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Samenvatting

Vwo-leerlingen die getalenteerd zijn voor de

bètavakken kunnen en willen meer dan ze op

school aangeboden krijgen. Onderwijs dat op

hen is toegesneden, moet onder meer verdie-

pend, verrijkend, en versneld zijn en plaats-

vinden in een sfeer van excellentie. In dit 

onderzoek wordt de vraag beantwoord in hoe-

verre een dergelijk programma gepaard gaat

met empowerment van leerlingen. Bij getalen-

teerde 5/6vwo-leerlingen die dergelijk onder-

wijs volgen, is hun empowerment gemeten

met een vragenlijst. Tevens is nagegaan welke

kenmerken volgens de leerlingen effect heb-

ben op die empowerment en of de onderwijs-

doelstellingen, zoals goede examenresulta-

ten, gerealiseerd worden. Het onderzoek wijst

uit dat de leerlingen zich empowered voelen,

dat de zes onderzochte kenmerken van de 

onderwijsleeromgeving volgens hen daaraan

bijdragen en dat de onderwijsdoelen groten-

deels gerealiseerd worden. Er zijn aanwij-

zingen gevonden dat de examenleerstof en de

verrijkingsleerstof evenwichtig over het curri-

culum verdeeld moeten worden en dat ook

voor talentvolle leerlingen voldoende aan-

dacht moet zijn voor examenvoorbereiding.

Het toevoegen van een kenmerk, het aanbie-

den van keuzemogelijkheden voor leerlingen,

zou het empowerment verder kunnen vergro-

ten. 

1 Inleiding en probleemstelling

In elke vwo-klas zit wel een leerling die meer
wil en kan dan in het curriculum wordt aan-
geboden en behoefte heeft aan extra activitei-
ten en uitdagingen (Span & Pluymakers,
2002). De laatste jaren is er steeds meer aan-
dacht voor talentontwikkeling in het voortge-
zet en hoger onderwijs (Commissie Ruim
Baan voor Talent, 2007). Scager (2008) om-
schrijft talent als “een ontwikkelde begaafd-

heid die voor een deel genetisch van oor-
sprong is. Persoonlijke eigenschappen en
omgevingsfactoren zijn bepalend voor de
mate waarin dat talent tot uiting komt. Talent
is verder relatief domeinspecifiek, en voor-
behouden aan een minderheid.”

In het primair onderwijs en in de onder-
bouw van het voortgezet onderwijs richt de
aandacht zich vaak op hoogbegaafdheid als
problematiek: specifieke persoonlijke eigen-
schappen (bijv. gebrek aan doorzettingsver-
mogen) en/of omgevingsfactoren (onbegrip,
pesten, te weinig uitdaging) die kinderen be-
lemmeren in het ontwikkelen van hun talen-
ten (Borland & Wright, 2002; Lahpor-Pluy-
makers & Span, 1994). In de bovenbouw van
het vwo doet zich een andere problematiek
voor: de schooltaken gaan getalenteerde leer-
lingen zo gemakkelijk af dat zij in onvol-
doende mate de expliciete verwerkingsstrate-
gieën leren, die in de examenklas of het
hoger onderwijs nodig zijn voor complexe
taken (Span, 1991).

In dit artikel richten we ons op leerlingen
van 5- en 6-vwo met talenten in het domein
van de bètawetenschappen en techniek. Hoe-
wel deze leerlingen gewoonlijk goede cijfers
halen, bieden de lessen exacte vakken vaak
toch niet de uitdaging waar ze behoefte aan
hebben. Dat kan tot gevolg hebben dat ze hun
talenten onvoldoende ontwikkelen (Watters
& Diezmann, 2003) of iets anders gaan doen
waar ze wel een uitdaging in zien.

In Nederland wordt een tekort aan hoog-
opgeleiden in de bètavakken en techniek
voorzien (Platform Bèta Techniek, 2009). De
overheid zet maatregelen van velerlei aard in
om de keuze voor bèta en techniek in de hele
onderwijsketen te stimuleren. De studiekeuze
van leerlingen die naar universitair onderwijs
doorstromen vindt vooral in het laatste jaar
van het vwo plaats (Platform Bèta Techniek,
2007). Het is daarom vooral in 5- en 6-vwo
van belang dat bètagetalenteerde leerlingen
uit te dagen de grenzen van hun mogelijkhe-
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den te verkennen. Dat vergt, naast interesse,
de motivatie om zich grondig in de exacte
vakken te verdiepen en een bijpassende
werkhouding. Om deze motivatie, interesse
en werkhouding te beschrijven hebben we
gekozen voor empowerment (Thomas & Velt-
house, 1990) als centraal begrip. Een hoge
mate van empowerment betekent dat mensen
zich competent voelen voor hun taken, zich
uitgedaagd voelen en het gevoel hebben dat
ze meerwaarde hebben, deel uitmaken van
een team en dat hun taken er werkelijk toe
doen.

Verondersteld mag worden dat kenmerken
van de onderwijsleeromgeving, zoals de in-
richting van het curriculum, invloed hebben
op empowerment. Van belang is ook dat de
beoogde onderwijsresultaten (examencijfers,
gekozen vervolgopleiding en hoe leerlingen
op het genoten onderwijs terugkijken) wor-
den bereikt. De probleemstelling van dit on-
derzoek sluit daarop aan: in hoeverre gaan
kenmerken van de onderwijsleeromgeving
die zijn toegesneden op getalenteerde bèta-
leerlingen in het vo gepaard met empower-
ment van leerlingen, waarbij de beoogde on-
derwijsresultaten worden gerealiseerd? 

Deze probleemstelling is relevant omdat
veel auteurs met het oog op getalenteer-
de leerlingen aanbevelingen doen om de 
onderwijsleeromgeving aan te passen, zoals
‘compacten’ en ‘verrijken’ (Reis & Renzulli,
1992) en andere wijzen van groeperen van
leerlingen (Rogers & Span, 1993). Er is ech-
ter nog weinig onderzoek gedaan naar de 
effecten van dergelijke maatregelen. De op-
brengst is van belang voor de verdere ont-
wikkeling van onderwijs aan getalenteerde
leerlingen en voor professionalisering van
docenten: welke kenmerken zouden zij in de
onderwijsleeromgeving kunnen realiseren
zodat leerlingen een adequate interesse, mo-
tivatie en werkhouding ontwikkelen?

2 Theoretisch kader 

2.1 Empowerment 
Het begrip empowerment is afkomstig uit 
onderzoek naar leiderschap (Block, 1987).
Een algemene omschrijving van Thomas en
Velthouse (1990) is hierboven gegeven. In

navolging van Frymier, Shulman en Houser
(1996) is het begrip voor het onderwijs ge-
conceptualiseerd in drie dimensies: 
1) betekenisvolheid (meaningfulness), de mate

waarin een taak betekenisvol en belang-
rijk gevonden wordt in relatie tot het eigen
referentiekader (beliefs en standards);

2) competentie (competence), de mate waar-
in een persoon zich gekwalificeerd en ca-
pabel voelt om de taak te voltooien of het
doel te bereiken, en

3) invloed (impact), de mate waarin een per-
soon zich erkend voelt in de eigen keuzen
en inzet bij het verrichten van een taak die
er toe doet.

Frymier en anderen (1996) ontwikkelden en
valideerden een learner empowerment-vra-
genlijst en onderzochten de validiteit van het
construct empowerment via gerelateerde 
variabelen zoals state motivation en leren 
(affectief leren en leergedrag). Ze vonden 
een significante positieve correlatie tussen de
drie dimensies en deze variabelen en conclu-
deerden dat de empowerment van leerlingen
primair wordt beïnvloed door situationele
factoren zoals docentgedrag. Omdat de cog-
nitieve benadering van motivatie aangeeft dat
ook individuele kenmerken de motivatie
beïnvloeden, onderzochten Houser en Fry-
mier (2009) of empowerment zowel indivi-
duele als situationele kenmerken heeft. Zij
vonden dat situationele kenmerken zoals de
directheid (immediacy) en duidelijkheid van
docenten, primaire voorspellers van leerling-
empowerment zijn en dat individuele ken-
merken zoals het temperament, grade orien-
tation en leeroriëntatie, weinig invloed op
empowerment hebben. Dit resultaat onder-
steunt onze keuze om de invloed van (situa-
tionele) kenmerken van de onderwijsleer-
omgeving op empowerment te onderzoeken.

2.2 Kenmerken van een onderwijs-
leeromgeving voor getalenteerde 
leerlingen
Onderwijs aan zeer getalenteerde leerlingen
moet (in ieder geval gedeeltelijk) verschillen
van het reguliere onderwijs (Heller, Mönks,
Sternberg, & Subotnik, 2002). Pennings 
en Span (1993) geven drie categorieën van
differentiërende maatregelen die tegemoet
komen aan leer- en instructiebehoeften van
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intellectueel hoogbegaafde leerlingen: ver-
anderingen in leeromgeving, leerinhouden en
leeractiviteiten. Pluymakers en Span (2001)
hebben de methode van ‘compacten’ en ‘ver-
rijken’ (Reis & Renzulli, 1992) van leerinhou-
den en leeractiviteiten uitgewerkt voor het
voortgezet onderwijs. De reguliere leerstof
wordt versneld doorgenomen, opdat er ruim-
te komt voor verrijkende leerstof. ‘Compac-
ten’ vereist een andere ordening en inhoud
van leeractiviteiten rond de reguliere leerstof:
van grote gehelen naar details in plaats van
een geleidelijke opbouw van de leerstof.
Deze aanpak sluit aan bij kenmerken van 
getalenteerde leerlingen (Betts & Neihart,
1988), zoals snel begrijpen, doorzetten, hoge
mate van zelfregulatie en aanleg voor hogere
denkvaardigheden (Span & Pluymakers,
2002). Ze willen taken op een eigen manier
invullen en een inhoudelijke bijdrage leve-
ren. Open opdrachten en onderzoek zijn erg
geschikt (VanTassel-Baska, 2002). 

Flexible grouping is een mogelijke strate-
gie om tegemoet te komen aan grote ver-
schillen in begaafdheden in de klas. Rogers
en Span (1993) bevelen aan hoogbegaafde
leerlingen een groot deel van de schooldag
bij elkaar te zetten. Lahpor-Pluymakers en
Span (1994) noemen niveaugroepen in de
klas, buiten de klas en in aparte scholen. 

Ook voor getalenteerde leerlingen speelt
de docent een belangrijke rol: als rolmodel
voor metacognitieve vaardigheden, als acti-
vator tot versnellen, verrijken, reflectie en
hogere denkvaardigheden, als monitor bij het
bewaken van het leerproces en als sparring
partner om leerlingen waardering en een 
kritisch weerwoord te geven (Pluymakers &
Span, 2001).

Naast het microniveau is het mesoniveau
van de schoolorganisatie van belang (Lahpor-
Pluymakers & Span, 1994), bijvoorbeeld of
schoolleiding en docenten het eens zijn over
gedifferentieerd onderwijs en of een school
culture of excellence (Berger, 2003) wordt
gerealiseerd.

Samenvattend zijn er aanwijzingen dat de
volgende zes kenmerken belangrijk zijn voor
een aan Talent Aangepaste LeerOmgeving
(TALO-kenmerken):
– een school culture of excellence waarin

leerlingen, docenten en schoolleiding een

gemeenschap vormen die gericht is op op-
timale talentontwikkeling voor de indivi-
duele leerling in een coöperatieve omge-
ving;

– instructie en begeleiding door docenten
die stimuleren tot en ruimte bieden voor
de ontplooiing van talenten;

– een leeromgeving waarin getalenteerde
leerlingen andere getalenteerde leerlingen
ontmoeten die dezelfde belangstelling
hebben als zij;

– een curriculum dat leerlingen de gelegen-
heid geeft onderwerpen versneld te bestu-
deren (‘compacten’),

– de vrijgekomen tijd te besteden aan die-
per- of verdergaande onderwerpen (ver-
diepen en verrijken), en

– ruimte voor leerlingonderzoek.

3 De context van het onderzoek

In dit onderzoek richtten we ons op een on-
derwijsleeromgeving waarin het curriculum
is afgestemd op getalenteerde bètaleerlingen
uit de bovenbouw van het vwo: het Junior
College Utrecht (JCU). Bij het ontwerpen en
ontwikkelen van deze omgeving zijn ge-
noemde kenmerken als uitgangspunt geno-
men.

Om bètagetalenteerde leerlingen meer
ruimte te geven hun talenten te ontwikkelen
heeft de Universiteit Utrecht in 2004 samen
met vwo-scholen uit de regio Midden Neder-
land het JCU opgericht en het een dubbele
doelstelling meegegeven. Enerzijds geeft het
onderwijs aan gemotiveerde bètaleerlingen
en anderzijds wil het een werkplaats voor
verhoging van de kwaliteit van het bèta-
onderwijs zijn. Hier gaat het om de eerste
doelstelling, het bieden van interessant en
uitdagend onderwijs in de exacte vakken aan
5- en 6-vwo. Leerlingen van de 26 partner-
scholen worden geselecteerd met als criteria:
– ze zijn gemotiveerd voor de bètavakken;
– ze behalen over de hele linie hoge cijfers

op school, en
– ze kunnen goed zelfstandig werken.
De selectie vindt plaats in drie stappen:
– zelfselectie: leerlingen worden geïnfor-

meerd over het onderwijsprogramma en
kunnen hun interesse voor deelname bij
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de schoolleiding melden;
– de schoolleiding selecteert maximaal vier

leerlingen die zich mogen aanmelden, en
– de programmaleiding selecteert de leerlin-

gen op grond van hun motivatiebrief, de
door de school geleverde gegevens (zoals
cijfers) en een gesprek met de leerling. 

Elk jaar melden zich ca. 75 leerlingen aan,
waaruit er 50 worden geselecteerd. Halver-
wege 5-vwo vallen meestal, om verschillende
redenen, twee tot vier leerlingen af. De ge-
selecteerde leerlingen doorlopen een bèta-
onderwijsprogramma dat is geconcentreerd
op twee weekdagen. De andere drie dagen
zijn ze op hun eigen school waar ze de niet-
bètavakken volgen en zelfstandig aan de 
bètavakken werken. Naast de vakken van de
gecombineerde profielen Natuur en Gezond-
heid (NG) en Natuur en Techniek (NT), 
gegeven door vwo-docenten uit de partner-
scholen, omvat het programma een verrij-
kingsdeel dat gegeven wordt door docenten
van de Universiteit Utrecht (Van der Valk,
Van den Berg, & Eijkelhof, 2007). Het be-
staat uit modules, excursies, practica en 
onderzoek in een universitaire context. Het
programma was aanvankelijk opgezet vanuit
de gedachte: in 5-vwo vooral examenstof, in
6-vwo vooral verrijking. Onder invloed van
de reacties van de eerste groep leerlingen
werd dit onderwijsconcept als snel bijgesteld
door een deel van de verrijking naar 5-vwo
en examenstof naar 6-vwo te halen. 

Het JCU heeft voornoemde TALO-ken-
merken toegesneden op de leeftijdsgroep
(16-18-jarigen) en op lokale omstandig-
heden: 
– sfeer: leerlingen, leraren en schoolleiding

vormen een culture of excellence-gemeen-
schap en gaan binnen en buiten de lessen
informeel met elkaar om; 

– aanpak van docenten: de docenten rea-
liseren een aanpak die afgestemd is op 
de specifieke interesses, capaciteiten en 
behoeften (onder andere veel zelfstandig-
heid, leerlinginbreng) van bètagetalen-
teerde leerlingen; 

– geselecteerde groep: leerlingen ontmoe-
ten andere getalenteerden met een grote
belangstelling voor de bètavakken; 

– versneld curriculum: de vwo-leerstof
wordt compact en in een versneld tempo

behandeld, in ongeveer 70% van de regu-
liere tijd; 

– verdiepend en verrijkend: in het lesmate-
riaal van het programma2 worden achter-
gronden bij de vwo-leerstof gegeven en
worden onderwerpen behandeld die ver-
der gaan dan de vwo-leerstof, en

– onderzoeksgericht: in lessen en onder-
zoeksopdrachten wordt een relatie gelegd
met wetenschappelijk onderzoek en doen
leerlingen er zelf ervaring mee op.

De doelen van het programma zijn gereali-
seerd als de leerlingen aan het eind van het
programma 1) goede examenresultaten voor
de bètavakken behalen; 2) een bètagerichte
vervolgstudie kiezen, en 3) tevreden terugkij-
ken op het onderwijs. 

De onderzoeksvragen van dit onderzoek
zijn: 
1) In welke mate voelen getalenteerde leer-

lingen zich empowered in bètaonderwijs
dat de zes TALO- kenmerken in de onder-
wijsleeromgeving beoogt te realiseren?

2) In welke mate ervaren leerlingen een ef-
fect van deze kenmerken in de onderwijs-
leeromgeving op hun empowerment? 

3) In hoeverre worden de drie genoemde doel-
stellingen van het onderwijs gerealiseerd?

4 Methode

4.1 Onderzoeksgroep en design 
van het onderzoek
De onderzoeksgroep bestaat uit de ‘jaarklas-
sen’ 2007 en 2008. Dat zijn de leerlingen die
aan het programma meededen en in 2007 en
2008 hun vwo-examen deden: 29 jongens en
19 meisjes in 2007; 28 jongens en 21 meisjes
in 2008. Allen behaalden het vwo-diploma in
de genoemde jaren. 

Het onderzoek wordt gekarakteriseerd 
als design research, pd = 1 (Borko, 2004) en
heeft tot doel om een proof of existence te 
leveren: bewijs dat een op getalenteerde 
bètaleerlingen toegesneden onderwijsleer-
omgeving gepaard gaat met empowerment,
waarbij de onderwijsdoelen gerealiseerd
worden. Pd = 1 betekent dat er slechts één
programma op één locatie werd onderzocht.
Het onderzoek wordt gekenmerkt door een
multifocal research lens (Borko, 2004) en



77
PEDAGOGISCHE

STUDIËN

een combinatie van kwalitatieve en kwanti-
tatieve onderzoeksmethoden (multi-method 
approach, Baxter & Lederman, 1999). 

Het onderzoek heeft een zeker longitudi-
naal karakter: er zijn op drie momenten data
verzameld: bij toelating tot het programma
(deelonderzoek 1), tijdens deelname aan het
programma (deelonderzoeken 2 en 3) en aan
het einde ervan (deelonderzoek 4). In deel-
onderzoek 1 zijn we aan de hand van de start-
gegevens en motivatiebrieven uit de selectie-
procedure nagegaan of de leerlingen van de
jaarklassen 2007 en 2008 inderdaad getalen-
teerd waren voor de bètavakken en verwacht-
ten empowered te zullen worden in het 
onderwijs. Deelonderzoek 2 betrof een een-
malige meting van de empowerment die voor
jaarklas 2007 in leerjaar 6-vwo viel en voor
jaarklas 2008 in 5-vwo. Met deelonderzoek 3
onderzochten we de leerlingperceptie van het
effect van de TALO-kenmerken in deze on-
derwijsleeromgeving op hun empowerment.
Met deelonderzoek 4 gingen we na in hoe-
verre de doelstellingen van dit onderwijs ge-
haald werden. 

4.2 Onderzoeksactiviteiten

Deelonderzoek 1: 
de beginsituatie van de leerlingen
Uit de aanmeldingsgegevens hebben we de
rapportcijfers 4-vwo ten tijde van de aanmel-
ding verzameld, voor de vier bètavakken en
voor Nederlands en Engels. Met t-toetsen is
nagegaan of er verschillen waren in deze rap-
portcijfers tussen de twee jaarklassen en tus-
sen jongens en meisjes. 

Bij het verzamelen van gegevens uit de
motivatiebrieven hebben we ons beperkt tot
een steekproef van tien leerlingen, vijf jon-
gens en vijf meisjes afkomstig uit beide 
jaarklassen. Die hebben we geanalyseerd op
1) het noemen van een of meer van de zes
kenmerken in relatie tot de verwachting em-
powered te zullen worden, en 2) het overwe-
gen van een bètagerichte vervolgopleiding.
Daar kwam een eenduidig beeld uit, zodat we
het niet nodig achtten de steekproef uit te
breiden. De analyse is gedaan door twee on-
derzoekers onafhankelijk van elkaar. Waar de
onderzoekers het niet eens waren is door dis-
cussie overeenstemming bereikt.

Deelonderzoek 2: 
het meten van empowerment
De metingen voor deelonderzoek 2 en 3 von-
den plaats in april 2007. Een online vragen-
lijst bestaande uit de delen A en B is anoniem
ingevuld.

Met deel A (zie Appendix 1) wordt de
mate waarin de leerlingen zich empowered
voelen door het onderwijs gemeten en is ge-
baseerd op de vragenlijst die is ontwikkeld en
gevalideerd door Frymier, Shulman en Hou-
ser (1996). De items zijn vertaald en toege-
spitst op de specifieke situatie. Aandachts-
punt was het voorkomen van verwarring met
het onderwijs dat ze volgen op de partner-
school waarvan ze afkomstig waren. Items
die niet op de specifieke situatie van toepas-
sing waren zijn aangepast of weggelaten.

Deel A bestaat uit 30 items met een 5-
puntschaal. Van zeven items werd de score
geïnverteerd. De factoranalyse resulteerde in
drie factoren die konden worden geïdentifi-
ceerd als de drie dimensies van empower-
ment van Frymier e.a. (1996). Na het weg-
laten van vier items bleek dat voor elke 
dimensie de betrouwbaarheid acceptabel was
(zie Tabel 1). De betrouwbaarheid van de re-
sulterende vragenlijst van 26 items was α =
0,86. Bij de interpretatie van de gegevens zijn
we van deze resulterende vragenlijst uitgegaan.
De mate van empowerment werd berekend
als het gemiddelde van alle (zo nodig ge-
inverteerde) scores, waarbij 5 = een hoge mate
van empowerment en 1 = geen empowerment.

Verschillen tussen de 5- en 6-vwo-groe-
pen in empowermentscores, en tussen jon-
gens en meisjes zijn bepaald via t-toetsen.
Ter verklaring van verschillen hebben we de
schoolexamencijfers van jongens en meisjes
vergeleken, behaald tot het moment van de
afname van de vragenlijst. 

Tabel 1

De betrouwbaarheid van de schalen voor betekenis-

vol, invloed en competentie en voor de vragenlijst

als geheel
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Deelonderzoek 3:
TALO-kenmerken en empowerment
Deel B van de online vragenlijst meet de per-
ceptie van de leerlingen van het effect van de
zes TALO-kenmerken op (de drie dimensies
van) empowerment. In Tabel 2 is de opzet
van dit deel van de vragenlijst te zien met de
items van het kenmerk verdiepend en verrij-
kend als voorbeeld. Na een korte uitleg over
de kenmerken volgen in de vragenlijst elk
van de zes kenmerken drie items, één per di-
mensie van empowerment, in totaal 18 items.
In de items werden de dimensies van em-
powerment als volgt onder woorden gebracht
(zie Tabel 2):
– dimensie Betekenisvolheid: “mijn gevoel

dat ik zinvol bezig ben”;
– dimensie Competentie: “mijn vertrouwen

in eigen kunnen”, en
– dimensie Invloed: “de invloed die ik op

het JCU-onderwijs kan hebben”.
De validiteit van deze vragenlijst onderzocht
door na te gaan in hoeverre de uitkomsten
van deelvragenlijst 1 en 2 met elkaar correle-
ren. Dat bleek het geval, zie paragraaf 5.3. De
betrouwbaarheden van de schaal en de sub-
schalen staan in Tabel 3. Ze konden niet ver-
groot worden door items uit de schalen weg
te laten. De betrouwbaarheid van de schaal
als geheel is goed, die van de subschalen is
voldoende. 

De data werden op twee manieren ver-
werkt. Ten eerste werd het door leerlingen er-
varen effect van één kenmerk op empower-
ment bepaald. Daartoe werd het gemiddelde
van de drie itemscores van één kenmerk be-
rekend, bijvoorbeeld verdiepend en verrij-
kend. Ten tweede werd het ervaren effect van
alle kenmerken op één dimensie van em-
powerment bepaald. Daartoe werd het ge-
middelde van de zes itemscores over bijvoor-

beeld vertrouwen in mijn eigen kunnen
berekend. Met t-toetsen voor verschil in ge-
middelden werd nagegaan of er verschillen
waren tussen jongens en meisjes en tussen de
jaarklassen. Verder werden de correlaties tus-
sen de subschalen berekend. Ook werden de
correlaties tussen overeenstemmende dimen-
sieschalen van de deelvragenlijsten A en B
berekend.

Deelonderzoek 4: 
opbrengsten van het onderwijs
Als maat voor de cognitieve resultaten van de
leerlingen in de onderwijsleeromgeving heb-
ben we de cijfers voor de School Examens
(SE) en de Centrale Examens (CE) van de
bètavakken (wiskunde b1, en -2; natuurkunde
1 en 2; scheikunde 1 en 2; biologie) vergele-
ken met de cijfers voor die vakken in 4-vwo,
opgegeven door de school bij de selectiepro-
cedure. Met gepaarde t-toetsen is nagegaan
in hoeverre de SE- en CE-cijfers afwijken
van de 4-vwo-cijfers. Ook zijn de correlaties
tussen die cijfers berekend. Tevens zijn ver-
schillen tussen de twee jaarklassen en tussen
jongens en meisjes bepaald en getoetst. Ver-
der zijn de gemiddelde examencijfers van 
de proefgroepen gezet naast de landelijke ge-
middelde examencijfers. 

De keuze van vervolgstudie werd met een
elektronische vragenlijst gevraagd, direct na

Tabel 2

Vragen over het effect van het kenmerk verdiepend en verrijkend uit vragenlijst deel B

Tabel 3

De betrouwbaarheid van de vragenlijst deel B
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de diploma-uitreiking. De vervolgstudies
hebben we ingedeeld in 1) natural sciences:
(technische) natuurkunde, wiskunde, bouw-
kunde, aardwetenschappen, scheikunde; 2)
life sciences: geneeskunde, biologie, biome-
dische wetenschappen, molecular science,
diergeneeskunde, biomedische technologie;
3) ‘overige’ studies en activiteiten: niet-bèta-
studies, University Colleges; een jaar reizen.
De categorieën 1) en 2) rekenen we als bèta-
vervolgstudies. 

In een ‘eindvragenlijst’, afgenomen vlak
voor de centrale examens, is gevraagd of de
leerlingen achteraf weer voor dit programma
zouden kiezen. Daarbij werd ook gevraagd
naar drie voordelen en drie nadelen van het
deelnemen aan het programma. De open ant-
woorden werden gecategoriseerd naar blijken
van (dimensies van) empowerment en ver-
wijzingen naar TALO-kenmerken. De cate-
gorisering werd gedaan door twee onder-
zoekers in discussie met elkaar. Verschillen
werden besproken totdat overeenkomst werd
bereikt.

5 Resultaten

5.1 Deelonderzoek 1: 
de beginsituatie van de onderzoeks-
groep
De gemiddelde cijfers van de leerlingen voor
de vier bètavakken, Nederlands en Engels ten
tijde van hun selectie staan in Tabel 4. Voor
een aantal leerlingen ontbrak het biologie-
cijfer omdat zij in 4-vwo gekozen hadden
voor het NT-profiel dat geen biologie bevat.
Zij haalden de vierde-klas-stof voor biologie
in voor de start van het programma.

De gemiddelde cijfers voor de bètavakken
liggen rond 8; voor Nederlands en Engels
rond 7,4. T-toetsen toonden geen verschillen
tussen jaarklassen of jongens en meisjes. 

De resultaten van de analyse van de moti-
vatiebrieven zijn samengevat in Tabel 5. De
leerlingen van de steekproef noemden twee
of meer TALO-kenmerken die naar hun ver-
wachting een effect zouden hebben op hun
empowerment. Het kenmerk verdiepend en
verrijkend werd door iedereen genoemd, ver-
sneld slechts door één leerling. Het volgende
citaat geeft een voorbeeld van een verwacht

effect van de kenmerken verdiepend en ver-
rijkend en onderzoeksgericht op de empower-
mentdimensie betekenisvolheid.

Op school krijg ik wel goed les, maar je
kunt niets met deze kennis doen. […] Ik
denk dat we dieper zullen ingaan op de
stof, […] dat er veel meer onderzoek en
proeven gedaan zullen worden […].
Doordat er op een andere manier naar de
onderwerpen wordt gekeken, denk ik dat
het JCU een betere voorbereiding zal bie-
den naar de universiteit dan mijn eigen
school.

De leerlingen toonden zich overtuigd van
hun competentie het programma aan te kun-
nen en gaven ook aan te verwachten dat deze
leeromgeving verder aan hun competentie
zou bijdragen. Het volgende voorbeeld be-
treft het kenmerk aanpak van docenten:“Ik
verwacht les te krijgen van docenten met pas-
sie voor hun vak, die mij er veel over kunnen
leren en alles duidelijk uitleggen omdat ik
precies wil weten hoe iets zit.” Acht leerlingen
gaven aan een bètagerichte vervolgstudie te

Tabel 4

Gemiddelde rapportcijfers 4-vwo ten tijde van 

toelating tot JCU

Tabel 5

Door leerlingen bij toelating verwacht effect 

op empowerment (steekproef N = 10)
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overwegen, twee deden daar geen uitspraak
over. 

Samengevat kan worden geconcludeerd
dat bij toelating de onderzoeksgroep inder-
daad getalenteerd en gemotiveerd was voor
de bètavakken. Er zijn aanwijzingen dat de
leerlingen empowerment verwachtten in de
dimensies betekenisvolheid en competentie.

5.2 Deelonderzoek 2: 
empowerment
Onderzoeksvraag 1 betreft de mate waarin de
leerlingen zich empowered voelen in bèta-
onderwijs met de TALO-kenmerken. De ge-
middelde score voor de mate van empower-
ment voor de gehele groep is 3,85 ± 0,40 (zie
Tabel 6). Het gemiddelde ligt twee stan-
daardafwijkingen hoger dan het midden van
de 5-puntschaal. Dat interpreteren we als een
redelijke tot hoge mate van empowerment. Er
zijn geen verschillen in de mate van em-
powerment tussen de jaarklassen en tussen
jongens en meisjes.

Tabel 6 geeft ook de scores voor de drie
dimensies van empowerment. De verschillen
tussen de dimensies zijn niet significant. Op
de dimensie competentie scoren jongens sig-
nificant (p < 0,05) hoger dan meisjes. Een
mogelijke verklaring hiervoor is dat jongens
inderdaad competenter zijn dan meisjes in de
bètavakken. Er waren echter geen verschillen
tussen jongens en meisjes in 4-vwo-cijfers of
in de schoolexamencijfers behaald ten tijde
van de afname van de vragenlijst.

Het antwoord op onderzoeksvraag 1 is: de
onderzoeksgroep voelt zich in redelijke tot
hoge mate empowered in het onderwijs, maar
meisjes voelen zich minder empowered op de
dimensie competentie dan jongens, zonder dat
hun leerresultaten daartoe aanleiding geven. 

5.3 Deelonderzoek 3: 
TALO-kenmerken en empowerment
Dit deelonderzoek geeft antwoord op onder-
zoeksvraag 2, de mate waarin leerlingen een
effect van de TALO-kenmerken op hun em-
powerment ervaren. In Tabel 7 worden de ge-
middelde scores gegeven. Deze liggen per
kenmerk 0,75 (versneld curriculum) tot meer
dan 1,5 standaarddeviatie (sfeer) boven het
midden van de schaal. Dat geeft aan dat alle
kenmerken in de perceptie van de leerlingen
bijdroegen aan empowerment, zij het in ver-
schillende mate. Het kenmerk sfeer had het
grootste, versneld curriculum had het klein-
ste ervaren effect. Beide verschillen signifi-
cant van het gemiddelde effect (p < 0,01). 

We vonden hier geen verschillen tussen
meisjes en jongens. Het door de 6-vwo-groep
ervaren effect van de aanpak van docenten
op empowerment is significant (p < 0,03)
hoger dan het voor de 5-vwo-groep ervaren
effect. Dat verschil wordt voornamelijk ver-
oorzaakt door het verschil in scores op de 
dimensie competentie.

In Tabel 8 worden de scores voor het er-
varen effect van de zes kenmerken gezamen-
lijk op empowerment en zijn drie dimensies
gegeven. De dimensies betekenisvolheid en
invloed worden significant (p < 0,01) hoger
resp. lager dan gemiddeld beïnvloed door 
de zes kenmerken. Er zijn geen verschillen
tussen meisjes en jongens, of tussen de jaar-
klassen. 

De scores van deelonderzoek 2 en 3 blij-
ken sterk met elkaar samen te hangen. Het
door leerlingen gepercipieerde effect van de
zes kenmerken gezamenlijk blijkt significant
(p < 0,01) te correleren met empowerment 
(r = 0,66) en de dimensies betekenisvol (r =

Tabel 6

Mate van empowerment: gemiddelde score M 

op een 5-puntschaal (5 = hoog)

Tabel 7

Het effect van de TALO-kenmerken op empowerment

in de perceptie van leerlingen (N = 74): gemiddelde

score M op een 5-puntschaal (5 = hoog)
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0,57), competentie (r = 0,64) en invloed (r =
0,59).

Het antwoord op onderzoeksvraag 2 is:
alle kenmerken van de onderwijsleeromge-
ving hadden in de perceptie van de leerlingen
effect op hun empowerment; sfeer het meest
en versnelde curriculum het minst. Het ge-
combineerde effect is het sterkst voor de di-
mensie betekenisvolheid en het minst voor
invloed. De 5-vwo-groep ervaart een minder
groot effect van de aanpak door de docenten
op competentie dan de 6vwo-groep. Als een
leerlingen zich empowered voelen, vinden zij
ook dat de gezamenlijke kenmerken een ef-
fect hebben op hun empowerment. 

5.4 Deelonderzoek 4: 
opbrengsten van het onderwijs
Tabel 9 toont de examencijfers van de jaar-
klassen 2007 en 2008 en de landelijke cijfers
van vwo-leerlingen van die jaren. Omdat de
jaarklassen het combinatieprofiel NT+NG
volgden, zijn ook de cijfers van de landelijke
NG+NT-groep opgenomen. 

De gemiddelde cijfers van jaarklas 2007
en 2008 zijn voor de vier vakken enigszins
(wiskunde b, 2007) tot aanzienlijk (biologie

2008) hoger dan de landelijke gemiddelde
cijfers. Ook vergeleken met de landelijke
NT+NG-groep zijn de gemiddelde cijfers van
beide jaarklassen hoger, met uitzondering
van het CE-cijfers wiskunde b en scheikunde
van jaarklas 2007. Er bleken geen verschillen
tussen de examencijfers van jongens en meis-
jes, behalve bij het CE-cijfer natuurkunde
van jaarklas 2008 (verschil 0,58 punt ten
gunste van de jongens; p < 0,05).

Groeps-t-toetsing laat zien dat een aantal
cijfers van jaarklas 2008 significant hoger
zijn dan die van jaarklas 2007: wiskunde b
(SE: + 0,45; CE: + 0,77; p < 0,001), natuur-
kunde (CE: + 0,52; p < 0,05) en scheikunde
(CE: + 0,85; p < 0,001). 

Tabel 10 toont de resultaten van de ge-
paarde t-toets van de 4-vwo-cijfers met de
SE- en CE-cijfers en van de SE- en CE-
cijfers onderling. Tevens staan daarin de cor-
relaties tussen de betreffende cijfers. Het
blijkt dat er alleen voor biologie geen ver-
schillen in gemiddelde cijfers zijn tussen de
4-vwo-cijfers en de SE-, resp. CE-cijfers. De
examencijfers voor wiskunde b (uitgezon-
derd het SE-cijfer 2008), natuurkunde en
scheikunde zijn significant lager dan de 4-
vwo-cijfers. Bij jaarklas 2007 zijn de CE-cij-
fers wiskunde b en scheikunde opvallend
veel lager dan de 4-vwo-cijfers en de SE-
cijfers. 

Deze resultaten geven de indruk dat jaar-
klas 2007 op de centrale examens wiskunde b
en scheikunde lagere cijfers heeft behaald
dan op grond van hun 4-vwo- en school-
examencijfers kon worden verwacht. Deze
indruk wordt versterkt door het vrijwel ont-
breken van correlaties van de CE-cijfers met

Tabel 8

Het gepercipieerde effect van de gezamenlijke

TALO-kenmerken op empowerment: gemiddelde

score M op een 5-puntschaal (5 = hoog)

Tabel 9

Gemiddelde cijfers schoolexamen en centraal examen 2007 en 2008 voor de vakken wiskunde-b1, 2 (wi-b),

natuurkunde 1, 2 (na), scheikunde 1, 2 (sk) en biologie (bi)
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de 4-vwo-cijfers en relatief lage correlaties
met de SE-cijfers bij jaarklas 2007. Bij jaar-
klas 2008 zijn de verschillen kleiner en de
correlaties groter. 

Keuze van vervolgstudie
In Tabel 11 staan de gegevens over de ge-
plande vervolgstudies van de jaarklassen
2007 en 2008 na de examens. Daaruit blijkt
dat 80% van beide proefgroepen een bètastu-
die als vervolgstudie koos. Bij deze tabel kan
als kanttekening gezet worden dat een aantal
leerlingen uit de categorie overig (namelijk
zij die een jaar gingen reizen of een Univer-
sity College kozen) en leerlingen waarvan de
gegevens ontbreken, toch een bètavervolg-
studie gekozen kan hebben. Het lijkt erop dat

de voorkeur voor een bètastudie die de leer-
lingen bij toelating hadden tijdens het volgen
van het TALO-programma is bestendigd.

Terugblik op de keuze 
voor het TALO-programma
Op de vraag of de leerlingen, terugkijkend,
weer voor het programma zouden kiezen ant-
woordden 76 leerlingen (89%) ja. Eén leer-
ling zou het programma niet meer kiezen (“ik
ben toch geen bèta”) en acht zeiden niet te
weten of ze dat weer zouden doen, meestal
met het argument dat ze wel erg hard hadden
moeten werken. Tabel 12 geeft een overzicht
van de door de leerlingen genoemde voor- en
nadelen van de onderwijsleeromgeving. Van
de genoemde voordelen verwijst 95% naar
empowerment. In 69% van de antwoorden
werd één van de kenmerken van de onder-
wijsleeromgeving expliciet genoemd, vooral
verrijking en verdieping (25%), en sfeer
(16%). 

Alle leerlingen noemden ten minste één
nadeel. Van de nadelen betrof 44% de afwe-
zigheid op school gedurende twee dagen per
week, 21% betrof het programma als geheel
(lagere cijfers dan op eigen school; veel har-
der werken), en 23% verwees expliciet naar

Tabel 10 

Verschillen en correlaties tussen 4vwo-cijfers (4v), schoolexamencijfers (SE) en centraal examen cijfers (CE)

voor wiskunde (wi), natuurkunde (na), scheikunde (sk) en biologie (bi)

Tabel 11

Gegevens over de geplande studies, direct na 

examen



83
PEDAGOGISCHE

STUDIËN

een kenmerk van de onderwijsleeromgeving
(te weinig of juist te veel nadruk op wis- of
natuurkunde; nadelen van versneld). Bij de
voor- en nadelen waren er geen opvallende
verschillen tussen de twee jaarklassen.

Het antwoord op onderzoeksvraag 3 is dat
de onderwijsdoelstellingen van het program-
ma grotendeels gehaald zijn:
1) De gemiddelde examencijfers voor de 

bètavakken van de proefgroepen liggen
hoger dan de landelijke gemiddelden. Die
cijfers lagen op (biologie) of onder het cij-
ferniveau waarmee de leerlingen het pro-
gramma binnen kwamen. Daarbij zijn er
verschillen tussen jaarklas 2007 en 2008.
Jaarklas 2007 behaalde voor wiskunde b,
scheikunde en natuurkunde minder hoge
SE-cijfers dan jaarklas 2008, met minder
samenhang tussen de CE-cijfers en de 
4-vwo-cijfers, resp. de SE-cijfers.

2) 80% van de leerlingen koos een bèta-
studie als vervolgstudie

3) De meeste leerlingen blikten tevreden
terug op hun keuze voor het volgen van
het programma en daarbij meer voordelen
dan nadelen noemden. Veel van de ge-
noemde voordelen verwijzen naar em-
powerment en/of TALO-kenmerken. 

6 Discussie en conclusies

Door het inzetten van verschillende onder-
zoeksinstrumenten hebben we inzicht gekre-

gen in de empowerment van leerlingen in een
onderwijsleeromgeving die op getalenteerde
bètaleerlingen is toegesneden via zes TALO-
kenmerken (aan Talent Aangepaste Leer-
Omgeving). Ook hebben we inzicht gekregen
in de door de leerlingen ervaren effecten van
de TALO-kenmerken op empowerment. Met
kwalitatieve onderzoeksinstrumenten hebben
we empowerment gerelateerd aan de ver-
wachtingen van leerlingen bij toelating en
hun perceptie aan het eind van 6-vwo. We
hebben geen aanwijzingen gekregen dat het
TALO-programma ten koste kan gaan van
het bereiken van de beoogde onderwijsdoe-
len, hoewel sommige behaalde examencijfers
lager zijn dan de gemiddelde cijfers voor de
bètavakken bij toelating. Daar staat tegenover
dat er ook veel leerdoelen buiten het reguliere
examenprogramma zijn bereikt.

6.1 Validiteit en betrouwbaarheid 
van de meting van empowerment 
De gebruikte learner empowerment-vragen-
lijst is door Frymier e.a. (1996) ontwikkeld
om na te gaan of studenten worden empowe-
red in een cursus die gegeven wordt door één
instructor. Wij hebben aangenomen dat de
door ons bewerkte vragenlijst ook valide is
voor onderwijs gegeven door een team van
docenten. Factoranalyse van de resultaten
van de vertaalde vragenlijst bleek tot dezelfde
drie dimensies van empowerment te leiden
als de originele, elk met voldoende betrouw-
baarheid. We concluderen dat het verant-
woord is de empowermentvragenlijst op het
geheel van de onderzochte onderwijsleer-
omgeving te betrekken.

De vragenlijst waarmee de leerling-per-
ceptie van het effect van de TALO-kenmer-
ken op empowerment werd gemeten bleek
betrouwbaar. Bovendien bleek hij consistent
met de empowerment-vragenlijst: er was een
hoge correlatie tussen de uitkomsten van 
de vragenlijsten A en B. Consistentie was er
ook tussen de kwantitatieve empowerment-
gegevens en de kwalitatieve, gehaald uit mo-
tivatiebrieven bij toelating en open vragen
over voor- en nadelen van deelname aan het
programma. Het anoniem invullen van de
vragenlijsten maakte het helaas onmogelijk
de empowerment en examencijfers van de
leerlingen met elkaar in verband te brengen.

Tabel 12

Door leerlingen (N = 85) genoemde voor- en 

nadelen 
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6.2 Empowerment 
Bij toelating tot een TALO-programma wor-
den bij de leerlingen verwachtingen gewekt
door de informatie die ze over het program-
ma ontvangen. In onze studie komt dat naar
voren in de motivatiebrieven: ze verwachten
vooral in de dimensie betekenisvolheid em-
powered te zullen worden door de inhoud-
gerichte kenmerken verdiepend en verrijkend
en onderzoeksgericht. Verwachtingen over
Competentie lijken vooral ingegeven door
hun voorafgaande leersucces. Er zijn nauwe-
lijks verwachtingen rond de dimensie in-
vloed, wellicht doordat leerlingen weinig er-
varing hebben met invloed op het onderwijs
op hun reguliere school. 

Leerlingen die het programma volgen
blijken zich inderdaad empowered te voelen:
ze voelen zich uitgedaagd en competent voor
de taken die ze in het programma moe-
ten doen. Ze hebben het gevoel deel uit te
maken van een team en de taken die ze uit-
voeren doen er naar hun gevoel toe. Volgens
Luechauer en Shulman (1992) leidt em-
powerment tot a) een hoge mate van zelf-
vertrouwen en motivatie, b) verminderde 
gevoelens van afhankelijkheid en verstrikt-
zijn (entrapment), c) bereidheid om risico’s
te nemen, d) autonomie en het vermogen om
andere dan de voorgeschreven doelen na te
streven, en e) bereidheid om extra inspan-
ningen te verrichten. Dit stemt in grote lijnen
overeen met wat wij hebben gevonden, al
moeten we nuanceren dat een te hoge mate
van zelfvertrouwen in de eigen competentie
een risico is en dat de bereidheid om extra in-
spanning te leveren voor verrijkingsstof ten
koste kan gaan van aandacht voor reguliere
examenstof.

Het ontbreken van verschillen tussen de
jaarklassen suggereert dat empowerment tij-
dens het programma niet erg verandert. Ook
in de kwalitatieve gegevens vinden we geen
aanwijzingen dat empowerment in de loop
van de twee jaar dat het programma duurt,
duidelijk toe- of afneemt. De inhoud van de
motivatiebrieven geeft enige aanwijzingen
dat de leerlingen bij aanvang van het pro-
gramma al in zekere mate empowered waren
zodat wellicht niet veel groei verwacht kon
worden. Er doet zich inderdaad geen groei
voor; wel worden de bij aanmelding gewekte

verwachtingen gedurende het programma
volgens de leerlingen waar gemaakt.

6.3 Het ervaren effect 
van de kenmerken op empowerment 
In de perceptie van de leerlingen hebben alle
kenmerken afzonderlijk een effect op em-
powerment. Voor sfeer is dat effect het
grootst. Leerlingen kunnen zich in een
TALO-programma op hun plaats voelen,
meer dan op hun reguliere school. Ze kunnen
met vrijwel met iedereen prettig samen-
werken en hoeven niemand op sleeptouw te
nemen. Dat geeft hen het gevoel lid te zijn
van een gemeenschap, wat van belang lijkt te
zijn voor het empowerment dat getalenteerde
leerlingen ervaren. Dit is vergelijkbaar met
de communityvorming die in honourspro-
gramma’s voor studenten wordt nagestreefd
(Van Eijl, Wolfensberger, & Pilot, 2008).

De drie kenmerken verrijkend en verdie-
pend, onderzoeksgericht en aanpak van do-
centen hebben een ongeveer even groot erva-
ren effect op empowerment. Dat geeft aan dat
de inhoud en de aanpak van een TALO-pro-
gramma in grote lijnen kunnen aansluiten bij
de wensen van de leerlingen. Toch moet hier
een nuancering aangebracht worden: wat be-
tekenisvol en haalbaar is voor de ene getalen-
teerde leerling, is dat niet zonder meer voor
de andere leerling. Want ondanks selectie
kunnen de verschillen in interesses en talen-
ten (bijvoorbeeld voor wiskunde of voor de
levenswetenschappen) binnen de groep groot
zijn. Een TALO-programma moet tegemoet
komen aan zulke verschillen. Dat kan de em-
powerment vergroten, onder meer doordat
dan de dimensie invloed versterkt wordt.

Het kenmerk geselecteerde groep draagt
wat minder bij aan empowerment dan de
hierboven besproken kenmerken. Leerlingen
kunnen het moeilijk hebben met hun positie
in de nieuwe groep: ze zijn niet meer de beste
van de klas. Of ze hebben het moeilijk met
het niveau en het tempo van de leerstof: ze
merken soms dat ze iets niet snappen wat 
anderen meteen door hebben. Dit kan het 
beperkte ervaren effect van dit kenmerk op
empowerment verklaren. 

Het kenmerk versneld curriculum heeft
duidelijk het minste ervaren effect op em-
powerment. Dat zou kunnen komen doordat
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er zowel een positief als een negatief effect
ervaren kan worden. Een hoog tempo voor-
komt verveling, maar betekent ook harder
werken dan in 4-vwo, en nu wel huiswerk
moeten maken. Als dan ook onvoldoendes
worden behaald kan het zelfbeeld negatief
beïnvloed worden. Dat kan de empowerment
in de dimensie competentie verminderen. Dat
lijkt zich vooral bij meisjes voor te doen: 
we vonden dat de meisjes zich minder em-
powered voelen op de dimensie competentie
dan de jongens, ondanks vergelijkbare pres-
taties. Meisjes in de adolescentie, ook geta-
lenteerde meisjes, zijn kwetsbaar in hun zelf-
vertrouwen in hun competentie voor exacte
vakken (Kerr, 2002). 

Het gezamenlijk ervaren effect van de
kenmerken verschilt per dimensie. Het is het
grootst voor de dimensie betekenisvolheid en
het kleinst voor invloed. In combinatie met
het resultaat dat de drie componenten in 
ongeveer gelijke mate aan empowerment bij-
dragen, suggereert dit dat de dimensies in-
vloed en competentie mede bepaald worden
door andere factoren dan de zes TALO-ken-
merken. Ook het zelfbeeld, de in het verleden
bewezen eigen kwaliteiten, kan effect hebben
op empowerment in de dimensie competen-
tie, zoals in de motivatiebrieven van de leer-
lingen naar voren komt. Als we reflecteren op
de zes kenmerken in relatie tot invloed, valt
op dat mogelijkheid om leerinhouden te kie-
zen en om eigen inbreng alleen in het ken-
merk onderzoeksgericht naar voren komt.
Het toevoegen van een TALO-kenmerk veel
mogelijkheden van inhoudelijke keuzes en in-
breng door leerlingen zou tot een groter er-
varen effect van de dimensie invloed kunnen
leiden.

6.4 Onderwijsleeromgeving 
en onderwijsresultaten
We hebben gevonden dat het niveau van de
examencijfers van de proefgroepen, behalve
bij biologie, wat lager ligt dan het niveau 
van de rapportcijfers die ze bij toelating tot
het programma behaalden. Geraadpleegde
schoolleiders zeggen dat naar hun indruk
examencijfers meestal wat lager zijn dan 
4-vwo-rapportcijfers. Harde gegevens hier-
over ontbreken.

Een aantal leerlingen geeft als nadeel van

het volgen van het programma dat hun exa-
menresultaten lager zijn dan wanneer ze het
reguliere onderwijs zouden hebben gevolgd.
Dit ervaren nadeel zou kunnen verklaren
waarom hun empowerment in de dimensie
competentie wat lager is dan we op grond
van motivatiebrieven bij toelating zouden
verwachten. 

Er zijn geen aanwijzingen gevonden voor
verschillen in empowerment tussen de twee
jaarklassen. De verschillen in examencijfers
wiskunde en scheikunde en in de samenhang
met 4-vwo-cijfers tussen de jaarklassen 2007
en 2008 kunnen dus niet worden toegeschre-
ven aan verschillen in empowerment. Een
plausibele verklaring ligt in het verschil in
programma dat de leerlingen hebben ge-
volgd. Na het teleurstellend resultaat van
jaarklas 2007 wees de programmaleiding als
waarschijnlijke oorzaken daarvan aan 1) de
onevenwichtige verdeling van de examenstof
en de verdiepings- en verrijkingsstof over
vwo-6: afronding van de examenstof op een
vroeg moment in het jaar, gevolgd door een
verrijkingsperiode; en 2) het gevoel dat de
leerlingen op grond van hun schoolexamen-
cijfers ten onrechte hadden dat ze voldoende
voorbereid waren op het examen. Het pro-
gramma 6-vwo van jaarklas 2008 is gewij-
zigd om deze problemen op te lossen. We
kunnen constateren dat deze aanpassing suc-
cesvol is geweest. Blijkbaar moet versneld
aanbieden van examenstof niet vooraf gaan
aan het aanbieden van verdiepende en verrij-
kende leerstof, maar die twee moeten conse-
quent samen gaan. En een tweede belangrij-
ke les is dat ook getalenteerde leerlingen zich
intensief en tijdig moeten voorbereiden op 
de centrale examens, ook al zijn hun school-
examencijfers goed. 

De mate waarin bètavakken als vervolg-
opleiding worden gekozen, lijkt overeen te
stemmen met de voornemens die leerlingen
hadden in 4-vwo. Dat is geen vanzelfspre-
kend resultaat, zeker niet gezien de sekse-
verschillen bij de keuze voor bètavervolg-
opleidingen. Kerr (2002) stelt dat de afname
van belangstelling van meisjes voor wiskun-
de en science, die vooral tussen 10- en 14-
jarige leeftijd plaats vindt, ook bij adolescente
meisjes optreedt. Gross (2006) vond in een
longitudinale studie van uitzonderlijk begaaf-
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de leerlingen dat de academische specialisa-
tie waarin de leerlingen uiteindelijk terecht
kwamen niet zozeer werden bepaald door
hun grootste talenten of passies voor een ge-
bied, maar door “what the school’s teaching
staff viewed as the most important of the stu-
dent’s multiple talents” (Gross, 2006, p. 424).
Empowerment voor bètavakken zou er dus
voor kunnen zorgen dat de leerlingen volhar-
den in hun aanvankelijke voorkeur voor een
bètavervolgopleiding.

Samenvattend, we hebben gevonden dat
een onderwijsleeromgeving met kenmerken
die zijn toegesneden op getalenteerde bèta-
leerlingen in vwo-bovenbouw gepaard kan
gaan met een redelijke tot hoge mate van em-
powerment, die door de leerlingen ervaren
wordt als een effect van de kenmerken van de
leeromgeving. Daarbij kunnen de doelen van
het onderwijs gehaald worden: 1) bevredi-
gende onderwijsresultaten in termen van exa-
mencijfers, 2) keuze van bètavervolgstudies
en 3) een positieve waardering voor het 
genoten onderwijs. Belangrijke voorwaarden
voor goede resultaten bij de centrale examens
lijken te zijn dat de verrijkingssstof even-
wichtig wordt verdeeld over het curriculum
en dat leerlingen zich goed voorbereiden op
deze centrale examens, ook al hebben zij al
hoge cijfers voor schoolexamens.

7 Aanbevelingen

Het verdient aanbeveling vwo-leerlingen die
getalenteerd zijn voor de bètavakken en die
meer uitdagingen aankunnen en willen dan
het reguliere onderwijs hen biedt, een op hen
toegesneden onderwijsprogramma aan te bie-
den dat aan zes TALO-kenmerken voldoet.
Een dergelijk programma moet een sfeer bie-
den waarin de leerlingen samen een leerge-
meenschap vormen en waarin ze zich thuis
voelen en elkaar uitdagen om meer te doen
dan alleen voor het examen nodig is. Daar-
naast moeten versneld doorwerken van de
examenstof en het bieden van verdieping 
en verrijking evenwichtig over curriculum
verdeeld worden. Dit impliceert dat de 
examenleerstof in dezelfde onderwijsleer-
omgeving onderwezen moet worden als de
verdiepings- er verrijkingsstof. Examenvoor-

bereiding vraagt speciale aandacht binnen
een dergelijk programma. Daarnaast verdient
het aanbeveling aan de zes TALO-kenmerken
een zevende toe te voegen: veel mogelijk-
heden van inhoudelijke keuzes en inbreng
door leerlingen.

Het realiseren van een TALO-programma
op een vwo-school vereist een relatief groot
aantal leerlingen. Op de meeste vwo-scholen
is het aantal leerlingen dat ervoor in aanmer-
king komt, klein: 1 tot 5 per leerjaar. Daarom
is samenwerking tussen scholen nodig om
een dergelijk programma te realiseren. Er
kan gebruik gemaakt worden van materialen
die ontwikkeld zijn door het programma
waarover hier gerapporteerd is. Deelname
van een universiteit of hogeschool vergroot
de mogelijkheden voor verdieping en verrij-
king en om leerlingen onderzoek te laten doen.

Empowerment is een interessant en relevant
concept voor beoogde effecten bij leerlingen
en kan gerelateerd worden aan kenmerken
van onderwijsleeromgeving en ontwerp-
principes voor onderwijs. Het biedt interes-
sante perspectieven voor verder onderzoek,
zoals de ontwikkeling van empowerment in
de loop van de tijd, de factoren die erbij van
belang zijn en de samenhang met andere 
didactische onderdelen. Ook bij onderzoek
naar professionele ontwikkeling van docen-
ten is dit begrip nuttig gebleken (Stolk, Bulte,
De Jong, & Pilot, 2009) en de combinatie van
empowerment bij leerlingen en bij docenten
kan daarom interessant zijn bij vervolg-
studies. Verder heeft deze studie vragen op-
geroepen als “hoe het resultaat van verdie-
ping en verrijking te meten en te relateren
aan empowerment?”, “Hoe werkt het volgen
van een TALO-programma door in vervolg-
onderwijs?”, en “Wat is het effect ervan op de
scholen waar de deelnemers van afkomstig
zijn?”. Nader onderzoek in vergelijkbare leer-
omgevingen is gewenst om antwoord te geven
op deze vragen en de gevonden resultaten in
dit programma verder te onderzoeken.

Noten

1 Met dank aan Q. Sissingh Meijer voor haar

werk aan de empowermentvragenlijsten.

2 Door het programma ontwikkeld lesmateriaal
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is beschikbaar via www.uu.nl/jcu (tab voor do-

centen en dan gecertificeerde modules) en

www.betadifferentiatie.nl.
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Abstract

Empowerment and learning results
with talented upper-secondary science
students in an enriched learning 
environment

Upper-secondary school students with talents for

science and mathematics need more challenge

than they get at school. Education that is tailored

for this group of students should have six features,

such as compacted, enriched and an atmos-

phere of excellence. In this study, the question 

is answered to what extent such a programme 

is connected with empowerment of students. With

a questionnaire, empowerment was measured

amongst talented upper-secondary students who

follow such a programme. Moreover, it was 

measured what characteristics in the perception

of students have effect on their empowerment

and to what extent the goals of the programme,

such as good examination results, were reached.

The study has learnt that the students felt em-

powered, that in their perception, the six charac-

teristics of the learning environment contributed

to their empowerment and that the programme

goals were mainly realized. Indications were

found that syllabus topics and enrichment topics

must be distributed in a balanced way throughout

the curriculum and that even talented student

have to pay sufficient attention to exam prepa-

ration. Student empowerment can possibly be 

increased if another feature is added: providing

opportunities to choose optional parts in the cur-

riculum.
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Appendix 1 

Vragenlijst Empowerment

Deel 1, versie van juni 2007 in gereduceerde vorm. Tussen haakjes staat aangegeven aan welke 

dimensie de vragen bijdragen.

De volgende vragen zijn stellingen over hoe jij het JCU onderwijs ervaren hebt. Geef bij elke stelling

aan, in hoeverre je het eens bent met elke stelling. Hierbij gebruik je een 5 puntschaal: 1 = geheel

oneens, 2 = oneens, 3 = neutraal, 4 = eens, 5 = geheel eens. 

6. Ik kan invloed uitoefenen op de manier waarop het JCU-onderwijs wordt vormgegeven. (invloed)

7. Ik verheug me op de JCU-lessen. (betekenisvolheid)

8. Ik vertrouw erop dat ik mijn JCU-leertaken goed kan uitvoeren. (competentie)

9. Op het JCU ben ik bevestigd in het gevoel: ‘ik kan de bètavakken aan!’ (competentie)

10. Wat op het JCU van me gevraagd wordt, is te moeilijk voor mij. (competentie)

12. Op het JCU voel ik me op mijn plaats. (betekenisvolheid)

14. Ik heb de mogelijkheid keuzes te maken binnen het JCU-onderwijs. (invloed)

15. Op het JCU heb ik meer interesse gekregen in de bètavakken. (betekenisvolheid)

16. Ik kan invloed uitoefenen op de manier waarop dingen geregeld worden op het JCU. (invloed)

17. Het JCU-onderwijs is niet belangrijk voor mij. (betekenisvolheid)

18. Het JCU-onderwijs is spannend. (betekenisvolheid)

19. Ik geloof dat ik in staat ben de doelen van het JCU-onderwijs te halen. (competentie)

20. Op het JCU worden verschillende manieren van leren en werken aangemoedigd. 

(betekenisvolheid)

21. Op het JCU heb ik ontdekt dat onderzoek niets voor mij is. (betekenisvolheid)

22. Op het JCU is mijn zelfvertrouwen afgenomen. (competentie)

24. De leerstof is nuttig. (betekenisvolheid)

25. Op het JCU ben ik meer geïnteresseerd geraakt in onderzoek. (betekenisvolheid)

26. Op het JCU kan ik bijdragen aan een motiverende leer- en werkomgeving. (invloed)

27. De leertaken op het JCU zijn waardevol voor mij. (betekenisvolheid)

28. Ik ben voldoende toegerust om de JCU-leertaken uit te voeren. (competentie)

29. Op het JCU doen de docenten iets met mijn inbreng. (invloed)

30. Op het JCU ben ik gaan twijfelen aan mijn capaciteiten op het gebied van de bètavakken. 

(competentie)

31. Ik voel me gewaardeerd op het JCU. (invloed)

32. Op het JCU heb ik meer vertrouwen gekregen in mijn eigen kunnen. (competentie)

33. Op het JCU ben ik minder nieuwsgierig geworden naar bèta-onderwerpen. (betekenisvolheid)

34. Ik beschik over de kennis en vaardigheden die op het JCU nodig zijn. (competentie)




