alleen toegevoegde voorspellende waarde in de groep,
waarin de computergestuurde tests (met toevoeging van hints; de
dynamische component) voor de pen en papier tests (dezelfde
tests maar dan zonder hints) waren afgenomen. De extra
verklaarde variantie was opvallend hoog?® en laat daarmee zien dat
de precisie van voorspellen aanzienlijk kan toenemen door middel
van het gebruik van leerpotentieeltests.

Swanson en Lussier verrichtten een meta-analyse op 30 studies
over leerpotentieel metingen die 170 effectgroottes opleverden
(Swanson & Lussier, 2001). Zij identificeerden een aantal
variabelen die verband hielden met de effectgroottes.
Onderpresteerders leverden sterkere effectgroottes op dan

8 Inhet algemeen wordt inderdaad frequenter een grens van twee standaardafwijkingen boven het
gemiddelde gehanteerd bij de definitie van hoogbegaafdheid, i.e., een 1Q van 130 of hoger.

9 6% voor de dynamische versie van de test Verbale Analogieén en iets minder dan 20% voor de
dynamische versie van de test Onjuiste Zinnen.
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gemiddelde presteerders, gehoorgestoorden en geestelijk
gehandicapten, terwijl onderzoek naar kinderen met
leerstoornissen geassocieerd was met minder sterke effecten.
Jongere leerlingen waren geassocieerd met sterkere effecten dan
oudere leerlingen. In middelgrote steekproeven werden sterkere
effectgroottes gevonden dan in kleine of grote steekproeven.
Effectgroottes waren sterker voor metingen in het visuospatiéle
domein dan in het verbale domein. Ten slotte deed het type
interventie er toe: scaffolding ° en instructie in algemene
strategieén deden het beter dan coaching.

2.3 Onderbenutting

2.3.1 Definitie

Bij onderbenutting wordt gekeken naar groepen leerlingen die
minder goed presteren dan verwacht. Meestal gaat het dan om
leerlingen die minder hoge schoolprestaties leveren dan op grond
van hun intelligentie verwacht zou worden. In veel onderzoek is
dit nagegaan met regressieanalyse. Eerst wordt dan op grond van
de intelligentiescore voorspeld hoe hoog de schoolprestatie zou
moeten zijn en vervolgens worden negatieve afwijkingen van de
verwachte waarde opgevat als een indicatie van onderpresteren.
Vaak wordt hierbij een arbitraire grens gehanteerd, zoals één
standaarddeviatie lager dan verwacht.

In het primair onderwijs zijn vooral discrepanties onderzocht
tussen IQ en taal en rekenprestaties van de Citotoets. In het
voortgezet onderwijs wordt gekeken naar IQ en naar prestaties
(schoolcijfers) op de alfa-, béta- en gammavakken (Mulder,
Roeleveld & Vierke, 2007; Onderwijsraad, 2007). Het begrip
onderbenutting wordt ook gebruikt voor werkenden die hoger
opgeleid zijn dan vereist voor de functie waarin ze werkzaam zijn

10 De leraar biedt ondersteuning die steeds net boven het niveau van de leerling ligt, waardoor de leerling
een hoger niveau kan bereiken.
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(Borghans & De Grip, 2000). Het gebruik van verschillende
begrippen in verschillende betekenissen, het feit dat percentages
onderbenutting fluctueren en de grens van onderbenutting
arbitrair is, maken het moeilijk om de omvang van onderbenutting
te achterhalen. Genoemde cijfers in de volgende paragraaf zijn
daarom indicatief.

2.3.2 Aandeel leerlingen met onbenut potentieel

Mulder, Roeleveld en Vierke (2007) voerden een onderzoek uit
naar onderbenutting in het basisonderwijs en het voortgezet
onderwijs. Zij bestudeerden onderbenutting aan de hand van de
discrepanties tussen leerprestaties en non-verbaal IQ, taal- en
rekenvaardigheid, rapport- en eindexamencijfers en non-verbaal
IQen rapport- en eindexamencijfers voor Nederlands en wiskunde
en eerdere taal- en rekenprestaties. Op basis van een verschil
tussen het op grond van het IQ verwachte prestatieniveau en het
geobserveerde prestatieniveau schatten zij het percentage
onderpresteerders in het primair onderwijs op circa 15%,
afhankelijk van het domein en de specifieke groep leerlingen.

In het voortgezet onderwijs is het geschatte percentage
onderbenutting kleiner dan in het primair onderwijs, rond de 6%.
Een verklaring voor dit verschil dat zij geven is dat de leerling
populatie in het voortgezet onderwijs homogener is. In het
voortgezet onderwijs is bij Nederlands het percentage
onderbenutting kleiner dan bij Engels en wiskunde. Op het vinbo
zijn de percentages onderbenutting (examencijfers t.o.v. IQ) bij
Nederlands 2,5%, bij Engels 6,5%, bij wiskunde 4,5% en bij
economie 3%. Het percentage onderbenutting is in het havo het
grootst. Daar heeft 10% van de leerlingen met een
bovengemiddeld IQ een onvoldoende voor Engels en/of wiskunde.
Over onderpresteren in het praktijkonderwijs en VSO zijn, voor
zover ons bekend, geen gegevens over onderbenutting. Leerlingen
ontwikkelen zich volgens een individuele leerroute omdat
prestaties niet goed af te zetten zijn tegen een standaard.

13



2.3.3 Kenmerken van leerlingen met onbenut potentieel
Sociaaleconomische status en migratieachtergrond

Mulder et al. (2007) zagen in het basisonderwijs meer
onderpresteerders onder leerlingen van ouders met een
migratieachtergrond en leerlingen van ouders met een laag
opleidingsniveau, i.e., alleen lager onderwijs of lager
beroepsonderwijs. Daarentegen werd een sterke achteruitgang
gevonden tussen de prestaties in groep 4 en het vierde jaar in het
voortgezet onderwijs bij autochtone leerlingen van laagopgeleide
ouders. Bij rekenen waren meer meisjes van wie de prestaties
achterbleven bij hun IQ-score. In het voortgezet onderwijs
bestond er meer onderbenutting bij wiskunde dan bij Nederlands.
Een te laag advies voor het voortgezet onderwijs kwam ook vaker
voor bij leerlingen van laagopgeleide ouders. Weer waren het
autochtone leerlingen van laagopgeleide ouders die ten opzichte
van het advies van het basisonderwijs uiteindelijk op een lager
type voortgezet onderwijs terecht kwamen.

Mulder et al concluderen dat onderbenutting zich bij deze groep
opstapelt. Het gaat hier om leerlingen met laag opgeleide ouders™.
De onderbenutting begint met lage verwachtingen van de
leerkracht, vervolgens krijgen ze lagere schooladviezen en kiezen
zij en hun ouders vaker voor een lager schooltype dan andere
leerlingen met vergelijkbare prestatieniveaus.

Meijer en Roeleveld (2011) lieten ook zien dat een deel van de
verschillen ten opzichte van het op grond van IQ voorspelde
prestatieniveau verklaard kon worden door sociaaleconomische
achtergrond en etniciteit. Leerlingen met laag opgeleide ouders
hadden een sterkere neiging tot onderpresteren en — in mindere
mate — geldt dit ook voor allochtone leerlingen vergeleken met
autochtone leerlingen. In deze analyse (zie meer informatie

11 Leerlingen die voorheen met het gewicht 1,25 in de financiering van basisscholen meetelden.
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hierover in bijlage 2) werd echter afgeweken van het traditionele
arbitraire criterium van één standaardafwijking lager dan
verwacht.

In dit onderzoek is vastgesteld dat onderbenutting sterker
optreedt naarmate ouders van leerlingen lager opgeleid zijn en bij
leerlingen van ouders met een migratieachtergrond. Leerlingen
met (relatief) laag opgeleide ouders presteren lager dan geschat,
terwijl leerlingen met relatief hoger opgeleide ouders in het
algemeen beter presteren dan verwacht. Dat zou betekenen dat
onderbenutting groter zou zijn naarmate leerlingen uit sterker
benadeelde sociaaleconomische milieus afkomstig zijn. Dit is in
overeenstemming met een gedeelte van de literatuur omtrent
leerpotentieel, waar soms ook is gevonden dat kinderen met
achterstanden meer leerpotentieel vertonen dan kinderen met een
normale ontwikkeling (zie bijvoorbeeld Babad & Budoff, 1974).
Dat zou overeenkomen met de deprivatie-hypothese. Hierin wordt
aangenomen dat de omgeving de nodige stimulering moet
opbrengen voor het aanwezige potentieel, wil dat tot uiting
komen. Afwezigheid van stimulering of deprivatie zou leiden tot
een gebrek aan ontwikkeling van het aanwezige potentieel.

Er zijn echter mogelijke alternatieve verklaringen voor de
gevonden verschillen. De toetsen voor schoolvorderingen zouden
partijdig kunnen zijn in de zin dat zij met name leerlingen van
allochtone ouders benadelen. Drie van de vier toetsen betreffen
immers de Nederlandse taal. Dit zou op zichzelf geen verklaring
vormen voor de overige verschillen die met leerlinggewicht van
doen hebben, maar het is mogelijk dat ook hier taal een rol speelt
in de zin dat kinderen uit hogere sociaaleconomische milieus (met
hoger opgeleide ouders) hun moedertaal wellicht beter beheersen.
Een onderzoekstechnische verklaring is dat bepaalde
vergelijkingen niet zondermeer gemaakt had mogen worden en dit
probleem een verklaring is voor de gevonden verschillen (zie meer
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hierover in bijlage 3). Dit is nagegaan en dit probleem bleek niet
aan de orde te zijn.

Er is steun gevonden voor de deprivatie-hypothese, die stelt dat de
omgeving voldoende stimulerend moet zijn om het potentieel tot
ontwikkeling te brengen. De analyses lijken tot de conclusie te
leiden dat sociaaleconomische achterstand samenhangt met
onderbenutting, i.e., lagere prestaties dan verwacht. Maar in
verband met de genoemde alternatieve verklaringen moet deze
conclusie echter met de nodige voorzichtigheid worden benaderd.
Het verdient aanbeveling om in verder onderzoek naar
onderbenutting gebruik te maken van één van de twee
paradigma’s die in het onderzoek naar leerpotentieel worden
gebruikt. Gebruikmaking van een dynamische test met hetzij een
train within test opzet, hetzij een pretest — train - posttest opzet,
kan meer inzicht in de problematiek rond onderbenutting
opleveren dan gebruikmaking van statische tests.

Prestaties van autochtone leerlingen met laag opgeleide ouders
blijven verhoudingsgewijs achter. Bij leerlingen van Turkse en
Marokkaanse afkomst neemt de achterstand ten opzichte van
niet-achterstandsleerlingen af, terwijl bij autochtone leerlingen
met laag opgeleide ouders de achterstand juist toeneemt
(Riemersma & Maslowski, 2007). Zowel in het po als in het vo
hebben allochtone leerlingen een kleinere kans op sterke
achteruitgang in prestaties vergeleken met autochtone leerlingen
(Mulder et al., 2007). Allochtone leerlingen slagen er vaker in om
later alsnog hun onderwijspositie te verbeteren. Autochtone
leerlingen met een te laag schooladvies eindigen in het vierde jaar
van het vo nog lager dan de toch al te lage verwachtingen die de
leerkracht in het vierde jaar van de basisschool had.

Volgens Bronneman-Helmers (2003) geldt voor autochtone
achterstandsleerlingen dat het onbenut talent meer uitgeput is.
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Sekse

Er zijn verschillen gevonden tussen jongens en meisjes in
onderbenutting in verschillende domeinen. Uit onderzoek van
Mulder et al. (2007) komt naar voren dat jongens vaak hogere
scores op rekenen en wiskunde hebben terwijl meisjes hoger
scoren op taal en lezen. Bij Nederlands komt onderbenutting in het
voortgezet onderwijs vaker voor bij jongens dan bij meisjes.

Bij jongens is het rapportcijfer wiskunde vaak lager dan op grond
van rekenprestaties in groep 8 verwacht zou mogen worden.
Meisjes daarentegen halen weer vaker een onvoldoende voor het
wiskunde examen terwijl ze een bovengemiddeld IQ hadden. Bij
rekenen en wereldoriéntatie zijn er meer meisjes dan jongens bij
wie de prestaties achterblijven bij hun IQ. Vooral bij wiskunde
speelt het opleidingsniveau van ouders een rol. De kans op
onderbenutting bij wiskunde is groter bij kinderen van laag
opgeleide ouders dan bij kinderen van hoog opgeleide ouders.
Jongens in het vierde jaar van het vo volgen vaker dan meisjes een
lager onderwijstype dan geadviseerd. Leerkrachten hebben bij
jongens vaker dan bij meisjes lagere verwachtingen dan hun
prestaties rechtvaardigen en zij worden twee maal zo vaak als
onderpresteerder beoordeeld vergeleken met meisjes. Ook uit
eerder onderzoek bleek dat meisjes vaker op een hoger niveau
worden ingeschat dan jongens (Van den Bergh, 1999).

De verschillen in prestaties tussen jongens en meisjes op het
gebied van taal en rekenen zijn met de jaren kleiner geworden en
in sommige landen verdwenen. Daaruit leiden Mulder et al. (2007)
af dat dit niet zozeer om aanlegverschillen gaat maar om
seksestereotype socialisatie wat leidt tot onderbenutting bij
meisjes bij rekenen en bij jongens bij taal.

2.3.4 Factoren die van invloed kunnen zijn op
onderbenutting

De oorzaak voor onderpresteren is meestal een gevolg van een

interactieproces tussen leerling, ouders en school (Drent & Van
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Gerven, 2002), maar het kan ook persoonsgebonden, gezins- of
school gerelateerd zijn (Doolaard & Oudbier, 2010). Zo kan
faalangst een oorzaak zijn voor onderpresteren (Van Lieshout,
2002), een leerstoornis zoals dyslexie (Poleij en Sikkelbroek,
2009; Ledoux en Volman, 2011), geringe cognitieve stimulans
thuis, een andere moedertaal dan Nederlands, te weinig uitdaging
door school, gebrek aan belangstelling (Ledoux en Volman, 2011)
en ook bij hoogbegaafdheid komt onderpresteren veel voor
(Kennisrotonde 2017, Shaine, 2006).

Ouders

Een laag ambitieniveau van ouders speelt een belangrijke rol bij
onderbenutting. Als er bij ouders geen traditie is om hoger
onderwijs te volgen, zullen zij dat voor hun kinderen ook minder
nastreven (Mulder et al., 2007). Van laag opgeleide ouders is
bekend dat zij bij de opleidingskeuze meer een korte termijn
perspectief hanteren, waarbij het risico van inspanning en kosten
een drempel vormt en de zij de kans op succes en baat bij scholing
lager inschatten. In gezinnen met hoger opgeleide ouders worden
keuzes meer beinvloed door een lange termijn perspectief
(Karsten, 2016). De taalvaardigheid van ouders speelt eveneens
een belangrijke rol. Wanneer de taalkennis onvoldoende is, dan is
dit nadelig voor de motivatie voor leren op school (Riemersma &
Maslowski, 2007). Geringe beheersing van Nederlandse taal vormt
een extra handicap voor allochtone leerlingen (Mulder et al.,
2007).

Onderadvisering

Onderbenutting speelt vooral een rol bij de overgang van het po
naar het vo. Deze overgang blijkt zeer bepalend te zijn voor de
verdere schoolloopbaan (Driessen, 2012; Mulder et al., 2007).

Het aandeel leerlingen dat te laag wordt geadviseerd in
vergelijking met de prestaties fluctueert met de jaren, maar dit ligt
rond de 5%. Ditzelfde percentage geldt voor het aandeel leerlingen
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dat feitelijk een te lage onderwijskeuze maakt (Mulder et al.,
2007). Lagere adviezen dan prestaties rechtvaardigen komen het
meest voor bij leerlingen van ouders met lagere opleidingen
(maximaal lager onderwijs of 1bo). Bij schoolkeuze is er juist bij
deze leerlingen sprake van onderbenutting (Mulder et al., 2007).
Driessen (2012) constateerde dat autochtone kinderen van laag
opgeleide ouders iets worden onder geadviseerd en autochtone
kinderen van hoog opgeleide ouders iets worden over geadviseerd,
maar dat de verschillen zeer gering zijn. Onder allochtone
leerlingen is volgens Driessen geen sprake van onder- of
overadvisering.

In stedelijke gebieden worden hogere adviezen gegeven en scholen
met veel ‘gewichtenleerlingen’ geven lagere adviezen dan de
eindtoets rechtvaardigt (Inspectie van het Onderwijs, 2014).

Na vier jaar vo zit ongeveer 10% op een lager niveau van vo dan
hun advies was, voor eveneens 10% geldt dat zij juist op een hoger
niveau zitten dan hun advies was. Beiden kan volgens Mulder et al.
duiden op onderbenutting, in het eerste geval zijn potenties niet
gerealiseerd en in het tweede geval kan het advies te laag zijn
geweest. Autochtone kinderen hebben een grotere kans dat ze in
het vierde jaar van het vo op een hoger schooltype zitten dan
geadviseerd. Er is één groep die vrijwel niet op een hoger
schooltype terecht komt dan geadviseerd: autochtone leerlingen
met laag opgeleide ouders. In het voortgezet onderwijs is de
grootste achteruitgang te zien bij autochtone kinderen van
laagopgeleide ouders.

Te weinig aandacht voor de minder zichtbare groepen
onderpresteerders

Al geruime tijd worden autochtone leerlingen met laag opgeleide
ouders als een vergeten doelgroep van het onderwijs-
achterstandenbeleid genoemd (Vogels & Bronneman-Helmers,
2003). Mulder, Fettelaar et al. (2014) deden grootschalig
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kwalitatief onderzoek naar verklaringen voor achterstanden en
mogelijke oplossingen voor deze groep leerlingen in het primair
onderwijs. De belangrijkste verklaring die zij vonden zijn dat deze
leerlingen minder beschikken over niet-schoolse capaciteiten (een
grove maat voor intelligentie). Op basis van een afgenomen niet-
schoolse capaciteitentest concluderen de onderzoekers dat bij
deze groep leerlingen ‘de rek’ er nog niet uit is en er nog
potentieel zit. De daarop volgende belangrijkste verklaringen zijn
lage leerkrachtverwachtingen en weinig ouderlijke betrokkenheid
bij het onderwijs. De onderzoekers noemen als mogelijke
oplossingen dat scholen kunnen nagaan en bespreken in hoeverre
verwachtingen van de leraar worden beinvloed door het beeld van
het gezin en of onderwijsondersteunende activiteiten met ouders
wel voldoende worden gestimuleerd.

Voor dit onderzoek geinterviewde leraren en schooldirecteuren
zoeken de verklaringen van de achterstanden bij deze groep vooral
in het cognitieve gezinsklimaat, zoals opgroeien in een taalarme
omgeving, lage ambities en weinig betrokkenheid van ouders en
problemen in het gezin. Vooral bij een stapeling van problemen
zien zij dat dit negatief uitwerkt voor de leerlingen.

Stam (2018) wijst in haar proefschrift eveneens op de sterke
beleidsfocus op migrantenjongeren als risicogroep voor voortijdig
schoolverlaten, en met succes, de maatregelen hebben geleid tot
vermindering van het voortijdig schoolverlaten. Deze focus zou er
volgens haar toe leiden dat andere groepen, zoals autochtone
jongeren op multi-etnische scholen als ‘nieuwe minderheden’,
onderbelicht zijn. In haar onderzoek naar autochtone Nederlandse
meisjes met laag opgeleide ouders concludeerde zij dat er in het
onderwijs te weinig wordt geinvesteerd in het realiseren van
beroepsaspiraties van deze relatief onzichtbare groep en dat er van
de startkwalificatie te gemakkelijk wordt verondersteld dat deze
voldoende zou zijn voor een positie op de arbeidsmarkt. Volgens
Stam wordt het potentieel van deze groep niet voldoende benut.
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School en klaskenmerken

Een leerling op het vimbo heeft op een brede scholengemeenschap
meer kans om op te stromen naar hogere onderwijsniveaus dan
leerlingen op smal vmbo met alleen vimbo. Leerlingen met een laag
onderwijsadvies zijn dus gebaat bij een brede
scholengemeenschap. Leerlingen met hogere adviezen zijn meer
gebaat bij een smalle school met enkel havo en vwo (Inspectie van
het Onderwijs, 2014).

Klaskenmerken (onderzocht in groep 8) lijken weinig uit te maken
voor de mate van onderbenutting van allochtone leerlingen
(Mulder et al., 2007). Ook Driessen (2007) concludeerde dat er
hooguit kleine effecten optreden van klassamenstelling (naar
prestatieniveau, leeftijd, sekse, sociaal milieu of etniciteit).

Inschatting van de leraar en onderwijsaanbod

Onderzoek van Batenburg (2012) laat zien dat leerkrachten in het
basisonderwijs hun inschatting van wat een leerling kan vooral
baseren op feitelijke scores op bijvoorbeeld een Cito-toets,
aangevuld met eigen observaties en zij vaak het niveau verkeerd
inschatten. Het oordeel van een leraar kan eveneens beinvloed
worden door onder andere sociaaleconomische status, etniciteit,
leeftijd en motivatie van de leerling en deze factoren kunnen
zorgen voor een afwijkend oordeel t.o.v. de daadwerkelijke
capaciteiten van een leerling (de Boer et al., 2010). De inschatting
zorgt ervoor dat het niveau van deze leerlingen ook niet hoger zal
komen dan deze inschatting omdat het aanbod voor deze
leerlingen ook beperkt zal zijn; self fullfilling prophecy (Keuning &
Visser, 2013; Mulder et al., 2007). De leerling krijgt dus niet de
kans om hoger te presteren dan volgens de inschatting van de
leerkracht. En leerlingen hebben de neiging om te presteren naar
de verwachtingen van leerkrachten (Jackson & MacKergow, 2003).
Het is dus onverstandig om het leeraanbod al te vroeg te baseren
op leerprestaties (Keuning & Visser, 2013). Bij leerpotentietesten
kan gekeken worden naar de groei van een leerling. Op deze wijze
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hebben leerlingen meer kans om hun daadwerkelijke niveau te
laten zien (Pfeiffer, 2011; Batenburg, 2012). Lage verwachtingen en
een inadequaat aanbod van leerstof kan leiden tot onderpresteren
(Drent & Van Gerven, 2007; Mulder et al., 2007).

Hoge verwachtingen van de school zijn bevorderlijk voor het
behalen van een goed onderwijsniveau. Dit geldt voor zowel het
basisonderwijs als het voortgezet onderwijs (Inspectie van het
Onderwijs, 2014).

Vroege selectie en een passend onderwijsniveau

In het voortgezet onderwijs is het vooral de vroege selectie
waardoor aanwezig talent onvoldoende wordt benut. In landen
waar vroege selectie plaatsvindt, zoals in Nederland, zijn de
verschillen in leerprestaties naar sociaal milieu groter dan in
landen waar selectie op latere leeftijd plaatsvindt. Kinderen van
laag opgeleide ouders kiezen in ons stelsel voor lagere schooltypen
dan kinderen van hoog opgeleide ouders met dezelfde prestaties
(Karsten, 2016). Een groot deel van de kinderen uit lagere sociale
milieus gaan naar het vimbo. Het is mogelijk om met een vimbo
diploma hogerop te komen maar het optimale rendement wordt
volgens Mulder et al. (2007) zeker niet gehaald.

Ondanks de vroege selectie zijn de verschillen in onderwijs-
prestaties op de lage onderwijsniveaus groot. Figuur 2.1 geeft de
leesvaardigheid weer van leerlingen op het mbo op de
verschillende niveaus.
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Figuur 2.1 Leesvaardigheid naar mbo-niveau. Van der Leij et al., in Karsten, pag. 71 (2016).

Hoe lager het niveau, hoe groter de spreiding in taalprestaties.
De betere taalpresteerders op niveau 1, doen het beter dan de
middelmatige en zwakkere presteerders op niveau 4. Dit duidt op
onbenut potentieel op de lagere niveaus.

Recent onderzoek naar doorlopende routes vmbo-mbo (De Graaf,
Petit, Hermanussen, Rud, Van der Ven, De Groot & Van den Berg,
in druk) laat zien dat er scholen zijn, ook in grootstedelijke
achterstandswijken, waarbij leerlingen die tot de risicogroep van
voortijdig schoolverlaten horen versneld (een jaar korter dan
regulier) hun diploma op mbo niveau 2 halen en vrijwel al deze
leerlingen vervolgens doorstromen naar niveau 3 en het ook daar
goed doen. De onderzoekers werpen de vraag op of dit niet voor
veel meer leerlingen zou kunnen gelden. Met andere woorden,
wordt in het reguliere onderwijs het leerpotentieel wel voldoende
benut?

Kosten van onderwijs

Tot slot kunnen kosten voor een opleiding voor jongeren een
belemmering vormen om onderwijs te volgen (ROA, 2017).
Onderzoek onder gediplomeerde vmbo’ers en mbo’ers op niveau 1
wijst uit dat de meest genoemde reden (door een kleine 20%) om
geen vervolgonderwijs te volgen is dat de kosten te hoog zijn. De
beste stimulans om wel door te leren zou het krijgen van
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studiefinanciering zijn (33% noemt dit) of financiéle steun van de
gemeente (30%). In ander onderzoek onder voortijdig
schoolverlaters is gevraagd naar toekomstplannen van jongeren
(ROA, 2018). Van de groep die niet van plan is om alsnog onderwijs
te gaan volgen is de meest genoemde reden (door 25%) dat de
kosten van een opleiding te hoog zijn. Als stimulerende factoren
worden wederom financiéle aspecten het meest genoemd. Gebrek
aan financiéle middelen kunnen dus van invloed zijn op het niet
benutten van leerpotentieel.

2.3.5 Hoe het onderwijs aan onderpresteerders te verbeteren?

Bij de bovengenoemde doorlopende routes waarbij het potentieel
meer dan gemiddeld benut lijkt te worden, werden de volgende
succesfactoren genoemd (Hogewind & El Jaouhari, 2017; De Graaf
et al., in druk):

- ervertrouwen in hebben dat leerlingen het kunnen door hoge
maar reéle verwachtingen te hebben,;

- toewerken naar eigen verantwoordelijkheid en meer
zelfvertrouwen waarbij de nadruk op positieve feedback ligt
in plaats van de nadruk op regels en straffen;

- het onderwijs meer richten op intrinsieke motivatie met
uitdagende praktijkgerichte activiteiten;

- als school een verbinding leggen met de samenleving waarbij
leerlingen bijvoorbeeld projecten met bedrijven in de wijk
uitvoeren,;

- leerlingen en ouders serieus nemen.

Riemersma & Malowski (2007) noemen enkele factoren die
bijdragen aan het verbeteren van onderwijs aan
onderpresteerders. Deze zijn vooral inzicht hebben in het
prestatieniveau en leerpotentieel van leerlingen, maximaal
gebruik maken van de beschikbare leertijd, duidelijke doelen
stellen, de motivatie van leerlingen bevorderen en individuele
aandacht geven. De Inspectie van het Onderwijs (2014) en
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Riemersma & Maslowski (2007) geven een aantal aanbevelingen
om scholen beter toe te rusten om onderpresteren van leerlingen
te signaleren en om vervolgens maatregelen te nemen. Deze zijn:

1. Vaststellen van onderpresteren in een vroeg stadium.
Hiervoor inzetten van gerichte toetsinstrumenten en
invoering van leerstandaarden (om prestaties van leerlingen
af te kunnen zetten tegen een standaard), halverwege en aan
het eind van het basisonderwijs en aan het eind van de
onderbouw in het voortgezet onderwijs.

2. Intelligentie- en leerpotentieelmeting (Resing, 2006) samen
geven een completer beeld van de cognitieve aanleg dan bij
alleen meting van leerprestaties en intelligentie. De school
krijgt daarmee, samen met eigen waarneming een goed
inzicht in de cognitieve mogelijkheden.

3. Bijonderpresteren maatregelen nemen op basis van eigen
expertise of van een externe deskundige. Ten aanzien van
begeleiding van leerlingen wordt maatwerk genoemd waarbij
instructie beter wordt afgestemd op de specifieke
mogelijkheden en behoeften van de onderpresterende
leerling.

4. Inzetten van extra leertijd bovenop de reguliere onderwijstijd.
Dit kan bijvoorbeeld na schooltijd of in de zomervakantie
(denk aan een brede school, zomerschool).

5. Scholen van leraren en schoolleiders in hun expertise op het
gebied van onderpresterende leerlingen. Herkennen van
onderpresteren en motivatie en geloof in eigen kunnen van
leerlingen bevorderen.

6. Leerprestaties vanaf groep 6 of 7 meer zichtbaar maken, ook
naar ouders met inzet van instrumenten zoals het portfolio en
digitale leerling dossiers zodat het advies voor het voortgezet
onderwijs een sluitstuk is.

7. Alle leerlingen mee laten doen aan een eindtoets voor het
basisonderwijs, zodat voor alle leerlingen naast het oordeel
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van de school ook een objectieve maatstaf in het advies kan
worden meegenomen.

Meer gewicht toekennen aan het eindrapport basisonderwijs
en daarin een aantal gegevens opnemen van o.a. theorie- en
praktijktoetsen uit groepen 6,7 en 8 en voortgangsverslagen.
Onderzoeken naar ‘witte vlekken’ op diverse gebieden zoals
toenemende gedragsproblematiek, het achterblijven van
jongens in onderwijsprestaties en het niet kiezen van
bétavakken door meisjes.



3 Instrumenten om onbenut potentieel te
meten

Bij deze inventarisatie maken we onderscheid tussen
instrumenten die bedoeld zijn om leerpotentieel te meten en
instrumenten die strikt genomen geen leerpotentieel meten maar
die wel gebruikt worden door scholen (vo, mbo) om een
inschatting te maken van een passend onderwijsniveau,
bijvoorbeeld bij een studiekeuze-advies of intake.

Voor deze inventarisatie is gezocht op relevante websites en zijn
deskundigen geraadpleegd van de VO-Raad, Mbo-Raad, het
ministerie van OC&W, Cito, KBA, Roc Midden Nederland, de CVO-
Groep en de Universiteit Leiden.

3.1 Instrumenten voor met meten van leerpotentieel

Op het eerste gezicht is er een vrij substantieel aantal
instrumenten voor het meten van leerpotentieel of de breedte van
de zone van naaste ontwikkeling in de literatuur beschreven.
Feuerstein construeerde het Learning Potential Assessment Device
(LPAD), dat veel gebruikt werd om het leerpotentieel van
immigranten naar Israél te meten, die het Hebreeuws niet of
nauwelijks machtig waren. In ons land is ook voor kinderen met
een migratieachtergrond die de Nederlandse taal onvoldoende
beheersten, een meetinstrument ontwikkeld. Dit is de
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zogenaamde Leertest voor Etnische Minderheden (LEM, Hessels,
1993). Het instrument is inmiddels niet meer verkrijgbaar.
Het Learning Potential Assessment Device (LPAD)
Volgens Feuerstein et al worden procedures voor dynamische
toetsing gekenmerkt door:

- Gelegenheid tot leren;

- Gevoeligheid voor verandering;

- Succesvolle interactie (Feuerstein et al, 1986).

De abstracte domeinen waarin de interactie tussen de participant
en de taken plaatsvindt zijn onder andere: analogie, seriatie,
multiplicatie, permutatie, syllogismen, classificatie et cetera.
Deze kunnen worden gekruist met de domeinen logisch-verbaal,
numeriek, ruimtelijk, en figuraal. Feuerstein et al pleiten niet voor
standaardisatie van de test en testsituatie. Integendeel: de
traditionele rol van de testafnemer dient te worden vervanger door
die van leraar en mediator. De auteurs stellen dat de testleider niet
moet afwachten totdat het kind een fout maakt maar juist zijn
uiterste best moet doen om dit te voorkomen.

Een voorbeeld van een item in de LPAD waarbij mediatie kan
worden aangeboden is in Figuur 3.1 gegeven. De taak betreft hier
het identificeren van overeenkomstige configuraties.
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Figuur 3.1 Eenitemvande LPAD

De leertest voor etnische minderheden (LEM)

De LEM bestaat uit zes subtests, te weten Classificatie, Woord -
object associatie: herkennen, Woord-object associatie: benoemen,
Getalseries, Nazeggen van lettergrepen en Figuratieve analogieén.
Tijdens de testfase wordt bij de meeste subtests hulp geboden als
het kind fouten maakt. De hulp bestaat uit herhaling,
terugkoppeling goed of fout en voordoen of nadoen. De behaalde
scores zijn afhankelijk van de hoeveelheid benodigde hulp.

De test is volgens de auteurs met name bedoeld voor Turkse en
Marokkaanse leerlingen, maar is ook geschikt voor Nederlandse
kinderen wier intelligentie met traditionele tests waarschijnlijk
onderschat zou worden (Hamers, Hessels & Van Luit, 1991).

Het betreft hier kinderen met leermoeilijkheden, kinderen uit
zwakke sociaaleconomische milieus en taalzwakke kinderen.

In Figuur 3.2 is een item uit de subtest Figuratieve Analogieén van
de LEM weergegeven. De antwoordalternatieven bestaan uit
kaarten met voorgedrukte figuren, waar de participant uit kan
kiezen. De testleider legt de bedoeling van de subtest uit aan de
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hand van gebaren. Hij schuift bijvoorbeeld denkbeeldig met de
figuur linksboven naar rechts en verkleint de figuur die daaronder
staat.
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Figuur 3.2 Een item uit de subtest Figuratieve Analogieén van de LEM

De Wisconsin Card Sorting Test-Learning Potential (WCST-LP)

Dit is een dynamische uitbreiding van een neuropsychologische
test die beoogt executieve functies, zoals planning,
conceptformatie en gedragsorganisatie te meten (Grant & Berg,
1948; Wiedl, Schottke & Calero, 2001). De taak bestaat uit het
ordenen van 64 kaarten op grond van kleur, vorm of aantal
objecten. In de dynamische versie bestaat de test uit drie fasen.
Eerst wordt een pretest afgenomen bij wijze van voormeting.

30



Daarna volgt een korte trainingsfase waarbij participanten bij elke
poging terugkoppeling krijgen of hun antwoord correct was of
niet, en de reden hiervoor. Ook krijgen ze te horen als het
classificatiecriterium wijzigt. De posttest wordt weer zonder hulp
in het traditionele format afgenomen.

De indicatie voor de breedte van de zone van naaste ontwikkeling
is de residuele winstscore, i.e., dat deel van de natestscore, dat niet
verklaard kan worden door de pretestscore.

De Picture Word Game (PWG)

Deze test was oorspronkelijk bedoeld voor het meten van het
verbale vermogen van kinderen met een beperkte cognitieve
capaciteit tussen 5 en 10 jaar. Door het format van de test zou
lezen en het spreken over het testmateriaal tot een minimum
beperkt moeten worden. In de test worden plaatjes aan symbolen
gekoppeld. Bij de helft van de items moeten kinderen bij een
gegeven symbool het gekoppelde plaatje kiezen en bij de andere
helft bij een gegeven plaatje het gekoppelde symbool selecteren.
De symbolen en plaatjes verwijzen naar zelfstandige
naamwoorden (kat, hond, vrouw, kind, paard), intransitieve
werkwoorden (zitten, liggen, lopen, staan, rennen),
overgankelijke werkwoorden (trekken of sleuren, achter na zitten,
dragen) en getallen (twee, drie en vier). De oorspronkelijke versie
van Corman en Budoff werd door Calero en Marquez in het Spaans
bewerkt en gemoderniseerd. Figuur 3.3 geeft twee voorbeelden van
items (Corman & Budoff, 1974; Calero & Marquez, 1998).
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Figuur 3.3 Twee items van de bewerkte versie van de PWG

De PWG kent geen pretest omdat de koppeling tussen plaatje en
symbool van te voren natuurlijk niet bekend is. Calero en Marquez
ontwikkelden een training die binnen een lesuur afgerond kan
worden. Het werkboek bevat 10 van de in de test gebruikte 16
symbolen. De test is zeer betrouwbaar*.

De Learning Potential Computerised Adaptive Test (LPCAT)

De Beer construeerde een computergestuurde adaptieve test die
gericht is op het non-verbaal figuratief redeneervermogen (De
Beer, 2005). De items in de LPCAT bestaan uit figuurreeksen,
figuratieve analogieén en patronen afmaken. De Beer benadrukt de
voordelen van item-response modellen in combinatie met
dynamisch testen. Item-response modellen maken het mogelijk
om adaptief te testen, dat wil zeggen participanten krijgen items
aangeboden die qua moeilijkheid steeds beter passen bij hun
vaardigheidsniveau. De LPCAT maakt gebruik van het pretest —
train — posttest paradigma. Zodoende wordt niet alleen rekening

12 KR20is.95 en de validiteitscoéfficiénten in de zin van correlaties met vocabulairetests schommelden
rond .35. De predictieve validiteit (correlatie met een leestest die een jaar later werd afgenomen)
bedroeg .48.
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gehouden met het huidige zelfstandige prestatieniveau, zoals
gemeten met de pretest, maar ook met de mate waarin de
participant profiteert van training, zoals bepaald met het verschil
tussen pretest en posttest. In de training wordt terugkoppeling
gegeven en er worden hints en aanwijzingen gegeven voor het
oplossen van opgaven. In de LPCAT is rekening gehouden met de
vele culturele verschillen tussen groepen in Zuid-Afrika; er zijn
bijvoorbeeld al 11 officiéle talen in het land. De normering van het
instrument vond plaats in een multiculturele steekproef van 2.454
participanten®.

De Startmeter

De Startmeter is een testbatterij van NOA BV, een door de Stichting
NOA opgericht bedrijf dat nauw samenwerkt met de sectie Sociale-
en Organisatiepsychologie van de Vrije Universiteit te Amsterdam.
De Multiculturele Capaciteitentest — Middelbaar niveau (MCT-M)
maakt deel uit van de Startmeter en is geschikt voor personen
vanaf 15 jaar met een opleidingsniveau vanaf enkele jaren
voortgezet onderwijs tot afgerond MBO. De MCT-M is een test die
het midden houdt tussen een statische test en een
leerpotentieeltest. Ofschoon de test geen gestandaardiseerde hulp
bevat of een pretest — training — posttest formaat heeft, zijn er
standaard voorbeeldopgaven beschikbaar, waarmee kandidaten
voorafgaand aan de testafname, thuis kunnen oefenen. Overigens
hebben de meeste statische tests ook een beperkt aantal
voorbeeldopgaven beschikbaar bij elke subtest, waarmee geoefend
kan worden, onmiddellijk voorafgaand aan de subtest.

13 Nagegaanis of de test voldoet aan de assumpties van item-respons theorie. Dat zijn unidimensionaliteit
(de test meet één construct), invariantie van item- en vaardigheidsparameters (de moeilijkheidsgraad
en het onderscheidend vermogen van items zijn onafhankelijk van de groep waarin de test is afgenomen
en de vaardigheid van een participant is onafhankelijk van de items die zijn gemaakt) en geen differential
item functioning (items zijn niet partijdig voor sommige groepen).
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Bij dergelijke voorbeeldopgaven wordt meestal ook uitleg over de
oplossing gegeven.

De MCT-M meet logisch redeneren, ruimtelijk inzicht, numerieke
capaciteit, verbale capaciteit, schoolse vaardigheden en
perceptuele snelheid. Het resultaat van een afname kan ook als een
standaard IQ-score voor algemene intelligentie worden
weergegeven.

3.2 Instrumenten die scholen gebruiken voor het
inschatten van het te behalen onderwijsniveau

De hierna genoemde instrumenten worden gebruikt door scholen
in het voortgezet onderwijs en in het mbo om een inschatting te
maken van een passend onderwijsniveau of benodigde
begeleiding, bijvoorbeeld bij een studiekeuze-advies of bij de
intake. Hierbij is geen sprake van een dynamische test, dus zijn het
geen leerpotentieeltests.

3.2.1 Voortgezet onderwijs

In het voortgezet onderwijs is het de citotoets of eindtoets in
combinatie met het advies van de leerkracht die bepalend is voor
wat een passende keuze is voor voortgezet onderwijs. Om
daarnaast nog een toets of test af te nemen is in het reguliere
voortgezet onderwijs niet gebruikelijk, tenzij er een specifieke
aanleiding is bij een leerling, bijvoorbeeld in het kader van
passend onderwijs en extra begeleiding die nodig is.

Profielkeuzetest vmbo en tests ten behoeve van de studie- en
beroepskeuze

De profielkeuzetest wordt afgenomen in de onderbouw op het
vmbo. Deze test geeft op basis van interessevragen de scores op

14 www.testcentrumgroei.nl

34



profielen van het vibo, als hulpmiddel bij de profielkeuze op het
vmbo. Er zijn veel tests in omloop ten behoeve van de studiekeuze
en beroepskeuze. Naast algemene beroepskeuzetests zijn er ook
tests die specifiek gericht zijn op beroepen in het mbo.

Testen voor toegang tot lwoo of pro*

Scholen voor vimbo met leerwegondersteunend onderwijs (lwoo)
en scholen voor praktijkonderwijs (pro) krijgen van de overheid
extra geld om deze leerlingen onderwijs te kunnen bieden in
kleinere klassen met extra voorzieningen. Een leerling komt in
aanmerking voor vimbo met lwoo als de leerachterstand groter is
dan anderhalf jaar en voor praktijkonderwijs als de
leerachterstand groter is dan drie jaar en als de basisschool een
onderbouwing geeft voor deze leerachterstanden. Het IQ van de
praktijkschool leerling ligt tussen 55 en 80. Om bovengenoemde
vast te stellen is testen uiteraard noodzakelijk, waarbij de
volgende tests worden gebruikt.

IQ-test

Het intelligentiequotiént of IQ is de meest gebruikte maat voor het
meten van intelligentie. In een IQ test wordt de score afgeleid van
een verzameling testvragen die ontwikkeld is met het doel om
verschillende cognitieve vaardigheden van iemand vast te stellen.
Bij kinderen is de intelligentie nog zodanig in ontwikkeling, dat
meting van het IQ lastiger is en alleen waarde heeft als de
resultaten worden gespiegeld aan de gemiddelde intelligentie van
kinderen van dezelfde leeftijd. Daarnaast is het belangrijk om te
weten dat een IQ test een deel van je intelligentie meet, namelijk
de verbale intelligentie (taalvaardigheid), de rekenkundige
intelligentie (rekenvaardigheid), de ruimtelijke intelligentie
(ruimtelijk denken) en de logische intelligentie (logica). Sociale

15 http://www.onderwijsconsument.nl/drie-testen-voor-toegang-tot-lwoo-of-pro-lat-cap-en-sem/
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intelligentie, muzikale intelligentie enzovoorts wordt met een IQ
test niet gemeten. De IQ test geeft een indicatie van het werk- en
denkniveau van iemand. Dit kan een goede voorspeller zijn voor de
opleidingsmogelijkheden.

Lat: leerachterstandentest

De leerachterstanden-test (LAT) wordt in principe afgenomen als
een leerling naar verwachting aan het einde van de basisschool zal
uitstromen naar praktijkonderwijs, leerwegondersteunend
onderwijs, vimbo-basis of vimbo-kader. Soms wordt een leerling
pas getest als die al op het voortgezet onderwijs zit. De leerlingen
worden getest op vier leergebieden: inzichtelijk rekenen,
begrijpend lezen, technisch lezen en spelling.

Om in aanmerking te komen voor lwoo of pro dient een leerling in
ieder geval op twee van deze leergebieden een achterstand van
anderhalf jaar (lwoo) of drie jaar (pro) te laten zien, waarbij het
tenminste om één van de leergebieden inzichtelijk rekenen of
begrijpend lezen gaat.

Capaciteitenonderzoek (cap) of sociaal-emotioneel onderzoek (sem)
Voordat leerlingen toegelaten kunnen worden tot het vimbo met
leerwegondersteunend onderwijs (Ilwoo) of het praktijkonderwijs
(pro) wordt er door middel nader onderzoek gezocht naar de
oorzaak van de leerachterstand, zodat duidelijk is wat voor soort
ondersteuning de leerling nodig heeft. De oorzaak wordt gezocht
in een beperkt intelligentieniveau of in sociaal-emotionele
problemen. Om dat vast te stellen wordt er een capaciteiten-
onderzoek (CAP) afgenomen of een sociaal-emotioneel onderzoek
(SEM). Het capaciteitenonderzoek en het sociaal-emotioneel
onderzoek gelden als psychologisch onderzoek en daar is
toestemming voor nodig van de ouders.
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3.2.2 Middelbaar beroepsonderwijs
Talentscan van AMN
In het mbo worden regelmatig instrumenten gebruikt,
voornamelijk bij de intake, die een combinatie zijn van
studie/beroepskeuze test en capaciteitentest. De bekendste en
meest gebruikte zijn de tests van AMN?. Deze test wordt digitaal
afgenomen in maximaal twee uur. De AMN Talentscan meet de
cognitieve capaciteiten, persoonlijkheid en competenties van de
student. De cognitieve capaciteit bestaat uit twee overkoepelende
factoren: de leerintelligentie en logisch redeneren. Deze twee
factoren worden gemeten aan de hand van vijf testonderdelen:
numerieke aanleg, verbale aanleg, redeneervermogen,
evaluatievermogen en ruimtelijk inzicht. Persoonlijkheid wordt
gemeten aan de hand van vier testonderdelen: inzet,
werkhouding, zelfredzaamheid en altruisme. Ten slotte worden de
competenties van de student gemeten aan de hand van acht
testonderdelen:

- Leiden en beslissen

- Ondersteunen en samenwerken

- Interacteren, beinvloeden, presenteren

- Analyseren en interpreteren

- Creérenen leren

- Organiseren en uitvoeren

- Aanpassen en aankunnen

- Ondernemen en presteren.

Genoemd wordt dat de invoering van de invoering van het
Toelatingsrecht invloed heeft op het gebruik van tests bij de
intake. Met de nieuwe wet toelatingsrecht is de ervaring dat nu al
minder gebruik wordt gemaakt van tests zoals AMN bij de intake

16 https://www.amn.nl/onderwijs/mbo/intake-mbo/
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op het mbo omdat het vrijwel niet meer toegestaan is om
leerlingen te weigeren voor een opleiding.

Gebleken is dat er mbo instellingen zijn die leerpotentieeltests
gebruiken, zoals de eerder genoemde startmeter en de Multi
Culturele Capaciteitentest. Deze tests worden niet standaard
afgenomen maar als daar een aanleiding voor is of bij bepaalde
groepen, zoals bij studenten met een NT2-achtergrond.

Daarnaast wordt in het mbo in het kader van loopbaanoriéntatie
en —begeleiding verschillende instrumenten op gebied van
beroepskeuze/ loopbaanbegeleiding gebruikt, waaronder tests
zoals genoemd bij het voortgezet onderwijs.
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4 Conclusie

Veel onderzoek naar leerpotentieel richt zich op het
basisonderwijs, de groep waar het meest winst te behalen is als het
gaat om leerpotentieel. Wel is onderzoek gedaan in het po en vo
naar onderbenutting, waarbij leerlingen minder presteren dan
volgens hun intelligentie te verwachten is. Door de verschillende
manieren van operationaliseren van het begrip onderbenutting en
omdat onderzoek enige jaren geleden plaatsvond is moeilijk in te
schatten bij hoeveel jongeren op dit moment sprake is van
onderbenutting en in hoeverre dit een probleem is. De schatting
die wordt gemaakt is dat bij zo’n 15% van de leerlingen op het
basisonderwijs sprake is van onderbenutting en bij zo’'n 6% in het
voortgezet onderwijs, vooral op het havo. Kenmerken van
leerlingen waarbij vaker sprake is van onderbenutting zijn: laag
opgeleide ouders, ouders met onvoldoende taalvaardigheid,
leerlingen zijn van allochtone afkomst, ze zijn faalangstig, het zijn
meisjes die vaker onderpresteren in rekenen, wiskunde of
wereldoriéntatie. Het zijn vaker jongens die onderpresteren in
taal. Gebrek aan financiéle middelen is ook een oorzaak voor
onderbenutting. Voor een aanzienlijk deel van de voortijdig
schoolverlaters vormen opleidingskosten een belemmering om
alsnog onderwijs te volgen.

In de onderwijspraktijk wordt voornamelijk gebruik gemaakt van
statische tests die uitsluitend de huidige prestaties meten en niet
wat een leerling in potentie kan leren. Uit het overzicht van
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beschikbare leerpotentieeltests (tests met een dynamisch
karakter) blijkt dat er eigenlijk van elke statische test een
dynamische versie gemaakt kan worden. Het gaat voornamelijk
om het aanpassen van de testprocedure en het toevoegen van van
training en/of hulp tussen twee meetmomenten in. De pretest —
training — posttest aanpak wordt vaker gebruikt dan de train
within test variant. Voor het vormgeven van de eerste aanpak
wordt meestal a) de statische test opgesplitst in een pretest en een
posttest en b) een training ingevoegd tussen beide. Bij de train
within test opzet moeten hints of aanwijzingen worden bedacht die
tijdens de test kunnen worden aangeboden. Ondanks enkele
problemen die zich hierbij voor kunnen doen (zie bijlage 4) kan
ook van bestaande statische tests een dynamische versie worden
gemaakt door opgaven te voorzien van hints.

Een belangrijk vraagstuk is of dynamische testprocedures speciaal
geschikt zijn voor specifieke groepen. Er zijn aanwijzingen dat
minder begaafde leerlingen sterker profiteren van dynamisch
testen, maar bijvoorbeeld Vogelaar et al vonden dit niet (Vogelaar,
Bakker, Elliott & Resing, 2017). Een vrij consistente bevinding is
wel dat hoog faalangstige leerlingen en hoog testangstige
leerlingen sterker profiteren van dynamisch testen (ibid., Meijer,
1996; Meijer, 2001). Daar zou uit afgeleid kunnen worden dat
dynamisch testen met name bij deze groep geboden is. De vraag is
dan echter wel waar de grens zou moeten liggen. Faalangst en
testangst zijn om en nabij normaal verdeeld en elke grens is
derhalve arbitrair. Een deel van de toegevoegde waarde van
leerpotentieel of de zone van naaste ontwikkeling lijkt te zijn dat
een dynamische test minder gecontamineerd is met
angsttendentie en daardoor een zuiverder indicatie geeft van het
ware leervermogen. Deze geringere contaminatie zou worden
veroorzaakt door de beschikbaarheid van hulp, waardoor de
geteste persoon zich beter op zijn gemak zou voelen en minder
onzeker is. Wat dat betreft is het raadzaam om alle leerlingen
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dynamisch te testen. De extra voorspellende waarde van
leerpotentieelscores bovenop scores voor het zelfstandig
prestatieniveau lijkt over de hele linie te gelden, maar Meijer liet
zien dat deze toename in predictieve validiteit in het geval van een
leerpotentieeltest voor wiskunde alleen gold voor leerlingen met
meer dan gemiddelde wiskunde-angst (Meijer, 1993). Bij schaarse
middelen zou er voor gepleit kunnen worden om relatief dure en
arbeidsintensieve dynamische testprocedures voornamelijk in te
zetten bij leerlingen met een sterke angsttendentie.

Door de beschikbaarheid van computers is het veel makkelijker
geworden om de geboden interventie in de zin van hulp of
oefening gestandaardiseerd aan te bieden en de afnames collectief
in plaats van individueel te laten verlopen. Hierdoor kunnen
afnames van leerpotentieeltests efficiénter verlopen en minder
arbeidsintensief zijn.

De sterkste onderbenutting in de zin van lagere schoolprestaties
dan op grond van intelligentie verwacht vindt plaats bij allochtone
kinderen wier ouders laag opgeleid zijn. Deprivatietheorie geeft
een verklaring voor dit verschijnsel: door een gebrek aan
voldoende intellectuele stimulering en bronnen wordt het
aanwezige potentieel niet (geheel) verwezenlijkt. Dat zou pleiten
voor speciale faciliteiten voor deze groepen, en liefst op jonge
leeftijd zodat de achterstand nog zo klein mogelijk is. Vroegtijdige
compensatiemaatregelen zoals voor- en vroegschoolse educatie
(VVE) lijken dus geboden, maar het effect hiervan is omstreden.
Fukkink et al rapporteren in een meta-analyse een gemiddelde
effectgrootte van nul en Van Schooten en Sleegers rapporteren
zelfs enkele negatieve effecten (Fukkink, Jilink & Oostdam, 2015;
Van Schooten & Sleegers, 2009). Dat kan allerlei oorzaken hebben,
zoals bijvoorbeeld de inhoud van VVE. VVE is vaak gericht op de
verbetering van taal- en rekenvaardigheid. Wellicht kunnen
dynamische diagnostische toetsen aanwijzingen opleveren voor
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andere, meer overstijgende inhouden van compenserende
faciliteiten, zoals metacognitieve training (De Kock, 2011).

Uit het proefschrift van Tiekstra blijkt dat een belangrijke
voorwaarde voor het benutten van het leerpotentieel van
leerlingen is dat de leerkracht een dynamische opvatting over
intelligentie heeft (Tiekstra, 2016). Dat zou kunnen worden
gestimuleerd door leerkrachten te confronteren met de
uitkomsten van dynamische testprocedures. De waargenomen
verschillen in prestatie zonder hulp en met hulp van leerlingen
zullen als het ware het onomstotelijke bewijs leveren van de
veranderbaarheid van cognitieve capaciteiten. Dit kan op zijn
beurt weer leiden tot een meer dynamische opvatting over
intelligentie.

De beperking van de dynamische aanpak bij testen en toetsen tot
relatief jonge kinderen, zoals leerlingen in het primair onderwijs,
is onzes inziens niet zinvol. Leerpotentieeltests hebben ook in het
voortgezet onderwijs hun mérites getoond, althans vakspecifiek
bij wiskunde (Meijer, 1993; Meijer, 1996; Meijer, 2001). Nu is het
natuurlijk wel zo dat de groei van cognitieve capaciteiten van
leerlingen in de basisschoolleeftijd aanzienlijk sneller verloopt
dan die van leerlingen in het voortgezet onderwijs. Het valt
daarom te verwachten dat meetinstrumenten voor leerpotentieel
in het voortgezet onderwijs sensitiever moeten zijn dan
instrumenten die in het primair onderwijs worden toegepast.

De aanzienlijke spreiding van taal- en rekenprestaties in het MBO
niveau 1 geven aan dat daar een grote behoefte is aan
instrumenten voor het meten van leerpotentieel, want blijkbaar zit
daar veel verborgen talent. Het ligt voor de hand dat statische tests
of toetsen dit talent niet zullen blootleggen, omdat leerlingen hier
gedeeltelijk terecht zijn gekomen op grond van de resultaten van
dergelijke tests en toetsen. Leerpotentieelmetingen zullen naar
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verwacht leiden tot flinke verschuivingen in de geobserveerde
prestatieniveaus van deze leerlingen.

Ten slotte moet worden geconcludeerd dat er een groot gemis is
aan instrumenten voor het meten van leerpotentieel, die direct in
de praktijk kunnen worden toegepast. Dit terwijl er eigenlijk van
elke statische test een dynamische versie kan worden gemaakt, zij
het met een substantiéle inspanning. De beschikbare
instrumenten worden vrijwel alleen gebruikt voor experimentele
doeleinden en zijn nauwelijks gestandaardiseerd, laat staan
genormeerd.

Wij pleiten daarom voor onderzoek dat gericht is op de constructie
van een dergelijk gestandaardiseerd instrument met daarop
volgende normering en validering. Zo’n instrument zou direct in
de praktijk toepasbaar moeten zijn of in elk geval bruikbaar na een
korte training. Het instrument moet voorzien worden van een
inzichtelijke normering en eenvoudige richtlijnen voor de
interpretatie van het resultaat van een afname’. Op deze wijze kan
beschikt worden over een schatting van het zelfstandig
prestatieniveau en een schatting van de breedte van de zone van
naaste ontwikkeling. De discrepantie tussen beide geeft de
ontwikkelingsmogelijkheden weer en kan daarmee richtinggevend
zijn voor het differentiéren van het onderwijsaanbod aan
leerlingen met verschillende mogelijkheden.

17 De scoreverdeling kan analoog aan intelligentietests omgezet worden naar een normaalverdeling met
een gemiddelde van 100 en een standaardafwijking van 15.
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Bijlagen

Bijlage 1 Subtests ‘Onjuiste zinnen’ en ‘Verbale
analogieén’

Het ging om de subtests Onjuiste Zinnen en Verbale Analogieén.
In de eerste test moeten leerlingen het woord doorstrepen in een
zin, waardoor deze inconsistent is, bijvoorbeeld: “Met een
dobbelsteen kan je een getal tussen nul en zes gooien”.

De dynamische component bij de items van deze test bestonden
uit hints met een toenemende mate van specificiteit. In de eerste
hint werd gevraagd welk woord niet in de zin thuishoort. In de
tweede hint worden vier woorden gearceerd die mogelijkerwijs
niet in de zin thuishoren en in de laatste hint wordt het goede
antwoord onthuld met terugkoppeling over de reden waarom dat
antwoord correct is.

De test verbale analogieén bestaat uit items waarin een woordpaar
wordt gegeven (bijvoorbeeld “lang - kort”) en de leerling
vervolgens een derde woord met vier alternatieven krijgt
gepresenteerd (bijvoorbeeld “hard”, “luid, zacht, lawaai, bel”).
Het is de bedoeling dat de betrekking in het eerste woordpaar
analoog wordt toegepast op het derde woord. Bij de constructie
van de hints in de dynamische component van deze test werd
aangesloten bij het werk van Sternberg op het gebied van analoog
redeneren (Sternberg, 1977).

Sternberg onderscheidt zes procescomponenten bij het oplossen
van verbale analogieén van de vorm “A staat tot B zoals C staat tot
D”. Dat zijn respectievelijk encoderen, inferentie, toepassing,
respons, afbeelden en rechtvaardiging. De eerste vier
componenten zijn obligaat, de laatste twee optioneel. De hints in
de dynamische versie van de test Verbale Analogieén werden
gericht op de obligate componenten.
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De eerste hint richtte zich op het encoderingsproces, bijvoorbeeld:
“Kijk goed naar A en B. Welk woord verhoudt zich tot C zoals A
zich verhoudt tot B?”. De tweede hint werd gericht op de
inferentiecomponent; hierin werd de aard van de verhouding
tussen A en B onthuld. Bijvoorbeeld: “A is het tegenovergestelde
van B”. In de derde hint werd de participant aangespoord om de
onthulde relatie toe te passen, zoals in “Wat is het
tegenovergestelde van C?”. Met de laatste hint werd het juiste
antwoord gegeven, bijvoorbeeld “D is het goede antwoord, want D
is het tegenovergestelde van C”.

Van beide tests (Onjuiste Zinnen en Verbale Analogieén) bestaat
een statische versie, die met pen en papier wordt aangeboden en
waarbij geen hulp beschikbaar is, en een dynamische versie, die
computergestuurd wordt afgenomen en waarbij hints kunnen
worden aangeboden. Deze hints worden aangeboden zolang de
participant een fout antwoord geeft. Uit elke computergestuurde
test werden twee scores afgeleid:

- een score voor het zelfstandig presteren, gebaseerd op de
items die zonder hulp werden opgelost;

- eenscore voor het leerpotentieel of de breedte van de zone van
naaste ontwikkeling, gebaseerd op de items die met hulp
konden worden opgelost, gewogen aan de hand van de
benodigde hoeveelheid hulp, i.e., het aantal gebruikte hints.

Beide versies van beide tests werden in twee groepen in
verschillende volgorde aangeboden. In de eerste groep werden
eerst de pen en papier versies van beide tests gemaakt en later de
computergestuurde versies; in de tweede groep was de volgorde
andersom. De verwachting was dat de leerpotentieelscores van de
computergestuurde pretests in de tweede groep extra
voorspellende waarde zouden hebben ten aanzien van de pen en
papier posttests, zoals al vaker is bevestigd. Anderzijds zou het
merkwaardig zijn als dat ook zo zou zijn voor de omgekeerde
volgorde, i.e., als de leerpotentieelscores van de
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computergestuurde posttests extra predictieve validiteit zouden
hebben ten aanzien van de pen en papier pretests. Dat zou immers
betekenen dat de zone van naaste ontwikkeling retrospectief ook
zou voorspellen en dat is in strijd met de theorie hieromtrent.

Die stelt dat het prestatieniveau dat na ondersteuning bereikt kan
worden en niet zelfstandig wordt beheerst, prospectief is ten
aanzien van het toekomstig zelfstandige prestatieniveau.
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Bijlage 2 Toelichting op werkwijze onderzoek Meijer
en Roeleveld

Gebaseerd op data uit het cohortonderzoek COOL5® is als volgt te
werk gegaan (Driessen et al, 2009). Er zijn in dit onderzoek een
aantal metingen verricht. Allereerst betreft dit een viertal
standaardtoetsen die deel uitmaken van het leerlingvolgsysteem
van het Cito:

1. Leeswoordenschat;

2. Drie-Minuten Test voor technisch lezen (DMT);

3. Begrijpend lezen;

4. Rekenen/Wiskunde.

Met behulp van deze toetsen zijn de schoolprestaties van de
leerlingen gemeten. Daarnaast zijn er een vijftal tests afgenomen
die behoren tot de Niet-Schoolse Cognitieve Capaciteiten Test
(NSCCT; Batenburg & Van der Werf, 2004):

5. Figuur samenstellen;

6. Exclusie;

7. Getalreeksen;

8. Categorieén,;

9. Analogieén.
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Rekenen

Drie minuten toets

il e Schook
Intelligentie 3
= vorderingen

Begrijpend lezen

Getallen

Figuur 1 Model voor de toetsende factoranalyse

Leeswoordenschat

Om schoolprestaties te kunnen voorspellen op grond van
intelligentie is eerst een factormodel opgesteld, waarin rekening
wordt gehouden met de onbetrouwbaarheid van de geobserveerde
scores. Hiervoor is toetsende (confirmatieve) factoranalyse
gebruikt. Leeswoordenschat, DMT, Begrijpend lezen en
Rekenen/Wiskunde zijn gemodelleerd als indicatoren voor de
latente variabele schoolprestaties. Figuur samenstellen, Exclusie,
Getalreeksen, Categorieén en (Figurale) Analogieén zijn
indicatoren voor de intelligentiefactor. Het model is in Figuur 1
weergegeven.

Rekenen laadt naast de schoolprestatiefactor ook op de
intelligentiefactor. Introductie van deze lading verbeterde de
passing van het model namelijk significant. Onder de assumptie
van dit model zijn vervolgens factorscores voor intelligentie en
schoolprestaties berekend. Het voordeel van deze aanpak is dat
meetfoutvariantie (variantie die toegeschreven kan worden aan
onbetrouwbaarheid van de metingen) gescheiden kan worden van
voorspellingsfouten, i.e., de onzuiverheid van de voorspelling van
schoolvorderingen door intelligentie.
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Vervolgens is een regressie-analyse uitgevoerd met de factorscore
voor schoolvorderingen als afhankelijke variabele en de
intelligentie-factorscore als predictor. De correlatie tussen beide
(de kromme dubbele pijl in Figuur 1) bedraagt .80; intelligentie en
schoolvorderingen delen dus 64% van hun variantie.

Dit is opmerkelijk hoger dan de gemiddelde correlatie tussen
intelligentie en academic achievement in de Verenigde Staten, die
volgens Neisser et al. (1996) circa .50 bedraagt. De correlatie
tussen factorscores is natuurlijk altijd hoger dan de correlatie
tussen ruwe scores, want ze is gecorrigeerd voor de
onbetrouwbaarheid in de metingen van die ruwe scores
(attenuatie), maar de discrepantie is wel erg groot. Mogelijk speelt
mee dat het hier om een relatief jonge groep gaat, namelijk
leerlingen uit groep 5 van het basisonderwijs.

Voor de datapunten van de leerlingen die niet precies op de
regressielijn liggen, zal er altijd een discrepantie bestaan tussen de
voorspelde score, die op deze regressielijn ligt, en de werkelijke
factoscore voor schoolprestatie. De berekende residu-scores geven
de afwijking tussen de voorspelde schoolvorderingen van
leerlingen en hun feitelijk behaalde schoolresultaten. Een negatief
residu geeft aan dat de feitelijke resultaten achterblijven bij wat op
basis van de scores op de NSCCT verwacht kan word en vormt
daarmee een indicatie voor het onderbenutten van talent.

Door middel van variantie-analyse is nagegaan of er op dit punt
systematische verschillen bestaan tussen verschillende groepen
leerlingen.

Er zijn op grond van opleidingsniveau van de ouders en etnische
herkomst tien groepen leerlingen onderscheiden.

Het opleidingsniveau van de ouders wordt weerspiegeld door de
zogenaamde leerlinggewichten, die een rol spelen bij de
bekostiging van basisscholen. Deels bepaald door het
leerlinggewicht werden vijf categorieén onderscheiden:
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Gewichtsklasse 1.0, hoger onderwijs;
Gewichtsklasse 1.0, zonder hoger onderwijs;
Voormalige gewichtsklasse 1,25 of 1,9;
Huidige gewichtsklasse 0,3;

Huidige gewichtsklasse 1,2.

Vi woN e

Binnen elk van deze vijf categorieén werd ook onderscheid
gemaakt tussen leerlingen van ouders met en zonder
migratieachtergrond, resulterende in tien groepen.

De variantie-analyse werd uitgevoerd met de
ongestandaardiseerde residuscores als afhankelijke variabele en
de groepenindeling in tien categorieén als factor. Het effect van de
groepsindeling was statistisch significant. De waarde van de
effectgrootte w? bedraagt .032, hetgeen een klein tot medium
effect impliceert (.01 is een klein effect, .06 is een medium effect).

Zoals gezegd duiden negatieve residuscores op overschattingen,;
dat wil zeggen dat er hogere toetsscores verwacht zouden worden
op basis van de scores op de NSCCT -tests. Negatieve residuscores
vormen daarmee een indicatie voor onbenut talent. Bij positieve
residuscores is er juist sprake van meer schoolvorderingen dan
kon worden verwacht en dus van onderschatting.

De gemiddelde residuscores vertoonden een vrij duidelijk patroon.
Hoe lager de opleiding van de ouders, hoe hoger de gewichtsklasse
en des te lager het gemiddelde residu. Voorts hebben allochtone
leerlingen binnen vier van de vijf opleidingscategorieén een lagere
gemiddelde residuscore dan de autochtone leerlingen. Dat wijst
daarmee op meer cognitieve reserve bij allochtone leerlingen.
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Bijlage 3 Factorstructuren en vergelijkbaarheid van
residuscores

Het is mogelijk dat er ten onrechte is verondersteld dat de
factorstructuren en de regressiemodellen in alle groepen identiek
zijn. De factorstructuur wordt gegeven in Figuur 5 (zie bijlage 2).
Het gaat hier dus om de relatie tussen de geobserveerde variabelen
(de vijf intelligentietests en de vier toetsen voor rekenen en taal)
en de veronderstelde latente variabelen of factoren (intelligentie
en schoolprestatie). Bij het regressiemodel gaat het om de relatie
tussen de factoren intelligentie en schoolprestatie. Als de
parameters van deze structuur en het regressiemodel in alle
groepen niet hetzelfde zijn, kunnen de gemiddelde residuscores
niet zonder meer met elkaar worden vergeleken. Er is nagegaan of
de factorstructuren tussen groepen identiek zijn. De parameters in
de factorstructuur zijn:

1. De factorladingen, i.e., de relatie tussen de geobserveerde
variabelen en de factoren (In het model weergegeven door de
pijlen tussen de rechthoeken en ovalen Figuur 1);

2. De correlatie tussen intelligentie en schoolprestatie (in het
model weergegeven als de kromme pijl tussen de twee
ovalen);

3. Devarianties van de factoren (niet weergegeven in het
model);

4. De foutenvarianties van de geobserveerde variabelen (het deel
van de variantie van de geobserveerde variabelen, dat niet
verklaard kan worden door de factoren, niet weergegeven in
het model).

Aan deze parameters zijn steeds meer restricties opgelegd, i.e.,
eerst is uitgegaan van gelijke factorladingen in alle groepen,
vervolgens ook van gelijke correlaties tussen factoren, gelijke
varianties van factoren en gelijke foutenvarianties in alle groepen.
Ofschoon de passing van het model met elke stap verslechterde,
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was de passing van het meest restrictieve model beslist niet
onacceptabel. Er is dus onvoldoende steun voor de alternatieve
verklaring dat de factorstructuren niet vergeleken kunnen worden
tussen groepen.

Hetzelfde is gedaan met opeenvolgende toetsingen van een steeds
restrictiever regressiemodel, waarin eerst wordt verondersteld dat
de correlatie tussen schoolprestaties en intelligentie hetzelfde is
in alle groepen. Daarna worden ook de delen van de varianties van
beide factoren die niet verklaard kunnen worden in alle groepen
aan elkaar gelijk gesteld. Ook dit model blijkt toch redelijk op de
data te passen. Al met al is er geen reden om aan te nemen dat de
residuscores niet vergeleken kunnen worden tussen de groepen.
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Bijlage 4 Problemen en oplossingen bij het
veranderen van een statische test in een dynamische
test

Het eerste probleem betreft het beklijven van de hulp en het
gefocust blijven op de hoofdopgave. Dat wordt ook wel het keeping
track probleem genoemd. In eerder onderzoek werd dit opgelost
door de hints in vraagvorm aan te bieden, opdat ze actief worden
verwerkt (De Leeuw & Meijer, 1989; Meijer, 1996).

Het tweede probleem betreft de scoringsmethode. Stel dat de maat
voor het zelfstandig prestatievermogen het aantal zelfstandig
(zonder hulp te raadplegen) opgeloste items is en de maat voor het
leerpotentieel de gewogen (afhankelijk van de hoeveelheid
benodigde hulp) score op de met hulp opgeloste items. Er ontstaat
dan een negatieve correlatie tussen beide maten, omdat ze beide
lineair afhankelijk zijn van het totaal aantal items. Dat kan worden
opgelost door met proporties in plaats van ruwe aantallen te
werken (Meijer, Oostdam & Van der Sluis, 2002).
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Integrale kindcentra over wat hen kenmerkt.

1020 Schenke, W., Schaik, P.W. van, Heemskerk, I.M.C.C. &
Boogaard, M.

Beter benutten van kennis uit onderzoek en
onderwijspraktijk.

1018 Emmelot, Y.W., Schenke, W. & Bollen, I.
Eindevaluatie van de Amsterdamse Leraren- en
Scholenbeurzen.

1014 Schenke, W., Bollen, I. & Emmelot, Y.W.

Tussentijdse Evaluatie Amsterdamse Leraren- en
Scholenbeurzen 2017-2018.
1011 Schenke, W. & Meijer, J.
Datagebruik in het onderwijs.
1010 Petit, R., Brouwer, P. & Meijer, J.
Een goed gesprek over de toekomst.

1009 Zalm, E. van der, Boland, A., Damhuis, R.

Kwaliteit van taal, spel en denken. Kijkwijzer bij de tien
kernelementen.

1008 Raban, A.G. & Volman, M.L.L
Toekomstgericht onderwijs.

Deze rapporten zijn te bestellen via: secr@kohnstamm.uva.nl
Voor meer informatie, zie; http://www.kohnstamminstituut.nl
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