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Beste leden van de World Council for Gifted and Talented Children,

Het doet mij genoegen de Wereldwijde Principes voor Professionele ontwikkeling in Het
onderwijs aan begaafde leerlingen met u te delen. Dit document kan voor lokale, regionale,
provinciale of nationale instanties een leidraad zijn bij beslissingen over scholingstrajecten.
Zoals de naam van dit document al benadrukt, kunnen de tien principes die in dit document
beschreven worden helpen bij de ontwikkeling van professionele ontwikkelingsprogramma’s
ten behoeve van het onderwijs aan begaafde leerlingen. Deze beginselen kunnen een leidraad
zijn voor opvoeders, beleidsmakers en specialisten op het gebied van professionele
ontwikkeling en ook voor personen die beslissingen nemen over de programmering van
(na)scholing van leraren in verschillende plaatsen en landen over de hele wereld.

De Wereldwijde Principes voor Professionele ontwikkeling in Het Onderwijs aan Begaafde
Leerlingen zijn ontwikkeld door een commissie van wetenschappers en professionals uit de
praktijk. Leden van de commissie zijn geselecteerd uit kandidaten die lid zijn van de World
Council for Gifted and Talented Children (WCGTC). Elk lid van de commissie bood vanuit
zijn eigen perspectief inzichten en ideeén. Om een document te maken dat waardevol is als

leidraad voor besluitvormers in instellingen over de hele wereld, was het belangrijk om een
brede vertegenwoordiging te hebben.

Ik dank Dr. Norma Hafenstein voor haar leiderschap bij dit initiatief van de WCGTC.
Gedurende het tweejarige proces werd haar werk ondersteund door Joi Lin en Kayla Steffins.
Tevens wil ik alle commissieleden hartelijke bedanken. Zij zetten zich vrijwillig in om deze
uitgangspunten te ontwikkelen. Dank gaat ook uit naar de leden van het schrijfteam die het
uiteindelijke document hebben opgesteld.

Dr. Rosemary Cathcart, Dr. Shelagh Gallagher, Dr. Norma Hafenstein, Dr. Michelle
Ronksley-Pavia, Dr. Bruce Shore, en Dr. Margaret Sutherland.

We moedigen u aan dit document te delen met leraren, beleidsmakers, en lerarenopleiders van
over de hele wereld die leraren willen voorbereiden op het kunnen verzorgen van passend
onderwijs aan begaafde en getalenteerde kinderen. Onze wereld kan een betere plaats worden
als we de talenten en het potentieel van kinderen en jongeren tot het hoogste niveau
ontwikkelen.

Met vriendelijke groet,

Julia Link Roberts, EdD

Voorzitter van de WCGTC (2017-2021)

Mahurin Hoogleraar Begaafdheidsstudies

Western Kentucky Universiteit

Wereldraad voor begaafde en getalenteerde kinderen



Introductie

Het nieuwe decennium heeft duidelijk gemaakt dat de knapste koppen ter wereld goed
opgeleid moeten zijn. De wereldwijde pandemie, een opwarmende planeet en een
verschuivende demografie vormen ongekende, complexe problemen die inzicht,
deskundigheid, creativiteit en interdisciplinaire samenwerking vereisen. Ook zonder ernstige
crises wordt maatschappelijke vooruitgang gevoed door de innovatie en het inzicht van de
meest begaafde burgers. We profiteren allemaal als hun nieuwsgierigheid en visie bijdragen
aan vooruitgang in wetenschap, kunst en cultuur.

Hoewel we allemaal willen kunnen terugvallen op de capaciteiten van begaafde en
getalenteerde volwassenen, wordt er wereldwijd weinig informatie aan leraren
aangeboden over hoe zij voor begaafde en getalenteerde kinderen het beste onderwijs
kunnen verzorgen. De Wereldwijde Principes voor Professionele ontwikkeling in Het
onderwijs aan begaafde leerlingen van de World Council for Gifted and Talented
Children zijn bedoeld om dit hiaat binnen lerarenopleidingen te vullen door richtlijnen
aan te bieden voor het beleid en (na)scholingsaanbod over begaafdheid.

Soms vragen mensen zich af of leraren wel specifieke kennis en vaardigheden over begaafde
leerlingen nodig hebben, aannemend dat deze kinderen het zelf wel redden. Dit is echter een
van de misvattingen die bij gebrek aan kennis over begaafde leerlingen leeft onder leraren
(Alencar et al., 2002). In feite blijkt uit tientallen studies dat begaafde leerlingen unieke
educatieve behoeften hebben. Naast hun behoefte aan complexe leerinhouden, hebben ze een
grote voorkeur voor onderzoekend leren, zijn het scheppende denkers en hebben ze een grote
behoefte aan hogere orde denktaken (S. Gallagher, 2013; Sak, 2004). Zonder de juiste
uitdagende instructie kunnen begaafde leerlingen teleurgesteld raken en athaken voor het
schoolse leren (Kanevsky & Keighley, 2003; Preckel et al., 2010). Onderzoek toont ook aan
dat leraren, bij gebrek aan professionele voorbereiding, de kennis missen die nodig is om
nauwkeurig te kunnen identificeren welke begaafde leerlingen in aanmerking komen voor
versnelling of gespecialiseerde programma's voor begaafde leerlingen. In de
lerarenopleidingen leren ze onvoldoende hoe zij differentiatiestrategieén kunnen gebruiken
die de diepte en complexiteit van hun instructie vergroten (Van Tassel-Baska et al., 2021).
Het grootste verlies aan talent is van begaafde leerlingen wier geavanceerde capaciteiten
worden gemaskeerd door armoede, een beperking of culturele vooroordelen. Hoewel zij op
school komen en graag willen leren worden deze begaafde leerlingen vaak over het hoofd
gezien. Dat is een verspilling van persoonlijk potentieel en menselijk kapitaal. Als we deze
leerlingen kunnen vinden terwijl ze jong zijn en dan kunnen inspelen op hun educatieve
behoeften steunen we sociale rechtvaardigheid en dragen we bij aan een gezonde economie.
Als we in de lerarenopleidingen de basisprincipes van het onderwijs aan begaafde leerlingen
aanbieden, dan komen we tegemoet aan het recht van elk kind om elke dag iets te leren. Soms
kan door een leraar, die begrijpt hoe hij uitdaging door differentiatie van leerplan en instructie
kan verzorgen, aan de behoeften van een begaafd kind in de gewone klas worden voldaan.
Alle kinderen in de klas profiteren ervan als hun leraar geleerd heeft om op deze manier les te
geven. Andere begaafde leerlingen hebben een meer intensieve interventie nodig in de vorm
van versnelling of gespecialiseerde programma's (Assouline et al., 2014). Leraren die in deze
alternatieve programma’s werken hebben een intensievere en meer geavanceerde
voorbereiding nodig.

De behoefte aan Professionele ontwikkeling over onderwijs aan begaafde leerlingen beperkt



zich niet alleen tot leraren. Studieadviseurs, schoolpsychologen en ander ondersteunende
professionals moeten bijvoorbeeld weten hoe zij begaafde en getalenteerde leerlingen kunnen
helpen met studie- en loopbaanplanning of hoe ze hen sociaal-emotioneel kunnen
ondersteunen, en schoolbestuurders moeten weten hoe zij de effectiviteit van programma's
kunnen monitoren.

De Wereldwijde Principes voor Professionele ontwikkeling in Het onderwijs aan begaafde
leerlingen geven een beschrijving van de wijze waarop alle leraren over de hele wereld
voorbereid kunnen worden op de ondersteuning van begaafde kinderen in hun klas, ongeacht
de onderwijsomgeving waarin zij zich bevinden.

Wij verwelkomen samenwerking met collega's in het onderwijs wereldwijd om deze principes
toe te passen en ervoor te zorgen dat alle leerlingen het onderwijs krijgen dat zij verdienen.

Wereldwijde Principes voor Professionele ontwikkeling in Het onderwijs aan begaafde
leerlingen

1. Gedifferentieerd aanbod

Gedegen programma's voor Professionele ontwikkeling onderkennen dat alle leraren met
begaafde leerlingen werken. Daarom hebben alle leraren een zekere mate van professionele
voorbereiding nodig om het onderwijs aan en de groei van begaafde kinderen te ondersteunen.
De omvang en diepgang van de inhoud van deze professionele voorbereiding kan verschillen
al naar gelang van de rol van de leraar.

2. Evidence-based

Een hoogwaardig professioneel scholingsaanbod is gebaseerd op best practices en onderzoek.
Zo’n professioneel scholingsaanbod om tot een gedifferentieerd onderwijsaanbod te kunnen
komen houdt rekening met de manier waarop begaafde leerlingen verschillen van andere
leerlingen.

3. Holistisch
Professionele ontwikkeling op het gebied van onderwijs aan begaafde leerlingen moet gericht
zijn op het hele kind, rekening houdend met academische, sociale en emotionele behoeften.

4. Breed

Een hoogwaardig scholingsaanbod biedt informatie over verschillende niveaus van
begaafdheid, verschillende vormen van begaafdheid, gevarieerde methoden voor identificatie,
verschillende onderwijsontwerpmodellen en opties voor het aanpassen van curriculum en
instructie.

5. Rechtvaardig

Programma's voor (na)scholing over onderwijs aan begaafde leerlingen moeten inspelen op de
behoeften van alle leerlingen, ongeacht hun achtergrond, cultuur, geslacht, seksuele
geaardheid of sociaal-economische achtergrond/status. Het verdient prioriteit om bij het
werven en behouden van leraren ervoor te zorgen dat ook hun achtergrond divers en
representatief is.

6. Alomvattend
Veel onderwijsprofessionals hebben direct of indirect invloed op het leven van begaafde
kinderen. Een plan voor een (na)scholingsaanbod ten aanzien van het onderwijs aan begaafde



leerlingen moet daarom voorzieningen bevatten om directies, begeleiders, psychologen,
educatief specialisten en anderen te informeren over de behoeften van begaafde leerlingen.

7. Integraal

Het (na)scholingsaanbod moet het onderwijs aan begaafde leerlingen bespreken in de context
van inclusief onderwijs, waarbij benadrukt wordt dat onderwijs aan begaafde leerlingen de
verantwoordelijkheid is van de hele schoolgemeenschap en niet alleen van de leraar met
specifieke verantwoordelijkheden voor het onderwijs aan begaafde leerlingen.

8. Doorlopend

Een (na)scholingsaanbod ten aanzien van onderwijs aan begaafde leerlingen moet
voortdurend mogelijkheden bieden om bestaande kennis en vaardigheden te verfijnen en uit te
breiden gedurende de hele loopbaan.

9. Duurzaam

Zowel op nationaal, provinciaal als regionaal niveau moet er voorzien worden in een
(na)scholingsaanbod ten aanzien van onderwijs aan begaafde leerlingen. Het curriculum van
dit (na)scholingsaanbod moet regelmatig worden gemonitord. Dit (na)scholingsaanbod moet
kunnen worden verantwoord. Samenwerking tussen alle belanghebbenden - beleidsmakers,
schoolautoriteiten/directie, leden van de gemeenschap, docenten in het hoger onderwijs en
anderen - wordt actief aangemoedigd.

10. Empowerment
Een (na)scholingsaanbod ten aanzien van onderwijs aan begaafde leerlingen moet leraren
voorbereiden op het kunnen bieden van passend onderwijs aan begaafde leerlingen.



Wereldwijde Principes
Principe 1: Een gedifferentieerd aanbod

Gedegen programma's voor professionele ontwikkeling onderkennen dat alle leraren met
begaafde leerlingen werken. Daarom hebben alle leraren een zekere mate van professionele
voorbereiding nodig om het onderwijs aan en de groei van begaafde kinderen te
ondersteunen. De omvang en diepgang van de informatie kan verschillen al naar gelang van
de rol van de leraar.

Alle leraren werken met leerlingen die kunnen uitblinken en het potentieel hebben om sneller
of dieper te leren dan andere kinderen van die leeftijd. Daarom is het nodig dat alle leraren
geschoold worden om passend onderwijs te bieden aan begaafde en getalenteerde leerlingen.
Echter, een reguliere leraar die met een breed scala van leerlingen werkt, heeft wellicht niet
dezelfde diepgaande of brede kennis nodig als een leraar die werkt in een klas voor
voltijdsonderwijs aan begaafde leerlingen (Aulls & Ibrahim, 2012; Roberts & Inman, 2015;
Tomlinson, et al., 2008). De context waarin lesgeven en leren plaatsvindt, bepaalt mede welke
professionele kennis en vaardigheden het meest relevant zijn voor een bepaalde leraar. Denk
bijvoorbeeld aan verschillen tussen grote klassen met beperkte middelen waarin meerdere
niveaus vertegenwoordigd zijn tegenover goed uitgeruste, moderne ruimtes en scholen (Clark
& Shore, 2004). Ontwikkelaars van een (na)scholingsaanbod moeten overwegen hoe zij
verschillende niveaus van diepgang en complexiteit kunnen verzorgen zodat zij voor
verschillende contexten een passend aanbod hebben, zoals:

e Korte cursussen met een minimale specialisatie verzorgd door
samenwerkingsverbanden, het ministerie van onderwijs, hogescholen en
universiteiten. Dit kan online, schriftelijk of live worden aangeboden. Post-initiéle
cursussen met betrekking tot onderwijs aan begaafde leerlingen binnen de scholen, die
gevolgd kunnen worden na afronding van de lerarenopleiding. Deeltijds of voltijds
post-initi€le opleidingen met betrekking tot onderwijs aan begaafde leerlingen
verzorgd door (gespecialiseerde) lerarenopleidingen waarbij er veel inhoudelijke
aandacht is voor leerinhouden die geschikt zijn voor begaafde leerlingen maar ook
voor andere terreinen (zoals counseling, psychologie, speciaal of inclusief onderwijs).

De hoeveelheid en inhoud van professionele ontwikkeling die leraren nodig hebben om aan de
behoeften van hun begaafde leerlingen te kunnen voldoen, zullen verschillen in elke
bovengenoemde context en zullen daarom voor een specifieke context passend gemaakt
moeten worden (Gubbins & Hayden, 2020). Het aangeboden nascholingsaanbod moet
gemonitord worden op effectiviteit (Johnsen & Clarenbach, 2019; Parker, 1996; Shore et al.,
1991).

Voorbeeldkader voor een gedifferentieerd nascholingsaanbod

Niveau 1:

Bedoeld voor alle leraren, pedagogische medewerkers in voor- en vroegschoolse
voorzieningen, schoolbegeleiders, onderwijscodrdinatoren en leerlingbegeleiders in primair
en voortgezet onderwijs:

e Het bewustzijn dat de ontwikkeling van kinderen verschillend verloopt voor
verschillende kinderen en dat het curriculum als zodanig geen grenzen bepaalt voor



wat verwacht kan worden op een bepaalde leeftijd of in een bepaald stadium.
Begaafde leerlingen die vaak niet worden uitgedaagd door het reguliere curriculum,
zelfs niet als ze uitblinken, hebben behoefte aan aanpassingen in het leerstofaanbod
om ervoor te zorgen dat ze elke dag iets nieuws leren.

e Kenmerken op grond waarvan leerlingen in aanmerking komen voor programma's
voor onderwijs voor begaafde leerlingen. Bespreek tevens hoe begaafdheid onder
verschillende groepen zich verschillend kan uiten. Bespreek hoe begaatdheid
gemaskeerd kan worden en welke sociaal-emotionele ondersteuning nodig kan zijn.

e Basispraktijken voor in de school en de klas die kunnen helpen om het onderwijs aan
begaafde leerlingen vorm te geven. Denk bijvoorbeeld aan het groeperen van
leerlingen op basis van educatieve behoeften, het leren vragen stellen op hoger orde
denkniveau, het aanbieden van leerstof van een hoger niveau en het gebruik van
beschikbare technologie als manieren om differentiatie vorm te geven.

e Voorwaarden waaronder verschillende vormen van versnelling raadzaam zijn.

Niveau 2:

Bedoeld als leerinhouden voor leraren werkzaam in verrijkingsprogramma’s, speciale
voorzieningen voor begaafde leerlingen, schooldirecteuren. Tenminste alle leerinhouden van
niveau 1 worden aangeboden. Dit wordt aangevuld met:

e Het leren herkennen van elementen in het reguliere curriculum die die bijzonder
aantrekkelijk en waardevol zijn voor begaafde leerlingen. Ontwikkel kennis en
vaardigheden zodat leraren zelf zulke onderwijsleeractiviteiten kunnen ontwerpen.
Bied instructiemethoden aan die passen bij het verrijkte curriculum.

e Leren onderscheiden wanneer en hoe vakspecialisten kunnen worden ingeschakeld om
te helpen bij de planning van het curriculum of om als mentor te kunnen optreden voor
een leerling met een interesse in een onderwerp dat verder reikt dan het curriculum.

e Het leren herkennen van de sociaal-emotionele en begeleidingsbehoeften van begaafde
leerlingen.

e Leren welke strategieén effectief zijn bij het bespreken van onderwijs aan begaafde
leerlingen met anderen, waaronder ouders, schoolleiding en lokale
onderwijsautoriteiten.

Niveau 3:

Bedoeld voor leraren die uitsluitend werken met begaafde leerlingen, zoals
programmacodordinatoren, verrijkingsspecialisten die meerdere niveaus of scholen bedienen,
of onderwijsprofessionals die werken in het voltijdsonderwijs aan begaafde leerlingen.
Tenminste alle leerinhouden van niveau 1 en 2 worden aangeboden. Dit wordt aangevuld met:

e Een gedetailleerde studie van de theoretische en onderzoeksliteratuur over
begaafdheid, talent, en creativiteit, inclusief hoe deze begrippen worden gedefinieerd
in verschillende culturele contexten.

e Het bespreken van onderwijsontwerpmodellen voor begaafdheid en methodes voor
programmaevaluatie.

e Het bespreken van de educatieve implicaties van een ontwikkelingsvoorsprong en
begaafdheid. Daarbij moet er aandacht zijn voor methoden om te kunnen
differentiéren in tempo, diepgang en/of complexiteit van curriculum en instructie.



Ook moet er aandacht zijn voor zowel het belang van zelfregulerend leren als voor het
belang van creatief denken op expertniveau.

e Het verzorgen van gespecialiseerde kennis en strategieén ter ondersteuning van de
sociaal-emotionele behoeften en intensiteit van begaafde leerlingen.

e Een aanbod hoe actie-onderzoek uitgevoerd moet worden en hoe de effectiviteit van
programma’s in de praktijk geévalueerd kunnen worden.

e Een aanbod van gevorderde inhoudelijke kennis met betrekking tot het
onderwijsniveau van de leerlingen waarmee de leraren werken.

Principe 2: Evidence-based

Een hoogwaardig (na)scholingsaanbod is gebaseerd op best practices en onderzoek. Zo’n
professioneel scholingsaanbod om tot een gedifferentieerd onderwijs aanbod te kunnen
komen houdt rekening met de manier waarop begaafde leerlingen verschillen van andere
leerlingen.

De evidence-based professionele praktijk vormt de gouden standaard voor elk gebied. In het
geval van onderwijs aan begaafde leerlingen is een empirisch onderbouwd
(na)scholingsaanbod zowel gebaseerd op (a) onderzoek naar de aard van begaafde en
getalenteerde leerlingen en beste praktijken in het veld, als op (b) onderzoek naar best
practices in professionele ontwikkeling. Talrijke praktijken voor in de klas in het onderwijs
aan begaafde leerlingen zijn effectief gebleken en zouden daarom een plaats moeten krijgen in
het (na)scholingsaanbod voor het onderwijs aan begaafde leerlingen (Little, 2017; Miller,
2009; Peters & Jolly, 2018).

Een beperkt aantal studies bespreekt wanneer en hoe leraren kennis en vaardigheden moeten
aanleren die essentieel zijn voor onderwijs aan begaafde leerlingen (Reid & Horvathova,
2016). De meeste nascholingsprogramma’s voor leraren over het onderwijs aan begaafde
leerlingen worden ontwikkeld door experts uit het veld. Dit levert eerder een reden waarom
het onderwijs aan begaafde leerlingen op een bepaalde manier vorm gegeven moet worden
dan het bewijs voor de noodzaak ertoe, maar vormt wel een verdedigbaar begin. De huidige
bewezen inzichten ondersteunen de volgende observaties:

e In de literatuur van onderzoek naar begaafdheid, talenten en creativiteit heeft geen
enkele publicatie meer dan één hoofdstuk over onderzoek naar de voorbereiding van
leraren (bv. Plucker & Callahan, 2020; Robinson et al., 2006).

e Sommige individuele studies bieden waardevolle stappen voor het identificeren van
competenties (bv. van Gerven, 2021), ervaring, overtuigingen of plannen die het
onderwijs aan begaafde leerlingen verbeteren.

e Eén studie ging over concrete observatie van veranderingen in de werkwijzen van
leraren in de klas en vergeleek deze met de verslagen van leerlingen over hun
ervaringen in de klas. De grootste verandering in de onderwijspraktijk was meer
leerlinggestuurd werken (Hansen & Feldhusen, 1994). De resultaten van een andere
studie suggereerden dat alle vormen van professionele voorbereiding enig voordeel
opleveren, maar dat zeer waarschijnlijk is dat een universitaire opleiding meeste
invloed heeft op de praktijk van de leraar (Westberg & Daost, 2003).

e Sommige empirische onderzoeken rapporteren uitkomsten over veranderingen in
attitudes (Plunkett & Kronborg, 2011; Vreijs et al., 2017), verbeteringen om op een
gelijkwaardige wijze begaafdheid te identificeren(Gallagher & Gallagher, 2013; Riley



et al., 2017) en het plannen voor een compact(er) curriculum (Reis & Westberg,
1994).

Evidence-based practice in de voorbereiding van leraren voor het onderwijs aan begaafde
leerlingen is haalbaar, maar de formele onderzoeksbasis daarvoor moet groeien. Een meer
productieve manier om een solide empirische basis voor (na)scholing in het onderwijs aan
begaafde leerlingen te bevorderen, is wellicht het verzamelen van een omvangrijk archief van
casestudies van begaafde leerlingen, interventiespecifieke actie-onderzoeksrapporten en
vergelijkingen van onderwijspraktijken en leerlingresultaten. Elke praktijk zou baat hebben
bij een contextuele analyse met betrekking tot de achtergrond van de leerkracht, de
onderwijssetting, het bewezen werkzame elementen in de reguliere onderwijspraktijk, en het
unieke karakter of de aanpassing aan leerlingen met verschillende soorten begaafdheid.
Cultureel relevant evidence-based leren maakt een verschil in de kennis van (toekomstige)
leraren over het onderwijzen van begaafde leerlingen (Plunkett & Kronborg, 2021).

Principe 3: Holistisch

Professionele ontwikkeling in het onderwijs aan begaaftde leerlingen moet gericht zijn op het
hele kind, rekening houdend met academische, sociale en emotionele behoeften.

Elk (na)scholingsaanbod moet gericht zijn op het idee dat jongeren unieke individuen zijn.
Wanneer een programma voor professionele ontwikkeling voor onderwijs aan begaafde
leerlingen wordt ontworpen, is het belangrijk rekening te houden met de uiteenlopende aard
van deze leerlingen en wat die verschillen betekenen voor de onderwijsleeromgeving, het
leren, de benodigde instructiestrategieén en ook voor het grotere geheel van de klas en de
schoolgemeenschap. Dit geeft de mogelijkheid om aandacht te hebben voor alle aspecten van
het schoolleven die van invloed zijn op de leerling, met inbegrip van "levensbrede en
levenslange" omstandigheden (Teschers, 2020, p. 77). Een holistische visie op onderwijs voor
begaafde leerlingen houdt rekening met alle dimensies van de ontwikkeling van het kind.

¢ Een heel-kindperspectief. Een programma voor professionele ontwikkeling moet
leraren aanmoedigen om verder te denken dan de uitstekende cognitieve vaardigheden
van een begaafde leerling en ook oog te hebben voor de affectieve behoeften van de
leerling. Hoewel veel begaafde leerlingen goed aangepast zijn, worden sommigen
geconfronteerd met speciale sociaal-emotionele uitdagingen die het gevolg zijn van
begaafdheid (Freeman, 2006). Dit betreft dan aanpassing aan cognitieve, creatieve of
emotionele intensiteit; sociale aanpassingsproblemen; perfectionisme; of het omgaan
met echte of vermeende druk om te presteren. Sommige leerlingen kunnen slim zijn
maar sociaal en emotioneel onvolwassen (Silverman, 2013), terwijl anderen sociaal en
emotioneel voorlopen op hun leeftijd. Sommige begaafde leerlingen hebben
bijkomende bijzonderheden, zoals aandachtstekortstoornis met hyperactiviteit
(ADHD), autisme spectrum stoornis of fysieke problemen. Alle leraren hebben enige
mate van informatie nodig over de begaafdheidskenmerken en sociaal-emotionele
behoeften van begaafde leerlingen. Leraren moeten ook weten dat academische
behoeften niet mogen worden genegeerd of uitgesteld terwijl aan sociaal-emotionele
behoeften wordt voldaan; om aan de behoeften van het hele kind te voldoen moet
tegelijkertijd aandacht worden besteed aan academische en sociaal-emotionele
behoeften (Cathcart, 2020).
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e Een schoolbrede aanpak. Onderwijs voor begaafde leerlingen zou integraal onderdeel
moeten zijn het onderwijs op elke school, als mede binnen het hele onderwijssysteem
en niet een toevoeging of een bijkomstigheid (zie principe 1, 2 en 4).

e Een kijk op het hele leven. Een (na)scholingsaanbod in het onderwijs aan begaafde
leerlingen is erbij gebaat als begaafde leerlingen gezien worden in de context van hun
hele bestaan (Teschers, 2020). Houd rekening met gezinsachtergrond, cultuur,
sociaaleconomische status, vaardigheden, interesses en capaciteiten, en
ondersteuningsbehoeften op lange en korte termijn. Het is lonend om zowel culturele
normen en waarden als de vigerende onderwijsopvattingen te integreren om het
onderwijs aan begaafde leerlingen te sturen en vorm te geven op een manier die alle
leerlingen waardeert en respecteert (bv. meisjes, kinderen uit ondervertegenwoordigde
culturele groepen, onderpresteerders, kinderen met een beperking).

e Een inspanning van de hele gemeenschap. Een doeltreffend programma voor
professionele ontwikkeling zal leraren helpen na te denken over hoe onderwijs voor
begaafde leerlingen kansen biedt binnen en buiten de school, met inbegrip van de
thuisomgeving, de sociale wereld van het kind, de familie en de gemeenschap in
ruimere zin, en hoe deze factoren op elkaar inwerken en van invloed zijn op het
onderwijs in het algemeen en op onderwijs aan begaafde leerlingen in het bijzonder
(zie principe 4).

e Het (na)scholingsaanbod met betrekking tot het onderwijs aan begaafde leerlingen
moet academische, sociale, emotionele en culturele factoren combineren, op een
steeds weer unieke manier. Daardoor kunnen begaafde leerlingen uitgedaagd,
aangemoedigd en ondersteund worden in de schoolcontext en gedurende het hele
leven.

Principe 4: Breed

Een hoogwaardig scholingsaanbod biedt informatie over verschillende niveaus van
begaafdheid, verschillende vormen van begaafdheid, gevarieerde methoden voor identificatie,
verschillende onderwijsontwerpmodellen en opties voor het aanpassen van curriculum en
instructie.

Een rode draad die door deze tien principes loopt, is de uniciteit van de leerling. Het is dan
ook geen verrassing dat er niet één beeld is van een begaafde leerling dat netjes past in het
stereotype dat veel mensen hanteren (Matheis, et al., 2020). Begaafdheid manifesteert zich op
verschillende manieren, op verschillende plaatsen, in verschillende mate, op verschillende
momenten, en binnen vakgebieden of vakoverstijgend. Sommige begaafde kinderen zijn hoge
presteerders, andere hebben een hoog ontwikkelingspotentieel maar zijn geen hoge
presteerders. Deze diversiteit vereist dat (na)scholingsprogramma’s een verscheidenheid
omvatten aan perspectieven, programmastructuren, onderwijsontwerpmodellen,
instructiepraktijken, methoden voor sociaal-emotionele ondersteuning en
identificatieprocedures. Naarmate hun deskundigheid toeneemt, moeten leraren kennismaken
met bredere perspectieven over tal van onderwerpen (zie Principe 1). Kernbegrippen die
aangeboden moeten worden zijn:

o De basis en uitingen van begaafdheid en talent. Begaafde leerlingen delen veelal
vergelijkbare cognitieve kenmerken en persoonlijkheidskenmerken (S. Gallagher,
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2009); toch komt begaafdheid op verschillende manieren tot uiting (Subotnik et al.,
2011).

o Culturele context. Verschillende culturen kunnen verschillende typen kennis en
vaardigheden waarderen. Sommige culturen hechten bijvoorbeeld meer waarde aan
sociale constructies en bijdrage aan gemeenschapszin dan aan individuele prestaties.
Deze culturele verschillen kunnen leiden tot verschillende definities van begaafdheid.

e Factoren die begaafdheid maskeren of bijdragen tot onderpresteren. Uitzonderlijke
begaafdheid kan worden gemaskeerd of geremd door tal van belemmeringen,
waaronder emotionele problemen, culturele vooroordelen, of leer- of
ontwikkelingsstoornissen (Gilar-Corbi et al., 2019; Siegle, 2018).

e Identificatie. Het exclusieve gebruik van een IQ-test als enige methode voor
identificatie wordt niet langer aanbevolen. Programma’s voor professionele
ontwikkeling moeten een holistische kijk op het kind benadrukken en de voor- en
nadelen van het gebruik van verschillende instrumenten presenteren, waaronder scores
van prestatietoetsen, informatie van ouders en leerkrachten, observatielijsten en
leeropbrengsten/producten van leerlingen als onderdeel van de identificatie, naast 1Q-
scores. Het gebruik van meerdere identificatie-instrumenten moet de toegang tot
programma's verbeteren, in plaats van meerdere barrieres opwerpen.

e Modellen voor differentiatie van curriculum, instructie en toetsing/beoordeling. Een
kritische verkenning van modellen die gaan over begaafde leerlingen en onderwijs
voor begaafde leerlingen is nodig, opdat leraren hun eigen, op feiten gebaseerde
begrip van begaafdheid kunnen opbouwen en zelf kunnen bepalen hoe zij begaafde
leerlingen kunnen helpen.

e Programmastructuren. Er moeten verschillende manieren besproken worden om
onderwijs aan begaafde leerlingen te integreren in het schoolaanbod. Bijvoorbeeld
groeperingsvormen, plusklasonderwijs, vormen van versnelling en individuele
leerroutes.

Om op de educatieve behoeften van begaafde leerlingen te kunnen inspelen met behulp van
een aangepast onderwijsaanbod moeten ook schoolbestuurders, adviseurs en leraren de
diversiteit van begaafde leerlingen begrijpen. Als de onderwijsprofessionals de tijd krijgen om
theoretische en praktische kwesties in verband met onderwijs aan begaafde leerlingen te
bespreken, ontstaat een sterke gemeenschap van onderwijsprofessionals die toegerust zijn en
in staat zijn om aan te sluiten op de begaafde leerlingen aan wie zij lesgeven.

Principe 5: Rechtvaardigheid

Programma's voor (na)scholing over onderwijs aan begaafde leerlingen moeten inspelen op
de behoeften van alle leerlingen, ongeacht hun achtergrond, cultuur, , geslacht, seksuele
geaardheid of sociaal-economische achtergrond/status. Het verdient prioriteit om bij het
werven en behouden van leraren er voor te zorgen dat ook hun achtergrond divers en
representatief is.

Begaafde leerlingen komen voor in alle groepen, culturen, geslachten, seksuele geaardheid en
regio's van de wereld, en zij hebben allemaal recht op passend onderwijs. Programma’s voor
professionele ontwikkeling spelen een cruciale rol bij het bevorderen van een rechtvaardige
identificatie van begaafde leerlingen en bij het waarborgen van diversiteit onder de docenten
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die met begaafde leerlingen werken. Het is absoluut noodzakelijk dat alle begaafde leerlingen
worden weerspiegeld in de leraren die met hen werken.

e Ondervertegenwoordiging van begaafde kinderen op basis van geslacht, in diverse
culturele groepen en inkomensgroepen is een wereldwijd probleem dat goed is
onderzocht en al lang bekend is in het het onderwijs aan begaafde leerlingen (Bianco
et al., 2011; Wallace & Erikson, 2006). Het (na)scholingsaanbod moet informatie
bevatten over hoe begaafdheid zich bij verschillende groepen verschillend kan uiten,
hoe en waarom begaafde leerlingen hun begaafdheid kunnen verbergen vanwege
culturele verwachtingen, en andere redenen waardoor hun begaafdheid mogelijk niet
wordt herkend (Henderson & Jarvis, 2016). Zorgen voor een evenredige
vertegenwoordiging van begaafde leerlingen van alle achtergronden is in
overeenstemming met de doelstellingen van de wereldwijde Duurzame
Ontwikkelingsdoelen (SDG's) met betrekking tot onderwijs (UNESCO, 2015).

e Het behoud van de diversiteit onder begaafde leerlingen in het onderwijs aan begaafde
leerlingen is even belangrijk als de identificatie. In het (na)scholingsaanbod moet
worden besproken hoe het curriculum en de instructie kunnen worden aangepast om
deze leerlingen aan te trekken en erbij te betrekken (Novak et al., 2020).

e (Na)scholingsprogramma’s moeten actief leraren met diverse achtergronden werven
voor geavanceerde voorbereiding op onderwijs aan begaafde leerlingen.
Ondervertegenwoordiging van leraren met verschillende achtergronden in
programma's voor onderwijs voor begaafde leerlingen bevestigt stereotypen van
begaafde leerlingen (Morgan, 2019).

Elke leraar die met begaafde leerlingen werkt, moet begrijpen hoe hij alle leerlingen die dat
aankunnen kan laten deelnemen aan een programma voor begaafde leerlingen, hoe hij een
gedifferentieerd onderwijsaanbod kan bieden, en hoe hij deze leerlingen sociaal en emotioneel
kan ondersteunen waardoor zij ook op termijn kunnen blijven deelnemen aan het onderwijs
voor begaafde leerlingen. Een cruciaal onderdeel van deze doelstelling is dat leraren met een
cultureel diverse achtergrond geschoold worden om onderwijs voor begaafde leerlingen te
kunnen verzorgen, zodat begaafde leerlingen hen kunnen zien als intellectuele en creatieve
leiders op hun school. Het vergroten van de diversiteit onder leerlingen en leraren in het
onderwijs voor begaafde leerlingen is goed voor alle leerlingen, omdat het de waardering
vergroot voor het feit dat inzicht, creativiteit en innovatie onder alle mensen van de wereld
voorkomen.

Principe 6: Allesomvattend

Veel onderwijsprofessionals hebben direct of indirect invloed op het leven van begaafde
kinderen. Een plan voor een (na)scholingsaanbod ten aanzien van het onderwijs voor
begaafde leerlingen moet daarom voorzieningen bevatten om directies, begeleiders,
psychologen, educatief specialisten en anderen te informeren over de behoeften van begaafde
leerlingen.

Op school hebben begaafde kinderen buiten hun leraren ook te maken met andere
onderwijsprofessionals; daarom moet al het schoolpersoneel dat direct of indirect betrokken is
bij begaafde leerlingen worden opgeleid en zich bewust zijn van de behoeften die deze
leerlingen hebben. Een hoogwaardig (na)scholingsaanbod moet ingaan op een schoolbrede
aanpak voor het onderwijzen, leren en ondersteunen van begaafde leerlingen (Renzulli &
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Reis, 2014; Robinson & Campbell, 2010). Een schoolbrede aanpak richt zich op de
gezamenlijke verantwoordelijkheid van al het personeel in de schoolgemeenschap en zorgt er
zo voor dat begaafde leerlingen kansen krijgen om hun ervaringen op school te
maximaliseren.

e Begrip voor, bewustzijn van en kennis over de unieke behoeften van begaafde
leerlingen levert een optimale schoolbrede onderwijsleeromgeving voor begaafde
leerlingen op (zie Principe 3).

e Schoolbestuurders zijn verantwoordelijk voor het succes van alle schoolprogramma's,
inclusief het onderwijs aan begaafde leerlingen. Zij moeten daarom kennis hebben
over de verschillende programma’s die geboden kunnen worden. Ze moeten ook
weten wat effectieve methoden zijn om het succes van een onderwijsarrangement voor
begaafde leerlingen te evalueren, vooral wanneer de doelstellingen van een dergelijk
programma het traditionele curriculum overstijgen (Callahan & Reis, 2004).

e Begaafde leerlingen hebben unieke sociale en emotionele behoeften en behoeften op
het terrein van welbevinden. Alle begeleiders en schoolpsychologen moeten deze
behoeften begrijpen om begaafde leerlingen op school te kunnen ondersteunen (Blaas,
2014; Silverman, 2012).

e Maar liefst één op de zes begaafde leerlingen heeft naast begaafdheid ook andere
speciale educatieve behoeften (leerprobleem/leerstoornis) (Ronksley-Pavia, 2020;
Silverman, 2012). Het is bijzonder belangrijk voor educatief specialisten om het
snijvlak tussen gevorderde begaafdheid en deze andere speciale behoeften te
begrijpen.

Een schoolbrede aanpak om begaafde leerlingen te ondersteunen moet gericht zijn op de
verantwoordelijkheden van elk lid van de schoolgemeenschap, ongeacht of de medewerker
direct of indirect betrokken is bij begaafde leerlingen.

Principe 7: Integraal

Het (na)scholingsaanbod moet onderwijs aan begaafde leerlingen bespreken in de context
van het totale schoolaanbod, waarbij benadrukt wordt dat begaafde leerlingen de
verantwoordelijkheid is van de hele schoolgemeenschap en niet alleen van de leraar die
belast is met specifieke verantwoordelijkheden voor het onderwijs aan begaafde leerlingen.

Onderwijs aan begaafde leerlingen wordt vaak gezien als losstaand van het generieke
onderwijsaanbod. Dit leidt tot aanzienlijke misverstanden over zowel begaafde leerlingen als
over de doelstellingen van het onderwijs aan begaafde leerlingen (Alottey et al., 2020;
Matheis et al., 2017). Leraren geven aan dat zij over onvoldoende kennis en vaardigheden
beschikken om zich goed voorbereid te voelen om begaafde leerlingen passend onderwijs te
kunnen bieden (Antoun et al., 2020; Rowan & Townend, 2016). Het gebrek aan een
(na)scholingsaanbod gericht op onderwijs aan begaafde leerlingen vergroot de scheiding
tussen dit onderwijs en het reguliere onderwijsaanbod. Het leid tot misvattingen over hoe en
wanneer leerlingen kunnen deelnemen aan een versneld leerstofaanbod of plusklasonderwijs
(Sanchez-Escobedo et al., 2020).

Er zijn twee manieren om ervoor te zorgen dat het onderwijs aan begaafde leerlingen als
integraal onderdeel van het onderwijsaanbod wordt gezien. Ten eerste door in het
(na)scholingsaanbod onderwijs aan begaafde leerlingen. Zelfs een op zichzelf staand aanbod
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moet gezien worden als een bijdrage aan het volledige aanbod op de school. Moedig leraren
aan om te herkennen welke rol zij spelen in het onderwijs aan begaafde leerlingen (bv.
differentiatie in de reguliere klas, doorverwijzen, zoeken naar mogelijkheden tot
samenwerking) en hoe het onderwijs aan begaafde leerlingen aansluit bij het reguliere aanbod
in hun klas (zie Principe 1).

Ten tweede moet een effectief (na)scholingsaanbod ervoor zorgen dat kennis en vaardigheden
over onderwijs aan begaafde leerlingen worden geintegreerd in alle domeinen. Als onderdeel
van het aanbieden van een gedifferentieerd (na)scholingsaanbod zouden professionele
ontwikkelingsactiviteiten over het onderwijs aan begaafde leerlingen nuttig zijn in specifieke
opleidingstrajecten zoals opleidingen met betrekking tot

e speciaal onderwijs. Sommige begaafde leerlingen worden gehinderd door een leer- of
ontwikkelingsstoornis zoals ADHD en autisme spectrum stoornis of kunnen zij andere
beperkingen tijdens het leren ervaren. Maar leraren in het speciaal onderwijs
verwijzen nauwelijks leerlingen om hen te laten deelnemen aan onderwijs voor
begaafde leerlingen (Bianco & Leech, 2010). In een (na)scholingsaanbod moeten
modules over begaafdheid ingebed zijn om ervoor te zorgen dat leraren zowel naar
leeruitdagingen als naar de sterke kanten van de leerling kijken.

e vervolgonderwijs. De onderwerpen in beroepsopleidingen worden steeds
gespecialiseerder, zoals financién, gezondheidswetenschappen en
informatietechnologie. Veel begaafde leerlingen voelen zich aangetrokken tot deze
onderwerpen (Gentry et al., 2007). Leraren die gespecialiseerd zijn in deze domeinen,
zouden baat hebben bij kennis over hoe en waarom zij moeten differentiéren voor
begaafde leerlingen.

e kunstzinnige en culturele vorming. Leraren aan deze opleidingen zouden er baat bij
hebben de kenmerken van begaafde leerlingen te kunnen herkennen, omdat een grote
groep begaafde leerlingen artistieke interesses nastreeft (Csikszentmihalyi, 2008).

Er zijn aanwijzingen dat als leraren kennis hebben over begaafdheid, hun houding tegenover
begaafde leerlingen verbetert (Lassig, 2009) en dat zij nauwkeuriger leerlingen kunnen
doorverwijzen naar programma’s die speciaal voor hen bedoeld zijn (Elhoweris, 2008).
Onderwijs voor begaafde leerlingen dat een geintegreerd onderdeel uitmaakt van het
generieke onderwijsaanbod van een school of regio levert de samenleving het bewijs van
betrokkenheid voor kwalitatief hoogwaardig onderwijs en komt iedereen ten goede doordat
middelen gedeeld worden en strategieén die het leren voor alle leerlingen verbeteren.

Principe 8: Doorlopend

Een (na)scholingsaanbod ten aanzien van onderwijs aan begaafde leerlingen moet
voortdurend mogelijkheden bieden om bestaande kennis en vaardigheden te verfijnen en uit te
breiden gedurende de hele loopbaan.

Voortgezette professionalisering moet overal ter wereld een permanent onderdeel zijn van de
loopbaan van elke leraar, gedurende zijn hele loopbaan (Education International & UNESCO,
2019). Deze noodzaak geldt evenzeer voor het (na)scholingsaanbod met betrekking tot het
onderwijs voor begaafde leerlingen als voor andere onderwijsgebieden. Men zou zelfs kunnen
zeggen dat het nog noodzakelijker is voor het onderwijs aan begaafde leerlingen omdat
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voorzieningen voor begaafde leerlingen historisch gezien minimaal of afwezig waren. Een
permanent systeem van professionele ontwikkeling moet:

e Zich baseren op recent en funderend onderzoek op dit gebied. Het
(na)scholingsaanbod met betrekking tot onderwijs aan begaafde leerlingen moet goed
geinformeerd en op de hoogte zijn van recent onderzoek om leraren te kunnen
opleiden om voorzieningen voor begaafde leerlingen te kunnen ontwikkelen (zie
Principe 2).

e Resulteren in aanpassing van de praktijk. Voortdurende monitoring waardoor er
afgestemd kan worden op de behoeften van de leraren; evaluatie van het aanbod en het
uitwisselen van praktijkervaringen zijn cruciale onderdelen van het
(na)scholingsaanbod met betrekking tot het onderwijs aan begaafde leerlingen. Het
zorgt voor een vernieuwend en motiverend aanbod waardoor leraren geinspireerd
blijven om nieuwe ideeén uit te proberen en het ondersteunt hen in het vinden van
voldoening in hun werk met begaafde leerlingen (Wycoff et al., 2003).

e Afstemmen op andere veranderingen die ook van invloed zijn op het onderwijs en de
rol van de leraar daarbij. Technologie is hier een duidelijk voorbeeld van, maar er zijn
ook veranderingen die onderwijs op subtielere manieren kunnen beinvloeden, zoals
veranderende culturele attitudes (zie Principe 3 en 7).

e Zorg voor doelen en beloningen. Een leven lang Professionele ontwikkeling moet ook
haalbaar zijn. Leraren moeten zo eenvoudig mogelijk en op passende wijze toegang
hebben tot een hoogwaardig (na)scholingsaanbod met betrekking tot onderwijs aan
begaafde leerlingen. Op lokaal, regionaal en nationaal niveau moeten systemen
beschikbaar zijn waardoor deskundige aanbieders van een hoogwaardig
(na)scholingsaanbod erkend worden en waardoor scholen eenvoudig toegang hebben
tot dergelijke expertise. Deelname aan (na)scholing van leraren met betrekking tot
onderwijs aan begaafde leerlingen moet goed geregistreerd worden zodat alle
onderwijsprofessionals voortdurend de kans krijgen hun kennis en inzichten op dit
gebied te evalueren en te verbeteren.

Schoolbesturen en onderwijsinstellingen moeten weten welk (na)scholingsaanbod met
betrekking tot onderwijs aan begaafde leerlingen beschikbaar is. Daarbij valt te denken aan
(online) cursussen en workshops, conferenties, gastsprekers op scholen, professionele
leergemeenschappen, lidmaatschappen van regionale, nationale en internationale verenigingen
en/ of toegang tot (online) media en publicaties (Stevenson et al., 2016). Een aanpak waarin
leraren gestimuleerd worden door eigenaarschap te ervaren over wat zij leren (Chandra-
Handa, 2019) of waarin leraren in kleine groepen samen leerdoelen vaststellen, zijn daarbij
zowel flexibel met betrekking tot de leerinhouden als effectief met betrekking tot de behaalde
resultaten (Iskandar et al., 2020).

Tot slot, een attitude gericht op een leven lang leren erkent dat mensen in de loop der tijd
veranderen en op verschillende manieren aan veranderingen worden blootgesteld. Daarom
moet (na)scholing een proces zijn dat mensen helpt om veranderingen te herkennen en deze
een plaats te geven in hun leven. Een leven lang leren met betrekking tot het onderwijs aan
begaafde leerlingen moet zowel boeiend als uitdagend en lonend zijn.

Principe 9: Duurzaam
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Zowel op nationaal, provinciaal als regionaal niveau moet er voorzien worden in een
(na)scholingsaanbod ten aanzien van onderwijs aan begaafde leerlingen. Het curriculum van
dit (na)scholingsaanbod moet regelmatig worden gemonitord. Dit (na)scholingsaanbod moet
kunnen worden verantwoord. Samenwerking tussen alle belanghebbenden - beleidsmakers,
schoolautoriteiten/directie, leden van de gemeenschap, docenten in het hoger onderwijs en
anderen - wordt actief aangemoedigd.

Onderwijsbeleid weerspiegelt vaak sociaal beleid, dat "de regels en normen creéert aan de
hand waarvan schaarse middelen worden toegewezen om tegemoet te komen aan bijna
onbeperkte sociale behoeften" (J. Gallagher, 2002, p. 1). Door (na)scholing met betrekking tot
onderwijs aan begaafde leerlingen op te nemen in landelijk en regionaal beleid geeft de
(lokale) overheid de boodschap af dat dit waardevol is, en — in het verlengde - dat begaafde
kinderen worden gewaardeerd. Er zijn aanwijzingen dat het onderwijsbeleid een rechtstreekse
invloed heeft op de kansen voor begaafde leerlingen (Baker & Friedman-Nimz, 2004).

Het (na)scholingsaanbod met betrekking tot onderwijs aan begaafde leerlingen moet worden
beschouwd als een integraal onderdeel van het ruimere beleid om onderwijsprofessionals voor
te bereiden om het onderwijs aan begaafde leerlingen te kunnen verzorgen. Het opstellen van
beleid rond professionele ontwikkeling met betrekking tot onderwijs aan begaafde leerlingen
zal bijdragen tot een systematische aanpak van de ontwikkeling en instandhouding van het
(na)scholingsaanbod met betrekking tot het onderwijs aan begaafde leerlingen. Voorbeelden
van aspecten die in beleid vastgelegd kunnen worden zijn:

e Duidelijke eisen aan de professionele ontwikkeling van alle professionals (van
kinderdagverblijven en peuterspeelzalen tot universitaire opleidingen) die werken met
begaafde leerlingen (zie Principe 1 en 4).

e Normen en doelen om een hoogwaardig (na)scholingsaanbod te laten verzorgen door
gekwalificeerde personen op regionaal en nationaal niveau. Daarbij wordt rekening
gehouden met regelmatige vernieuwing van dit aanbod regelmatig om ervoor te
zorgen dat de gestelde normen en doelen gebaseerd zijn op evidence-based best
practices (Kim & Gentry, 2008; zie ook Principe 2) en dat leraren ook informatie
ontvangen over speciale groepen onder begaafde leerlingen (Peters et al., 2019;
Roberts et al., 2015).

e Middelen om het (na)scholingsaanbod te monitoren en te evalueren, zodat de
programma's up-to-date zijn.

e Materi€le steun voor een (na)scholingsaanbod, inclusief financiering.

Als het (na)scholingsaanbod met betrekking tot het onderwijs aan begaafde leerlingen een
blijvend onderdeel van het onderwijsbeleid moet worden, dan moet het nauw verweven zijn
met die onderdelen van het algemene schoolbeleid die de educatieve waarden weerspiegelen.
Het bereiken van een duurzaam (na)scholingsaanbod met betrekking tot onderwijs aan
begaafde leerlingen vereist weloverwogen nadenken en plannen op elk niveau van het
onderwijssysteem.

Principe 10: Empowerment

Een (na)scholingsaanbod ten aanzien van onderwijs aan begaafde leerlingen moet leraren
voorbereiden op het kunnen bieden van passend onderwijs aan begaafde leerlingen.
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Begaafde leerlingen - vooral kansarme of andere moeilijk te vinden begaafde leerlingen -
hebben baat bij een geslaagd rolmodel (Robinson & Moon, 2003). Een van de resultaten van
de toepassing van Principes 1-9 zou moeten zijn dat begaafde leerlingen de steun hebben van
niet slechts één, maar van talrijke leraren die zich capabel voelen om zich voor hen in te
zetten op verschillende niveaus in het onderwijs. De aanwezigheid van een ambassadeur voor
onderwijs aan begaafde leerlingen op een school heeft meerdere voordelen, waaronder een
rechtvaardigere en nauwkeurigere identificatie van begaafde leerlingen.

Een leraar die goed voorbereid is, zet zich succesvol in, samen met anderen, om
ondersteuningssystemen te cre€ren voor een specifieke groep wiens onderwijsbehoeften nog
niet vervuld zijn. Om bekwame ondersteuners van begaafde leerlingen te worden, moet het
onderwijspersoneel de volgende kennis, vaardigheden en handvatten op enig moment in hun
(na)scholings hebben verworven:

e Toegang tot evidence-based informatie over de unieke kenmerken van begaafde
leerlingen en de redenen om de onderwijspraktijk voor hen te veranderen.

e Kennis over welke boodschappen met betrekking tot het onderwijs aan begaafde
leerlingen verschillende doelgroepen (ouders, collega's en onderwijsinstanties en
organisaties buiten het onderwijs aan begaafde leerlingen) overtuigen (Jones & S.
Gallagher, 2013).

e Communicatievaardigheden, waaronder communicatie via sociale media, om steun te
vragen voor hun eigen specifieke onderwijsaanbod voor begaafde leerlingen en voor
onderwijs voor begaafde leerlingen in het algemeen.

e Toegang tot en mogelijkheid tot deelname aan beroepsorganisaties ten aanzien van het
onderwijs aan begaafde leerlingen op lokaal, nationaal en internationaal niveau. Veel
van deze organisaties beschikken over hulpmiddelen om effectieve boodschappen over
te brengen.

e Leraren die geavanceerde kennis of een opleiding zoeken (zie Principe 1) moeten
weten hoe zij toegang kunnen krijgen tot leiderschap of bestuur of hoe zij deze kunnen
vormen zodat zij kunnen samenwerken om het onderwijs aan begaafde leerlingen
kunnen bevorderen door invloed uit te oefenen op onderwijs-, burger- of
overheidsinstanties (Maier, 1993).

Ondanks tientallen jaren van inspanningen wordt het besef dat begaafde leerlingen bestaan en
eigen onderwijsbehoeften hebben per land of regio heel verschillend ontvangen. Begaafde
leerlingen blijven volwassenen nodig hebben die bereid zijn en in staat zijn om op te staan en
veranderingen te bewerkstelligen in hun school, regio, provincie of land ten voordele van alle
kinderen en de hele wereld.

Oproep tot actie

Elk kind verdient het om elke dag op school iets nieuws te leren; begaafde kinderen
verschillen hierin niet van andere kinderen. Begaafde en getalenteerde kinderen zouden
moeten leren van leraren die bereid zijn het juiste curriculum door middel van de meest
doeltreffende strategieén aan te bieden, om er zo voor te zorgen dat dit leren plaatsvindt. De
school moet ook een plaats zijn waar de sociale en emotionele behoeften van begaafde
kinderen worden begrepen en vervuld. Begaafde en getalenteerde kinderen gedijen wanneer
zij les krijgen van leraren die begrijpen hoe hun leerproces en hun sociale en emotionele
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behoeften verschillen van die van hun leeftijdsgenoten en die weten hoe zij aan die behoeften
tegemoet kunnen komen.

Dit document is bedoeld als een instrument om positieve veranderingen tot stand te brengen
ten behoeve van begaafde leerlingen op lokaal, regionaal en mondiaal niveau. De principes
kunnen dienen om bestuur en beleidsmakers aan te sporen te investeren in het Professionele
ontwikkeling van leraren en in onderwijs aan begaafde leerlingen. Beleidsmakers zouden
beleid moeten ontwikkelen dat de opname van onderwijs aan begaafde leerlingen in
lerarenopleidingen op nationaal, regionaal en lokaal niveau verplicht stelt.

Voor instellingen voor hoger onderwijs is een cruciale rol weggelegd bij het ontwikkelen en
invoeren van een hoogwaardig, evidence-based (na)scholingsaanbod met betrekking tot
onderwijs voor begaafde leerlingen in al hun onderwijsprogramma's. Instellingen die deze
taak op zich nemen, vullen een lang verwaarloosd hiaat in de lerarenopleidingen en worden
een hoeksteen in het streven naar nieuwe beurzen, het corrigeren van misvattingen en het
creéren van nieuwe mogelijkheden voor samenwerking.

Bestuurders en -organisaties zouden moeten investeren in het onderwijs aan begaafde
leerlingen door onderwijs voor begaafde leerlingen op te nemen in lerarenopleidingen en
nascholingscursussen.

Deskundigen op het gebied van zowel gespecialiseerd onderwijs voor begaafde en
getalenteerde leerlingen als de algemene lerarenopleiding moeten samenwerken om
bekwaamheidseisen te ontwikkelen die incorporatie van het onderwijs aan begaafde
leerlingen in de lerarenopleidingen ondersteunen.

Begaafde kinderen, hun familie, leerkrachten, medeleerlingen, de gemeenschap en de
samenleving als geheel hebben er baat bij als begaafde leerlingen worden geidentificeerd,
ondersteund en in overeenstemming met hun behoeften en mogelijkheden van onderwijs
voorzien worden. In het onderwijs voor begaafde leerlingen, moet net als in alle onderwijs,
de zorg gericht zijn op het hele kind. Wij nodigen anderen uit om zich aan te sluiten bij onze
inzet voor het onderwijs en het welzijn van elk begaafd en getalenteerd kind.

Hoe te beginnen

De tien Wereldwijde Principes voor Professionele ontwikkeling in Het Onderwijs aan
Begaafde leerlingen zijn onderling verbonden; toch zijn ze moeilijk gelijktijdig uit te voeren.
In feite is er geen ideaal vertrekpunt; het vertrekpunt zal athangen van de aard van het gesprek
over onderwijs aan begaafde leerlingen op een specifieke locatie, en welke richtlijnen voor
(na)scholing er al bestaan. Overweeg een formele of informele behoeftenevaluatie uit te
voeren om na te gaan welke ideeén uit dit document goed ontvangen zullen worden, of vorm
een werkgroep om een strategisch plan te ontwikkelen. De belangrijkste eerste stap is
beginnen en doorgaan. De World Council for Gifted and Talented Children is er om te

helpen! Neem contact op met headquarters@world-gifted.org voor meer informatie.
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