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Leerlingen met veel reken-wiskundig potentieel, veel
belovende rekenaars genoemd, worden in Nederland vaak 
onvoldoende herkend en uitgedaagd. Er zijn verschillende 
groepen veelbelovende rekenaars die elkaar gedeeltelijk 

overlappen: hoogpresterende, creatieve en hoogbegaafde 
leerlingen. Sommige van deze leerlingen presteren al hoog, 
maar anderen (nog) niet. Wanneer veelbelovende rekenaars 

enkel worden geïdentificeerd op basis van hun toetspres
taties, blijft veel reken-wiskundig potentieel verborgen.

D
it artikel beschrijft twee benaderingen om dit te voorkomen: een meervoudi-

ge identificatieprocedure waarbij naast rekenprestaties ook andere iden-

tificatiemethoden worden gebruikt (benadering 1), en het aanbieden van 

uitdagende taken aan alle leerlingen (benadering 2). De voor- en nadelen 

van beide benaderingen en toepassingsmogelijkheden in de Nederlandse 

context worden overwogen.

Inleiding
In Nederland is de spreiding in rekenprestaties relatief klein (Meelissen et al., 2024). Dit betekent 

dat er weinig leerlingen zijn die zeer laag presteren, maar ook weinig leerlingen die zeer hoog 

presteren. Uit onderzoek blijkt dan ook dat leerlingen met zwakkere rekenvaardigheden in het 

Nederlandse basisonderwijs veel aandacht krijgen, terwijl de aandacht voor leerlingen met ster-

kere rekenvaardigheden beperkt is (Prast & Hickendorff, 2023). Verrijkingsopdrachten zijn vaak 

onvoldoende doelgericht en uitdagend, en leerlingen krijgen er weinig begeleiding bij (Inspectie 

van het Onderwijs, 2019; Milo et al., 2020; Prast & Hickendorff, 2023). Juist voor leerlingen met veel 
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reken-wiskundig potentieel valt er in Nederland dus nog een wereld te winnen. 

De eerste stap om dit te verbeteren is het herkennen van leerlingen met veel reken-wiskundig 

potentieel. De ontwikkelingsmogelijkheden van leerlingen worden niet alleen bepaald door hun 

capaciteiten, maar ook door motivatie, overtuigingen, en leerervaringen (Sheffield et al., 1999). Om 

de nadruk op dit ontwikkelbare potentieel te leggen gebruik ik de term ‘veelbelovende rekenaars’ 

als vertaling van het in de internationale literatuur gangbare ‘mathematically promising students’ 

(Sheffield et al., 1999). Hieronder vallen niet alleen leerlingen die al hoog presteren, maar ook leer-

lingen van wie het reken-wiskundig potentieel om uiteenlopende redenen nog niet tot uiting komt 

in hoge prestaties op reguliere rekentoetsen. Juist deze laatste groep leerlingen - waarin meisjes en 

leerlingen met een migratie-achtergrond oververtegenwoordigd zijn - loopt het risico om onterecht 

niet herkend te worden als veelbelovende rekenaar (Gavin, 2005; Meelissen et al., 2024; Schnell & 

Prediger, 2017). 

In de literatuur worden verschillende mogelijkheden beschreven om dit te voorkomen, zoals het 

gebruik van meerdere identificatiemethoden en het aanbieden van uitdagende opdrachten aan 

álle leerlingen (Gavin, 2005; Nolte, 2024; Schnell & Prediger, 2017). In dit artikel ga ik eerst nader 

in op de diversiteit binnen de groep veelbelovende rekenaars en hun uiteenlopende kenmerken. 

Vervolgens beschrijf ik twee benaderingen om de herkenning van veelbelovende rekenaars te ver-

beteren, en overweeg ik de voor- en nadelen van de verschillende benaderingen.

Verschillende groepen veelbelovende rekenaars
Er zijn verschillende groepen veelbelovende rekenaars die elkaar gedeeltelijk overlappen. Ten eer-

ste zijn er hoogpresterende leerlingen. Dit zijn leerlingen die hoog presteren op reken-wiskunde

toetsen en dus beschikken over goede reken-wiskundige kennis en vaardigheden. In het Neder-

landse onderwijssysteem impliceert dit vooral dat leerlingen goed in staat zijn om aangeleerde 

procedures correct toe te passen bij reken-wiskundeopgaven die routinematig opgelost kunnen 

worden (afbeelding 1) (Van Zanten & Van den Heuvel-Panhuizen, 2018).

Routine: 

Bereken de oppervlakte van deze figuur.

Non-routine:

Verdeel deze figuur in vier gelijke stukken die al-

lemaal even groot zijn én dezelfde vorm hebben.

Ten tweede zijn er creatieve leerlingen. Dit zijn leerlingen die originele reken-wiskundige ideeën 

hebben en in staat zijn om rekenproblemen op te lossen op manieren die voor hen nieuw zijn 

(Leikin, 2018). Het gaat hierbij om non-routineproblemen waarvoor zij (nog) geen standaard-aan-

pak hebben aangeleerd (Carlson & Bloom, 2005). Dit vraagt om aspecten van reken-wiskundige 

creativiteit die ook kenmerkend zijn voor professionele wiskundigen, zoals het verzinnen van 

verschillende mogelijke oplossingsmanieren en flexibiliteit in het wisselen tussen oplossingsma-

nieren (Leikin, 2018). Om nieuwe problemen op een creatieve manier op te kunnen lossen, hebben 

leerlingen ook een stevige basis aan reken-wiskundige kennis en vaardigheden nodig (Henderson 

et al., 2022; Leikin, 2018).

Ten derde zijn er hoogbegaafde leerlingen. Hoewel moderne definities van hoogbegaafdheid 

doorgaans meer omvatten dan een hoge intelligentie (Sternberg & Davidson, 2005), wordt dit in 

onderzoek naar veelbelovende rekenaars vaak gelijkgesteld aan enkel een hoge score op een IQ-

test (Sipahi & Bahar, 2024). Niet alle leerlingen met een hoog IQ hebben een specifiek talent voor 

rekenen-wiskunde, en niet alle veelbelovende rekenaars hebben een hoog IQ (Paz-Baruch et al., 

2022). Toch is er wel overlap tussen deze groepen. In een zorgvuldig geselecteerde steekproef van 

veelbelovende rekenaars in de basisschoolleeftijd (zie Onderzoekvoorbeeld 1 verderop) scoorde 

27,5% van deze leerlingen 130+ op een IQ-test, en nog eens 24% tussen de 120 en 129 (vergeleken 

bij respectievelijk 2% en 7% in de algemene populatie) (Nolte, 2012). Dit betekent dat leerlingen 
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⊲ Afbeelding 1. Voor-
beeld van routine- en 
non-routine-opgaven 
(Hickendorff en Kool, te 
verschijnen).
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met een hoog IQ zwaar oververtegenwoordigd waren vergeleken met de algemene populatie. Maar 

de andere helft van de veelbelovende rekenaars had dus geen bijzonder hoog IQ.

Er zijn leerlingen die alleen hoogpresterend, creatief of hoogbegaafd zijn, maar ook leerlingen 

die twee of drie van deze kenmerken vertonen. Hoewel onderzoek onder Israëlische middelba-

re scholieren suggereert dat leerlingen die meerdere van deze kenmerken vertonen nóg meer 

reken-wiskundig potentieel hebben (Leikin et al., 2017; Paz-Baruch et al., 2014; Waisman et al., 

2016), beschouw ik in dit artikel alle leerlingen die minimaal één van deze kenmerken vertonen 

als veelbelovende rekenaar. Juist in de basisschoolleeftijd kunnen leerlingen kenmerken die ze nu 

nog niet vertonen immers nog ontwikkelen. Hiervoor is het wel belangrijk om deze leerlingen in 

beeld te hebben, omdat zij een andere onderwijsaanpak met meer systematische en doelgerichte 

uitdaging nodig hebben om hun reken-wiskundig potentieel optimaal te ontwikkelen (Gavin, 2024; 

Milo et al., 2020; Prast & Schoevers, 2025).

Kenmerken van veelbelovende rekenaars
Er zijn verschillende soorten onderzoek gedaan naar kenmerken van veelbelovende rekenaars. Ten 

eerste is er kwantitatief onderzoek naar factoren die samenhangen met rekenprestaties (bijvoor-

beeld gemeten met toetsscores of rapportcijfers). Hieruit blijkt dat hoge rekenprestaties positief 

samenhangen met algemene cognitieve factoren zoals intelligentie en werkgeheugen, met do-

meinspecifieke onderdelen van rekenen zoals kennis van rekenfeiten en flexibel strategiegebruik, 

en met affectieve factoren zoals interesse voor rekenen en zelfvertrouwen (Bakker et al., 2022; 

De Smedt, 2022; Prast et al., 2018; Schneider et al., 2018). Toch is er ook grote individuele variatie 

binnen de hoogpresterende groep: zo liet een studie onder Nederlandse basisschoolleerlingen zien 

dat hoewel hoogpresterende leerlingen als groep (iets) bovengemiddeld scoorden op variabelen 

zoals intelligentie, werkgeheugen, interesse en zelfvertrouwen, er ook individuele hoogpresterende 

leerlingen waren die ver bovengemiddeld of juist ondergemiddeld scoorden op deze variabelen 

(Prast et al., 2025). Verschillen in zelfvertrouwen en interesse waren het meest onderscheidend 

tussen verschillende profielen van hoogpresterende leerlingen. 

Ten tweede zijn er kwalitatieve studies over veelbelovende rekenaars, waarbij het vaak gaat om 

leerlingen die niet alleen sterke reken-wiskundige vaardigheden hebben, maar deze ook creatief 

kunnen toepassen in onbekende situaties. In dit soort onderzoek is bijvoorbeeld met observaties 

en interviews bestudeerd hoe leerlingen rekenen en welk gedrag zij daarbij vertonen (Singer et al., 

2018; Sipahi & Bahar, 2024). Op basis hiervan zijn mogelijke gedragskenmerken van veelbelovende 

rekenaars geïdentificeerd (afbeelding 2). Bij dergelijke lijsten met gedragskenmerken is het echter 

belangrijk om te beseffen dat niet alle veelbelovende rekenaars altijd al deze kenmerken verto-

nen (Singer et al., 2018). Ten eerste lijken niet alle veelbelovende rekenaars op elkaar: ze hebben 

uiteenlopende sterke en zwakke kanten. Zo kan de ene leerling uitblinken in abstract denken, en 

een andere leerling in visueel-ruimtelijk denken (Chamberlin, 2010; Gavin, 2005). Daarnaast is het 

tonen van deze kenmerken mede afhankelijk van de situatie: zo wordt creativiteit of motivatie soms 

pas zichtbaar wanneer leerlingen werken aan opdrachten die dit stimuleren (Freiman, 2006). 
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Kenmerk Toelichting Voorbeeld

Wereld bekijken door 

reken-wiskundige bril

Spontane aandacht voor 

getallen en patronen

Ziet spontaan symmetrie in een 

tegelpatroon

Vlot begrip van 

reken-wiskundige 

concepten en procedures

Reken-wiskundige bew-

erkingen snel begrijpen en 

toepassen

Snapt na een korte uitleg hoe rek-

enen met kommagetallen werkt

Abstract denken Redeneren met symbolen,  

los van de concrete context

Lost opgaven op op het formele 

niveau van het handelingsmodel

Generaliseren Algemene reken-wiskundige 

regels of patronen herkennen

Formuleert een algemene regel voor 

de omtrek van een vierkant

Logisch redeneren Redeneren volgens logische 

stappen en verbanden leggen

Ziet dat wanneer A > B en C > A, ook 

C > B

Oplossingsmanieren 

verkorten

Oplossingsstappen 

combineren of overslaan

Bij 301-198 zegt de leerling: ‘300-200 

is 100, plus 3 is 103’

Oplossingsmanieren 

verzinnen

Oplossingsmanieren verzinnen 

die (voor de leerling) nieuw of 

(voor de leerkracht) onver-

wacht zijn

Bedenkt zelf hoe je de oppervlakte 

van een onregelmatige figuur kunt 

uitrekenen

Flexibel denken Schakelen tussen oplossings

strategieën afhankelijk van de 

situatie

Ziet bij het oplossen van een 

probleem met grote getallen in dat 

tekenend oplossen veel tijd kost 

en bedenkt in plaats daarvan een 

formule

Visualiseren Een wiskundige situatie visueel 

representeren

Maakt een tekening om een prob-

leem inzichtelijk te maken

Ruimtelijk denken Objecten in gedachten 

voorstellen, draaien of 

transformeren

Kan zich voorstellen hoe een gevou-

wen kubus eruitziet

Reken-wiskundige 

uitdagingen waarderen

Genieten van complexe 

rekenproblemen

Werkt gemotiveerd aan non-

routineproblemen (zie afbeelding 1)

Risico’s bij eenzijdige identificatie
Uit het bovenstaande kunnen we concluderen dat ‘de’ veelbelovende rekenaar niet bestaat. Er zijn 

subgroepen met verschillende kenmerken die elkaar gedeeltelijk overlappen, en zelfs binnen die 

subgroepen is er aanzienlijke individuele variatie. Wanneer het identificeren van veelbelovende re-

kenaars - bijvoorbeeld om te bepalen wie in aanmerking komt voor verrijkingswerk of een plusklas 

rekenen - te eenzijdig gericht is op één van die kenmerken, worden veelbelovende rekenaars die 

andere kenmerken vertonen niet herkend en mogelijk onterecht uitgesloten van uitdagend aan-

bod. Als bijvoorbeeld alleen de prestaties op reguliere rekentoetsen worden gebruikt om veelbe-

lovende rekenaars te herkennen, worden per definitie alleen hoogpresterende leerlingen geselec-

teerd. Veelbelovende rekenaars die wel veel reken-wiskundig potentieel hebben, maar (nog) niet 

hoog presteren op rekentoetsen, worden dan over het hoofd gezien. Denk bijvoorbeeld aan:

•	 Creatieve leerlingen die wel veel originele reken-wiskundige ideeën hebben, maar nog niet 

goed in staat zijn om vlot en correct routine-opgaven op te lossen op de manier die de reken-

toets van hen vraagt1 (Sjoers, 2018). 
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⊲ Afbeelding 2.  
Gedragskenmerken van 
veelbelovende rekenaars. 
Overgenomen uit Prast & 
Schoevers (2025), geba-
seerd op Chamberlin (2010), 
Gavin (2005), Krutetskii 
(1976), Singer et al. (2018).
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•	 Hoogbegaafde leerlingen die onderpresteren, bijvoorbeeld omdat ze vanwege een gebrek aan 

uitdaging niet meer gemotiveerd zijn voor rekenen (Siegle, 2018).

•	 Leerlingen die tot nu toe minder gelegenheid hebben gehad om hun reken-wiskundig po-

tentieel te ontwikkelen en daarom minder hoog presteren dan ze eigenlijk zouden kunnen. 

Factoren zoals lagere verwachtingen van leraren of ouders, een taalachterstand of gebrekkig 

rekenonderwijs in eerdere leerjaren spelen hierbij een rol. Dit risico ligt, ook in Nederland, op 

de loer bij meisjes en leerlingen met een migratie-achtergrond en/of lagere sociaal-economi-

sche status (Meelissen et al., 2024; Schnell & Prediger, 2017; Sjoers, 2024).

Wanneer deze leerlingen onterecht niet erkend worden als veelbelovende rekenaar en zo niet het 

aanbod krijgen dat zij nodig hebben om hun potentieel te ontwikkelen, is dit om verschillende 

redenen problematisch. Ten eerste kan er sprake zijn van negatieve effecten op de individuele 

leerlingen, zoals een gebrek aan uitdaging, afnemende motivatie, en minder ontwikkelings-

mogelijkheden. Ten tweede kunnen bestaande maatschappelijke ongelijkheden, zoals tussen 

leerlingen met en zonder migratie-achtergrond of tussen jongens en meisjes, versterkt worden 

doordat deze verschillende groepen leerlingen een ander onderwijsaanbod krijgen. En ten derde 

blijft veel reken-wiskundig potentieel onbenut, terwijl er een grote behoefte is aan professionals 

in technische beroepen.

Om dit te voorkomen, worden in de literatuur twee benaderingen aangeraden die ik hieronder 

nader beschrijf: een meervoudige identificatieprocedure en uitdagende opdrachten voor alle 

leerlingen. 

Benadering 1: meervoudige identificatieprocedure
De eerste benadering bestaat uit het zorgvuldiger identificeren van veelbelovende rekenaars, door 

verschillende informatiebronnen te combineren. Er zijn verschillende mogelijke identificatieme-

thoden, waaronder ten eerste methoden gericht op de rekenprestaties van de leerling. Rekentoet-

sen blijven een nuttig middel om de beheersing van de reguliere rekenstof te toetsen. Daarvoor 

kunnen zowel methodegebonden toetsen als leerlingvolgsystemen, zoals Citotoetsen,  gebruikt 

worden. In internationaal onderzoek zijn ook toetsen ingezet die meer gericht zijn op creatief 

reken-wiskundig probleemoplossen (Nolte, 2024; Swiatek, 2007). Een dergelijke toets is echter niet 

beschikbaar voor Nederlandse basisschoolleerlingen.  

Ten tweede zijn er identificatiemethoden gericht op de intelligentie van de leerling. Hoewel er 

zoals besproken geen perfecte samenhang is tussen een hoge intelligentie en veel reken-wis-

kundig potentieel, kunnen met een intelligentietest wel leerlingen in beeld komen die hun hoge 

intelligentie nog niet hebben kunnen omzetten in hoge rekenprestaties, zoals onderpresterende 

hoogbegaafde leerlingen (Siegle, 2018). In Nederland is het afnemen van een intelligentietest bij 

alle leerlingen echter geen standaardpraktijk. Wanneer het initiatief hiervoor afhankelijk is van 

een vermoeden van hoogbegaafdheid bij de ouders en/of bij de leerkracht, bestaat het risico dat 

sommige leerlingen onterecht niet getest worden. Dit risico lijkt groter te zijn voor meisjes, onder-

presterende leerlingen, en leerlingen met een lagere sociaal-economische status, migratie-achter-

grond, of speciale onderwijsbehoeften (Cramer et al., 2024; Endepohls-Ulpe & Ruf, 2006; Smeets 

et al., 2025). Intelligentietests en -screeners die in beperkte tijd bij de hele klas tegelijk afgenomen 

kunnen worden, zoals de Raven Standard Progressive Matrices en de ZOOV+, zouden hiervoor een 

oplossing kunnen bieden (Cramer et al., 2024; Raven et al., 1996).

Ten derde zijn er identificatiemethoden gericht op het gedrag en/of de motivatie van leerlingen. 

Hierbij beoordeelt een leerkracht of een andere observator in hoeverre leerlingen gedragskenmer-

ken van veelbelovende rekenaars vertonen, zoals de lijst in afbeelding 2. Sommige onderzoekers 

zijn kritisch over het gebruik van gedragskenmerken als checklist, vanwege de hierboven bespro-

ken variatie tussen veelbelovende rekenaars en tussen situaties (Singer et al., 2018). Het is belang-

rijk om in het achterhoofd te houden dat, hoewel het vaak vertonen van veel van deze kenmerken 

een aanwijzing is voor reken-wiskundig potentieel, het weinig vertonen van enkele van deze 

kenmerken niet per se betekent dat een leerling weinig reken-wiskundig potentieel heeft. Toch kan 

een lijst van specifieke gedragskenmerken observatoren wel helpen om op een andere manier naar 

leerlingen te kijken. Zo gaven leerkrachten aan dat ze door het werken met een observatielijst na 

verloop van tijd sensitiever werden voor het herkennen van veelbelovende rekenaars (Gavin, 2005; 

Gavin et al., 2009). Daarbij moet wel in het oog gehouden worden dat gedrag ook afhankelijk is van 

Volgens Bartjens jaargang 45 #3 2026



46

de situatie. Zo vonden leerkrachten in één studie het lastig om gedragskenmerken die te maken 

hadden met creativiteit te observeren, omdat dit volgens hen weinig gestimuleerd werd in reguliere 

rekenlessen (Koshy et al., 2009). Een andere mogelijkheid is daarom om leerlingen te observeren 

terwijl zij werken aan uitdagende, creatieve probleemoplossingstaken (Nolte, 2024). Dit kan meer 

zicht bieden op de rekeninhoudelijke reacties van leerlingen op dit soort taken en hun motivatie 

hiervoor. Motivatie wordt echter ook gevormd door eerdere leerervaringen (Pekrun, 2006; Snyder 

& Linnenbrink-Garcia, 2013). Een leerling die al jaren niet op een passende manier is uitgedaagd 

is mogelijk weinig gemotiveerd voor rekenen (Kanevsky & Keighley, 2003). Wanneer deze leer-

ling eens een uitdagende opdracht krijgt voorgelegd, is het goed mogelijk dat die daar niet direct 

enthousiast op reageert: de leerling wordt, mogelijk voor het eerst, geconfronteerd met iets dat 

die niet direct snapt en kan daar bijvoorbeeld onzeker van worden (Snyder & Linnenbrink-Garcia, 

2013). Bovendien vragen uitdagende non-routineproblemen een andere manier van denken waar 

leerlingen op voorbereid moeten worden en begeleiding bij nodig hebben (Stillman et al., 2009). 

Wanneer deze voorbereiding en begeleiding ontbreken, is het niet verwonderlijk als de leerling al 

snel opgeeft en is dit geen teken van het ontbreken van reken-wiskundig potentieel.

Onderzoeksvoorbeeld 1: meervoudige identificatieprocedure (Nolte, 2024)

Om leerlingen te selecteren voor een plusklas aan de Universiteit van Hamburg wordt 

de volgende meervoudige identificatieprocedure ingezet:

1.	 Alle leerlingen van de derde klas (8 – 9 jaar) ontvangen een uitnodigingsbrief met 

informatie over de plusklas en kunnen zichzelf opgeven voor proeflessen. 

Noot: Hoewel het mooi is dat alle leerlingen hiermee de gelegenheid krijgen om 

zichzelf op te geven, bestaat het risico dat leerlingen die door omstandigheden 

minder interesse of zelfvertrouwen voor rekenen-wiskunde hebben, dit onterecht 

niet overwegen.

2.	 De opgegeven leerlingen volgen proeflessen waarin ze onder begeleiding aan de 

slag gaan met uitdagende rekenproblemen. Dit dient meerdere doelen: de leer-

lingen krijgen een indruk van wat de plusklas inhoudt en kunnen op basis daarvan 

bedenken of ze hiermee verder willen, de leerlingen worden onder begeleiding 

voorbereid op de rekentoets die ze later maken - wat ook eventuele verschillen in 

ervaring tussen leerlingen met dit type taken vermindert-, en de begeleiders krijgen 

een eerste indruk van hoe leerlingen reageren op uitdagende rekenproblemen.

3.	 De leerlingen die na de proeflessen nog geïnteresseerd zijn maken een speciale 

rekentoets waarin de nadruk ligt op complex probleemoplossen en een intelligen-

tietest.

4.	 De onderzoekers bepalen op basis van alle beschikbare gegevens inclusief 

observaties tijdens de proeflessen welke leerlingen in aanmerking komen voor de 

plusklas, waarbij de rekentoets zwaarder weegt dan de intelligentietest.

In verschillende onderzoeken is ervaring opgedaan met identificatie van veelbelovende rekenaars 

op basis van diverse methoden (Gavin et al., 2009; Koshy et al., 2009; Nolte, 2024). Het blijkt moge-

lijk te zijn om hiermee daadwerkelijk een diversere groep leerlingen te selecteren: zo bestond de 

geselecteerde groep in één studie voor ongeveer de helft uit meisjes, leerlingen van kleur en leer-

lingen uit minder welvarende gezinnen (Gavin et al., 2009). Bovendien wijzen de positieve effecten 

van het programma erop dat de geselecteerde leerlingen de uitdaging aankonden. De andere 

onderzoeken beschreven de diversiteit binnen de geselecteerde groep niet expliciet. Wel zijn de 

beschreven methoden behoorlijk arbeidsintensief, en werden deze in twee van de drie genoemde 

onderzoeken grotendeels uitgevoerd door onderzoekers in plaats van leerkrachten  (Gavin et al., 

2009; Nolte, 2024). In een kleinschaligere kwalitatieve studie waarin de leerkrachten zelf verant-

woordelijk waren voor het selecteren van veelbelovende rekenaars gaven zij aan dit lastig te vinden 

(Koshy et al., 2009).

Benadering 2: uitdagende taken voor alle leerlingen 
De tweede benadering is om níet vooraf te bepalen wie de veelbelovende rekenaars zijn, maar 

in plaats daarvan uitdagende opdrachten aan alle leerlingen aan te bieden (Bobis et al., 2021; 
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Schnell & Prediger, 2017). De gedachte hierachter is dat alle leerlingen zo in aanraking komen met 

uitdagende taken en de gelegenheid krijgen om hun reken-wiskundig potentieel verder te ontwik-

kelen, ongeacht hoe sterk dat potentieel op dat moment is. Bovendien zou dit het reken-wiskundig 

potentieel van veelbelovende rekenaars zichtbaar maken en mogelijkheden bieden om de ontwik-

keling hiervan te stimuleren (Schnell & Prediger, 2017).

Om deze benadering te laten slagen, is het belangrijk dat de taken voldoen aan het low floor, high 

ceiling-principe: dit wil zeggen dat ze niet alleen toegankelijk zijn voor leerlingen met minder 

ontwikkelde rekenvaardigheden, maar ook uitdagend voor leerlingen met sterker ontwikkelde re-

kenvaardigheden (Bobis et al., 2021; Schnell & Prediger, 2017). Afbeelding 3 toont voorbeelden van 

low floor, high ceiling-opgaven. Vaak zijn non-routineproblemen die één of meerdere vormen van 

openheid bevatten hiervoor geschikt: het probleem kan bijvoorbeeld op verschillende manieren 

aangepakt worden (zoals voorbeeld 2), heeft meerdere correcte oplossingen, en/of bestaat uit het 

zelf bedenken van een probleem (zoals voorbeeld 1). Indirect kan hiermee ook gevarieerd worden 

in complexiteit: zo kan de ene leerling een moeilijker oplossing verzinnen dan de andere leerling 

(zoals bij voorbeeld 1); of kan de ene leerling een probleem handelend of tekenend oplossen, 

terwijl een andere leerling op een abstracter niveau wordt uitgedaagd (zoals in voorbeeld 2) (Bobis 

et al., 2021; Schnell & Prediger, 2017; Stillman et al., 2009). 

Om een hoog plafond te realiseren moeten de taken reken-wiskundig rijk en uitdagend zijn: 

bijvoorbeeld doordat ze leerlingen uitdagen om belangrijke reken-wiskundige concepten en prin-

cipes te verkennen, verbindingen te leggen tussen verschillende subdomeinen van rekenen-wis-

kunde of tussen verschillende schoolvakken, om meerdere denkstappen te zetten, patronen te ont-

dekken en te generaliseren, keuzes te beargumenteren, nieuwe vragen te bedenken, of doordat de 

taken in een realistische context geplaatst zijn (Bobis et al., 2021; Manuel & Freiman, 2017; Schnell 

& Prediger, 2017). Om de toegankelijkheid te bevorderen is het belangrijk dat de formulering van 

de taken begrijpelijk is voor alle leerlingen: de reken-wiskundige inhoud mag complex zijn, maar 

leerlingen moeten wel snappen wat de bedoeling is (Bobis et al., 2021). 

Low floor, high ceiling-opgave Hints Verdiepende vragen 

Voorbeeld 1 Begin met het 

tekenen van een 

figuur en kijk op 

welke manieren je 

die in gelijke stuk-

ken kunt verdelen.

Hoe kun je de puzzel zo  

moeilijk mogelijk maken?

Zijn er één of meerdere goede 

oplossingen voor jouw puzzel? 

Hoe weet je dat?

Voorbeeld 2

Pim gebruikt 8 magneten om 3 foto’s op 

te hangen. Hoeveel magneten gebruikt 

hij voor 30 foto’s?

Kun je het  

probleem oplossen 

door het te  

tekenen?

Bedenk een formule waarmee 

je het aantal magneten kunt 

uitrekenen voor alle mogelijke 

aantallen foto’s.

Zou deze formule in het echt 

ook werken als je heel veel 

foto’s op wilt hangen? Waarom 

wel of niet?

De leerkracht speelt een belangrijke rol in het toegankelijk en uitdagend maken van de taken voor 

alle leerlingen door adaptieve ondersteuning te bieden (Bobis et al., 2021; Diezmann & Watters, 

2002). Het is leerzaam voor leerlingen om te worstelen met een uitdagend probleem en de leerkracht 

moet dan ook de neiging weerstaan om het denkwerk te snel bij de leerling weg te nemen (Bobis et 

al., 2021; Stillman et al., 2009). Maar wanneer leerlingen echt vastlopen in hun denkproces, moet 

de leerkracht wel ondersteuning bieden. Dit kan bijvoorbeeld met hints die de leerling weer op 

weg helpen - zonder precies te vertellen wat de leerling moet doen - en door de inzet van concrete 
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Daarnet hebben jullie 

onderzocht hoe je 

deze figuur in vier 

gelijke stukken kunt 
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⊲ Afbeelding 3.  
Voorbeelden van low 
floor, high ceiling-
opgaven. Voorbeeld 2 
overgenomen uit Kool  
en Lit (2025).
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materialen (Bobis et al., 2021). Leerlingen voor wie het basisprobleem nog niet voldoende uitda-

ging biedt, kunnen extra uitgedaagd worden met verdiepende vragen, bijvoorbeeld met complexere 

getallen of op een hoger abstractieniveau (afbeelding 3) (Bobis et al., 2021). Daarbij is het wel de 

bedoeling dat alle leerlingen starten met hetzelfde basisprobleem; pas als leerlingen vastlopen of 

het basisprobleem al snel oplossen speelt de leerkracht hierop in met hints of verdiepende vragen 

(Bobis et al., 2021). Meerdere Nederlandstalige praktijkgerichte publicaties bieden handvatten voor 

het ontwerpen en begeleiden van uitdagende taken voor leerlingen van uiteenlopende rekenniveaus 

(Hickendorff & Kool, te verschijnen; Kool & Lit, 2025; Noteboom, 2020; Noteboom & Verbeeck, 2020).

In diverse onderzoeken zijn positieve ervaringen met het gebruik van uitdagende taken voor alle 

leerlingen gerapporteerd. In een kwalitatieve studie stonden leerkrachten positief tegenover deze 

benadering, en waren ze enthousiast over het low floor, high ceiling-principe waardoor ook leer-

lingen met minder ontwikkelde rekenvaardigheden mee konden doen met de hele klas (Bobis et 

al., 2021). De leerkrachten vonden het in het begin lastig om niet direct in te grijpen als leerlingen 

worstelden met een probleem, maar vonden daar geleidelijk hun weg in. Uit andere kwalitatieve 

studies bleek dat leerlingen van uiteenlopende rekenniveaus dit soort taken inderdaad op verschil-

lende manieren benaderden, bijvoorbeeld meer of minder abstract, dat het werken aan de taken 

leidde tot interessante rekeninhoudelijke discussies, en dat dit mogelijkheden bood om leerlingen 

met veel reken-wiskundig potentieel te signaleren en stimuleren (Freiman, 2006; Schnell & Predi-

ger, 2017). Deze mogelijkheden voor signalering en stimulering werden echter niet altijd volledig 

benut: leerkrachten waren voornamelijk gericht op het bieden van ondersteuning bij het oplossen 

van het reken-wiskundige probleem waar leerlingen op dat moment aan werkten. Leerkrach-

ten vonden het nog lastig om daarbij uit te zoomen en breder te kijken naar wat de reacties van 

leerlingen zeiden over hun reken-wiskundig potentieel (Schnell & Prediger, 2017). In een kwantita-

tieve studie waarin alle leerlingen werkten aan uitdagende taken met veel differentiatie in de vorm 

van taalondersteuning, hints en verdiepende vragen werden positieve effecten aangetoond op 

toetsen die aansloten bij dit soort uitdagende taken (Gavin, Casa, Adelson, et al., 2013; Gavin, Casa, 

Firmender, et al., 2013). Dit ging niet ten koste van de beheersing van het reguliere curriculum, 

hoewel dit compact werd aangeboden aan alle leerlingen.

Onderzoeksvoorbeeld 2: uitdagende taken voor alle leerlingen  
(Schnell & Prediger, 2017)

Dit voorbeeld illustreert hoe een open, uitdagende taak de ontwikkeling van reken-wis-

kundig potentieel kan stimuleren en zichtbaar kan maken. Middelbare scholieren uit 

Duitsland krijgen een tabel met voetbalstatistieken te zien, plus enkele voorbeelden 

van uitspraken hierover uit de media die wel of niet correct zijn. Vervolgens bedenken 

ze in groepjes zelf correcte en incorrecte uitspraken. Daarna krijgt ieder groepje de 

uitspraken van een ander groepje te zien en moeten ze beoordelen of de uitspraken 

van het andere groepje wel of niet correct zijn.

Eén groepje moet de volgende uitspraak beoordelen: ‘Duitsland kreeg 100% meer 

tweede gele kaarten dan Portugal bij de World Cup in 2010.’ In de tabel staat dat Portu-

gal 0 gele kaarten kreeg, en Duitsland 1. In het groepje ontstaat de volgende discussie 

(Schnell & Prediger, 2017, p. 156):

‘Olaf: “Dat klopt”.
Gina: “Nee, 0 keer 0 is 0”.
Olaf: “Ja, maar dit is 100% meer tweede gele kaarten”.
Gina: “Dan is het oneindig veel meer kaarten.”’ 
Toelichting: De taak is open omdat leerlingen zelf uitspraken mogen verzinnen. Alle 

leerlingen kunnen hier wel een correcte uitspraak bij bedenken (low floor), maar leerlin-

gen worden ook uitgedaagd om een zo moeilijk mogelijke uitspraak te bedenken voor 

een ander groepje (high ceiling). Hieruit ontstaat in dit voorbeeld een rijke discussie 

met nadruk op de achterliggende betekenis van reken-wiskundige concepten en pro-

cedures. Bovendien zou een meeluisterende leerkracht de gelegenheid hebben om de 

mogelijke aanwezigheid van reken-wiskundig potentieel bij Gina op te merken.
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Conclusie en discussie
Wanneer veelbelovende rekenaars eenzijdig worden geïdentificeerd op basis van rekenprestaties, 

worden veel leerlingen onterecht over het hoofd gezien. In dit artikel beschreef ik twee benade-

ringen om dit risico te verminderen: een meervoudige identificatieprocedure (benadering 1), en 

uitdagende taken voor alle leerlingen (benadering 2). Beide benaderingen kunnen bijdragen aan 

het oplossen van dit probleem, maar ze doen dit vanuit een andere visie. De eerste benadering gaat 

ervan uit dat er bepaalde leerlingen zijn met veel reken-wiskundig potentieel (hoewel dit poten-

tieel nog verborgen kan zijn en ontwikkeld kan worden). Deze leerlingen moeten geïdentificeerd 

worden zodat ze een aangepast onderwijsprogramma kunnen krijgen dat hen helpt om hun poten-

tieel optimaal te ontwikkelen. De tweede benadering gaat ervan uit dat alle leerlingen een zekere 

mate van reken-wiskundig potentieel hebben, en dat het onderwijsprogramma zodanig aangepast 

moet worden dat het uitdagend is voor alle leerlingen (inclusief leerlingen met veel potentieel). Dit 

biedt ook mogelijkheden voor het herkennen en ondersteunen van leerlingen met veel potentieel, 

maar dit gebeurt pas tijdens de les, zonder selectie vooraf. De verschillende benaderingen hebben 

dan ook uiteenlopende onderwijsinhoudelijke en praktische consequenties (zie afbeelding 4 voor 

een overzicht).

Aspect Benadering 1: meervoudige 
identificatieprocedure

Benadering 2: uitdagende taken 
voor alle leerlingen

Doel / visie Veelbelovende rekenaars iden-

tificeren en deel laten nemen 

aan  uitdagend programma

Programma uitdagend maken 

voor alle leerlingen en daarbij 

veelbelovende rekenaars her-

kennen

Groeperingsvorm Homogeen (evt. naast andere 

groeperingsvormen)

Heterogeen (evt. naast andere 

groeperingsvormen)

Benodigde investering van 

tijd en vaardigheden

Informatiebronnen verza-

melen en interpreteren om 

veelbelovende rekenaars te 

herkennen; voorbereiden en 

begeleiden van uitdagend pro-

gramma voor veelbelovende 

rekenaars

Voorbereiden en begeleiden van 

low floor, high ceiling-taken in 

heterogene groep; veelbelovende 

rekenaars herkennen tijdens het 

werken aan deze taken

Benodigde materialen Informatiebronnen zoals 

rekentoetsen, observatielijsten 

en intelligentietests; systemati-

sche, doelgerichte uitdagende 

taken voor veelbelovende 

rekenaars

Low floor, high ceiling-taken, 

bij voorkeur inclusief mogelijke 

hints en verdiepende vragen; 

eventueel een observatielijst

Bij benadering 1 worden veel tijd en middelen geïnvesteerd in het identificeren van veelbelovende 

rekenaars, die vervolgens op zijn minst een gedeelte van de tijd een aangepast programma krijgen 

in een homogene groep (dus met andere veelbelovende rekenaars). Hoewel dit in principe ook 

binnen een gemengde klas kan plaatsvinden (denk aan compacten en verrijking voor een homo-

gene subgroep van veelbelovende rekenaars binnen een reguliere klas), is het in onderzoek tot nu 

toe vooral ingezet voor het selecteren van leerlingen voor programma’s die worden aangeboden 

buiten de reguliere klas (Gavin et al., 2009; Koshy et al., 2009; Nolte, 2024). Homogeen groeperen 

biedt veel mogelijkheden om het onderwijs gericht aan te passen aan de onderwijsbehoeften van 

veelbelovende rekenaars (Dimitriadis, 2012; Rogers, 2007; Sowell, 1993). Maar aan homogeen 

groeperen zijn ook risico’s verbonden. Ten eerste kan het negatieve sociaal-emotionele effecten 

hebben (voornamelijk, maar niet uitsluitend, voor leerlingen die in ‘lagere’ niveaugroepen worden 

geplaatst) (Campbell, 2021; Hallam et al., 2004; McGillicuddy & Devine, 2020). Ten tweede bestaat 

bij selecteren en groeperen altijd het risico dat bepaalde leerlingen onterecht in de verkeerde groep 
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worden geplaatst, hoewel met de meervoudige identificatieprocedure van benadering 1 veel moei-

te wordt gedaan om dit te voorkomen. Benadering 2 omzeilt deze risico’s door niet vooraf te selec-

teren en in plaats daarvan uitdagende opdrachten aan te bieden aan alle leerlingen in heterogene 

klassen. Echter, deze benadering heeft weer andere risico’s. Onderzoek toont aan dat leerkrachten 

het lastig vinden om structureel aandacht te besteden aan een subgroep van veelbelovende reke-

naars binnen een gemengde klas (Milo et al., 2020; Prast & Hickendorff, 2023). Het is de vraag of 

zij hier wél aan toekomen wanneer alle leerlingen in een heterogene groep werken aan dezelfde 

uitdagende taken. Mogelijk zijn leerkrachten ook in die situatie eerder geneigd om leerlingen die 

deze taken lastig vinden extra ondersteuning te bieden, dan om veelbelovende rekenaars extra uit 

te dagen met verdiepende vragen. Hier is nog weinig onderzoek naar gedaan.

Bovendien vragen de verschillende benaderingen om andere vaardigheden. Bij benadering 1 zijn 

vaardigheden in het identificeren van veelbelovende rekenaars op basis van meerdere informatie-

bronnen cruciaal, omdat op basis hiervan bepaald wordt welke leerlingen in aanmerking komen 

voor het uitdagende rekenprogramma. Bij benadering 2 gebeurt het signaleren van veelbelo-

vende rekenaars pas tijdens de les en op een informelere manier. Onderzoek laat echter zien dat 

leerkrachten dit lastig vinden en mogelijk professionele ontwikkeling nodig hebben op dit gebied, 

zowel binnen benadering 1 als binnen benadering 2 (Koshy et al., 2009; Schnell & Prediger, 2017). 

Benadering 1 vraagt daarnaast om vaardigheden in het begeleiden van veelbelovende rekenaars bij 

uitdagende taken, terwijl in benadering 2 een groot beroep wordt gedaan op differentiatievaardig-

heden om de taken met behulp van ondersteuning en extra uitdaging zowel toegankelijk als uitda-

gend te maken voor álle leerlingen in de klas (Bobis et al., 2021; Gavin et al., 2009). Overigens is ook 

bij benadering 1 differentiatie nodig binnen de groep veelbelovende rekenaars, omdat bewust een 

diversere groep veelbelovende rekenaars wordt geselecteerd waardoor hun onderwijsbehoeften 

ook meer uiteen gaan lopen (Gavin et al., 2009; Koshy et al., 2009). Een verschil tussen benadering 

1 en 2 is echter dat de verantwoordelijkheid voor het identificeren en begeleiden van veelbeloven-

de rekenaars in benadering 2 grotendeels bij de reguliere leerkracht ligt, terwijl er binnen bena-

dering 1 meer mogelijkheden zijn om deze taken deels door andere onderwijsprofessionals uit te 

laten voeren die hier meer ervaring mee hebben. 

Voor beide benaderingen zijn andere materialen nodig. Binnen benadering 1 zijn dat ten eerste 

informatiebronnen, waarbij de identificatiemethoden die in de literatuur worden beschreven 

in Nederland niet altijd beschikbaar zijn. Daarnaast is behoefte aan systematische, doelgerichte 

uitdagende taken voor veelbelovende rekenaars (dus meer dan losse werkbladen met verrij-

kingsopdrachten). Deze zijn in Nederland wel beschikbaar in de vorm van aanvullende uitdagende 

methodes, hoewel niet iedere school deze in huis heeft. Voor benadering 2 zijn low floor, high 

ceiling-taken nodig, liefst al inclusief mogelijke hints en verdiepende vragen, die in Nederland nog 

weinig kant-en-klaar beschikbaar zijn.

Relevanter dan de vraag welke benadering in het algemeen het beste is, is de vraag welke bena-

dering het beste past bij welke situatie, en hoe aspecten van beide benaderingen kunnen worden 

gecombineerd. Beide benaderingen hebben voor- en nadelen, zowel inhoudelijk als wat betreft 

de benodigde tijd, vaardigheden en materialen. Bovendien betwijfel ik of één van beide benade-

ringen op zichzelf een oplossing kan bieden voor alle onderwijssituaties. Benadering 1 is tot nu 

toe vooral ingezet om leerlingen te selecteren voor plusklassen die een aanvulling bieden op het 

reguliere curriculum,maar daarnaast blijft nog veel tijd in de reguliere klas over; benadering 2 is 

tot nu toe vooral ingezet voor uitdagende probleemoplossingstaken, maar daarnaast blijven nog 

veel routinematige onderdelen van het curriculum over. Ook bij routinematige onderdelen van 

het reguliere curriculum zijn er grote verschillen tussen leerlingen in de hoeveelheid instructie 

en oefening die ze nodig hebben om dit in de vingers te krijgen. Andere vormen van differentiatie 

binnen de reguliere klas, zoals compacten, blijven dan ook nodig. Een combinatie van de verschil-

lende benaderingen lijkt mij daarom zinvol. Dit zou er in de Nederlandse context bijvoorbeeld als 

volgt uit kunnen zien:

1.	 In de reguliere klas wordt regelmatig gewerkt met uitdagende probleemoplossingstaken voor 

alle leerlingen. De leerkracht biedt hierbij adaptieve begeleiding door niet alleen ondersteu-

ning te bieden waar nodig, maar ook verdiepende vragen te stellen aan leerlingen die meer 

uitdaging aankunnen.

2.	 In de reguliere klas wordt gedifferentieerd in de vorm van compacten en verrijking. 

Leerkrachten zouden hiervoor een light-versie van een meervoudige identificatieprocedure 
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kunnen gebruiken die haalbaar is binnen hun context. Denk aan een combinatie van reken-

prestaties en gedragskenmerken (deels gebaseerd op de ervaringen met uitdagende taken 

voor alle leerlingen). Ook zouden leerkrachten leerlingen die mogelijk veel reken-wiskundig 

potentieel hebben vaker de kans kunnen geven om extra uitdaging binnen de klas gewoon 

te proberen, ook als zij nog niet zo hoog presteren. Hierbij is goede begeleiding uiteraard wel 

belangrijk.

3.	 Wanneer er daarnaast een plusklas is voor veelbelovende rekenaars, wordt hiervoor een 

meervoudige identificatieprocedure ingezet die zo veel mogelijk aansluit bij de principes van 

benadering 1, binnen de grenzen van wat mogelijk is binnen die schoolcontext, bijvoorbeeld 

op basis van de beschikbare informatiebronnen en expertise. Ook een plusleerkracht of 

rekenspecialist zou betrokken kunnen worden bij het signaleren van veelbelovende rekenaars, 

bijvoorbeeld door mee te kijken terwijl leerlingen werken aan uitdagende probleemoplos-

singstaken in de reguliere klas, of achteraf de uitwerkingen van de leerlingen te bestuderen.

Om dit mogelijk te maken, is het ten eerste belangrijk dat leerkrachten en andere onderwijs

professionals ervan bewust worden gemaakt dat reken-wiskundig potentieel zich op vele manieren 

kan vertonen én om vele redenen verborgen kan blijven. Hier zou bijvoorbeeld aandacht aan 

besteed kunnen worden in opleidingen tot leerkracht, rekencoördinator en in professionaliserings-

activiteiten. Het vak rekenen-wiskunde kan hierbij als uitgangspunt genomen worden, maar dit 

onderwerp sluit ook goed aan bij thema’s als differentiatie en gelijke kansen.

Ten tweede is er behoefte aan probleemoplossingstaken die voor alle leerlingen toegankelijk en 

uitdagend zijn. Dit sluit goed aan bij de nieuwe kerndoelen, waarin reken-wiskundig probleem

oplossen een grotere rol krijgt (SLO, 2025; Van Zanten, 2025). Voor methode-ontwikkelaars ligt 

hier een opdracht om dit soort taken meer in rekenmethodes te verwerken, inclusief suggesties 

voor hints en verdiepende vragen. Daarnaast zouden leerkrachten voorbereid moeten wor-

den op het adaptief ondersteunen van leerlingen bij dit soort opdrachten. De invoering van de 

nieuwe kerndoelen is een goede aanleiding om hier aandacht aan te besteden in opleidings- en 

professionaliseringsactiviteiten. 

Ten derde is er behoefte aan toegankelijke en op onderzoek gebaseerde manieren voor leerkrach-

ten en andere onderwijsprofessionals om veelbelovende rekenaars te herkennen. Hiervoor is meer 

onderzoek nodig onder Nederlandse basisschoolleerlingen, omdat het beschikbare onderzoek 

vaak is uitgevoerd in andere landen en/of bij oudere leerlingen. Dit zou bijvoorbeeld kunnen 

leiden tot de ontwikkeling van een praktisch bruikbare observatievragenlijst voor leerkrachten. 

Ook zou onderzocht kunnen worden of wetenschappelijke onderzoeksinstrumenten voor het 

meten van reken-wiskundige creativiteit (Schoevers, 2019) zodanig aangepast kunnen worden dat 

ze bruikbaar zijn in de praktijk.

Hiermee werken we toe naar een getrapt systeem van brede en inclusieve uitdaging voor alle 

leerlingen in de klas tot meer gerichte en selectieve uitdaging voor veelbelovende rekenaars. Zo 

krijgen alle leerlingen de gelegenheid om hun reken-wiskundig potentieel te ontwikkelen.

Eindnoot
1 �Merk op dat dit zeker niet voor alle creatieve leerlingen geldt: er zijn ook creatieve leerlingen die 
wél hoog presteren. Idem voor hoogbegaafde leerlingen, meisjes, en leerlingen met een migratie-
achtergrond en/of lagere sociaal-economische status.

Verantwoording en themapagina
Dit artikel is deels gebaseerd op de literatuurstudie die ik samen met Eveline Schoevers uitvoerde 

voor de themapagina Reken-wiskundeonderwijs aan veelbelovende rekenaars in opdracht van 

NRO. Hoewel ik in dit artikel veel uitgebreider inga op de herkenning van veelbelovende rekenaars, 

zijn delen van de tekst aangepast overgenomen van dit onderzoeksoverzicht. Lezers vinden op 

deze themapagina ook veel praktijkgerichte bronnen voor het aanpassen van het onderwijs aan de 

behoeften van veelbelovende rekenaars.
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In the Netherlands, mathematically promising students are often not recognized as such and 

insufficiently challenged. There are multiple, partially overlapping subgroups of mathematically 

promising students: high-achieving, creative and gifted students. Some of these students already 

achieve highly, but others do not. When mathematically promising students are identified solely 

based on achievement tests, much mathematical potential remains hidden. This article describes 

two approaches to overcome this: using multiple identification methods besides achievement 

tests (approach 1), and using challenging tasks for all students (approach 2). The advantages 

and disadvantages of both approaches, as well as opportunities for implementation in the Dutch 

educational context, are considered.


