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De ontwikkeling van executieve functies
In het basisonderwijs

Een bijzondere rol voor de leerkracht

Dieter Baeyens "

(1) Prof. dr. Dieter Baeyens is verbonden aan de Onderzoekseenheid Gezins- en Orthopedagogiek van de KU Leuven.

Executieve functies (EFs) zijn een set van cognitieve functies die doelgericht gedrag mogelijk
maken. Op die manier zijn ze ook een belangrijke voorspeller voor schools presteren en so-
ciaal-emotioneel functioneren. Aandacht voor de kwaliteit van EFs is daarom gepast en
soms ook noodzakelijk. Daar waar EFs in het verleden vooral een plaats kregen in de hulp-
verlening, vonden ze recent ook weerklank in het kleuter- en lager onderwijs.

In dit artikel overlopen we de bijzondere rol die de leerkracht kan spelen bij het in kaart bren-
gen van EF-gerelateerd probleemgedrag. We schuiven een gepersonaliseerde analyse van
EF-gerelateerd probleemgedrag naar voren aan de hand van een ABC-schema. Daarnaast
lichten we ook toe hoe strategieén ingezet kunnen worden in de interactie tussen leerkracht
en leerlingen om emotionele, organisationele en instructionele steun te geven. Aangevuld
met directe EF-stimulering door spel en lesinhouden in de klas, dragen deze vormen van
steun bij aan een leeromgeving waarin de EFs zich optimaal kunnen ontplooien. De leer-
kracht blijkt zo een essentiéle schakel in de ontwikkeling van EFs bij leerlingen in het basis-
onderwijs.

Doorheen dit artikel illustreren we recente inzichten over deze bijzondere rol aan de hand
van studies uit onze eigen onderzoeksgroep.
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1. Het belang van executieve functies

Dilano kan tijdens een spel goed zijn beurt
afwachten. Pommelien voert bij een meervou-
dige opdracht nauwgezet alle stappen één voor
¢én uit. Joran kan op creatieve manieren
problemen oplossen. Kobe past zich vlot aan
nieuwe situaties aan en Mpyriam laat haar
humeur niet afhangen van toevallige ge-
beurtenissen in de klas. In de literatuur worden
verschillende termen aangehaald om deze
doelgerichte gedragingen, gedachten en ge-
voelens te benoemen: zelfregulatie, cognitieve
controle, effortful control, enz. Recentelijk is
echter executieve functies (EFs) naar voren
gekomen als de meest dominante term in de
cognitieve en  ontwikkelingspsychologie.
Bovendien heeft het de laatste jaren ook zijn
ingang gevonden in het onderwijs. Huizinga en
collega’s (2006) definiéren EFs als “een
verzamelterm voor verschillende cognitieve
processen die doelgericht gedrag mogelijk ma-
ken. EFs zijn voornamelijk belangrijk in nieuwe
of complexe situaties die een snelle en flexibele
aanpassing van gedrag aan de veranderende
omgeving vereisen.”

EFs worden opgesplitst in deels te onderschei-
den componenten waaronder werkgeheugen,
inhibitie en cognitieve flexibiliteit (Diamond,
2013). Werkgeheugen (soms ook gevat onder
de term updating) verwijst naar de mogelijkheid
om tijdelijk informatie op te slaan en deze
mentaal te manipuleren (Miyake e.a., 2000).
Iemand verbaal de instructie geven om 87 en 14
uit het hoofd op te tellen, veronderstelt dat deze
persoon 87 en 14 tijdelijk in het kortetermijn-
geheugen actief kan houden. De feitelijke som
uitvoeren betreft dan de mentale manipulatie.
Samen maken deze twee processen het werk-
geheugen uit. Dit voorbeeld verwijst naar de
tijdelijke opslag en manipulatie van verbale
informatie, maar het kan ook toegepast worden
op visueel-ruimtelijke informatie: even op je
smartphone de plattegrond van een stad bekij-
ken om de weg naar je bestemming te
memoriseren, en vervolgens al wandelend door
de stad het te volgen wegschema in je hoofd
steeds updaten in functie van het al afgelegde
traject. Als tweede EF verwijst inhibitie naar de
mogelijkheid om dominante reacties op interne
of externe prikkels te onderdrukken, wat ons in
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staat stelt om verleidingen te weerstaan (bv. als
student aan je portfolio werken die volgende
week ingediend moet worden en daarom van-
avond een voetbalwedstrijd op tv niet bekijken)
of om impulsieve acties te beheersen (bv. het
antwoord niet direct roepen als de leerkracht
een vraag stelt, maar in de plaats daarvan je
vinger opsteken). Ten slotte staat cognitieve
flexibiliteit (soms ook gevat onder de term set-
shifting) voor de mogelijkheid om je gedrag aan
te passen en vlot te wisselen tussen taken en
gedachten (bv. vlot met een gewijzigde plan-
ning omgaan). Ook generativiteit of vloeiend-
heid maakt hier deel van uit: de mogelijkheid
om vlot informatie uit het langetermijn-
geheugen op te halen, wat dient als basis om
alternatieven voor wisselende gedragingen of
gedachten te kunnen bedenken.

Werkgeheugen, inhibitie en cognitieve flexibi-
liteit gelden als de kern-EFs die samen de
bouwstenen vormen voor hogere-orde-EFs,
zoals plannen, redeneren en probleemoplossend
vermogen. Deze EFs vormen een integratie van
de kern-EFs.

Plannen houdt in dat je vlot je focus kan
aanpassen in functie van wisselende verwach-
tingen, bijvoorbeeld wanneer je werkgever je
verrast met een onverwachte deadline om een
rapport in te leveren (i.e. cognitieve flexibi-
liteit). Om dit mogelijk te maken zal je rekening
moeten houden met het bestaande werkschema
en een nieuw plan uittekenen waarin je
anticipeert op de deadlines van andere op-
drachten (i.e. werkgeheugen). Ten slotte werkt
een plan slechts als je het kan uitvoeren;
hiervoor zal je moeten weerstaan aan tijd-
verslindende maar aangename gesprekken met
collega’s aan het kopieerapparaat (i.e. inhibi-
tie). Dit voorbeeld illustreert de integratie van
de kern-EFs in de hogere-orde-EF plannen en
laat ook meteen vermoeden dat het niet volledig
beheersen van een bepaalde kern-EF voor
bijkomende problemen kan zorgen.

Het belang van de kern-EFs voor verdere cogni-
tieve ontwikkeling is dus niet te onderschatten,
maar ook de voorspellende waarde van de kern-
EFs zelf voor schools presteren (bv. rekenen,
lezen, spellen) en sociaal-emotioneel functio-
neren (bv. werkhouding in de klas, sociaal
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aangepast gedrag tijdens een voetbalwedstrijd)
kan niet geminimaliseerd worden (Alloway &
Alloway, 2010; Attout & Majerus, 2014; De
Smedt e.a., 2009). Hierbij benadrukken we de

uitgesproken voorspellende waarde van werk-
geheugen in vergelijking met de andere kern-
EFs (zie Box 1).

Box 1: EF tijdens de overgang van kleuter- naar lager onderwijs (Vandenbroucke e.a., 2017b)

De studie van Vandenbroucke e.a. (2017b) focust specifiek op de EF-ontwikkeling wanneer
kinderen de transitie maken van kleuteronderwijs naar het lager onderwijs. Deze overgang vol-
trekt zich tijdens de sterkste ontwikkelingsspurt van EF (3-7 jaar) én wanneer het kind in een
nieuwe schoolomgeving terechtkomt die steeds hogere eisen aan diens EF zal stellen. De stu-
die wil daarom nagaan of werkgeheugen, inhibitie en cognitieve flexibiliteit aan het einde van
de derde kleuterklas belangrijke voorspellers zijn van lezen, spellen en rekenen aan het eind
van het eerste leerjaar. Een multi-methodenmeting van de EFs werd opgezet en gestandaardi-
seerde schooltests werden afgenomen bij 89 neurotypische kinderen.

Uit de resultaten blijkt dat leesprestaties aan het eind van het eerste leerjaar enkel significant
voorspeld werden door werkgeheugenprestaties in de derde kleuterklas ($=.31, p<.001,
R?=.095). Spelling wordt voorspeld door werkgeheugen in de derde kleuterklas (f=.38, p<.001)
en cognitieve flexibiliteit (3=.16, p=.046) in het eerste leerjaar. Samen verklaren deze EFs
19.3% van de variantie van spelling. Werkgeheugen in de derde kleuterklas was de enige sig-
nificante voorspeller van rekenen aan het eind van het eerste leerjaar (f=.56, p<.001) en ver-
klaart op zichzelf al 31.6% van de variantie. Deze studie wijst dus op het primaire belang van
het werkgeheugen als voorspeller van schoolprestaties. Cognitieve flexibiliteit heeft een be-
perkte toegevoegde waarde en inhibitie lijkt bij de overgang van kleuter- naar lager onderwijs
geen noemenswaardige bijdrage aan schoolprestaties te leveren.

Studies die de voorspellende waarde van EFs
gedurende meerdere decennia opvolgen tonen
dan weer aan dat de kwaliteit van EFs op kin-
derleeftijd op volwassen leeftijd nog altijd bij-
draagt aan de mate van gezondheidsgerelateerd
gedrag, relatietevredenheid, professioneel suc-
ces en de mate van criminele feiten (voor re-
view: Diamond, 2013). De voorspellende kracht
van EFs op kinderleeftijd neemt met ouder wor-
den wel af, omdat de (corrigerende) rol van po-
sitieve of negatieve gebeurtenissen, krachten en
talenten van de persoon en diens omgeving
steeds meer de kwaliteit van het volwassen
functioneren zullen bepalen. Niettegenstaande
blijkt op korte en langere termijn het belang van
EFs voor het menselijk functioneren. Het moni-
toren van de kwaliteit van EFs krijgt dan — zeker
op jonge leeftijd — ook de nodige aandacht. In
de hulpverlening kunnen professionals hiervoor
terugvallen op testbatterijen (‘“performantieta-
ken”). Deze taken die worden afgenomen bij het
kind omvatten opdrachten waarbij de accuraat-
heid en/of verwerkingssnelheid een indicatie
geven van de kwaliteit van de verschillende
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EFs, afgemeten aan beschikbare normen (bv. D-
KEFS, NEPSY-II-NL). Buiten deze hulpverle-
ningssetting zijn de mogelijkheden tot gebruik
van performantietaken beperkter. Een snelle
screening van de kwaliteit van EFs gebeurt dan
door het beoordelen van EF-gerelateerd pro-
bleemgedrag aan de hand van vragenlijsten.
Hier geven diverse informanten (m.n. ouders,
leerkracht en jongere) dan hun inschatting van
de frequentie dan wel de ernst van het pro-
bleemgedrag.

Recent werden Vlaamse normen ter beschik-
king gesteld voor de Nederlandstalige tweede
versie van de Behavior Rating Inventory of Exe-
cutive Function (BRIEF-2; Gioia e.a., 2015). Het
aanbod van Vlaamse normen bleek vooral voor
de ouderrapportage geen overbodige luxe, aan-
gezien de eerder beschikbare Nederlandse nor-
men een significante overschatting van de pro-
blematiek voor Vlaams gebruik geven. Vlaamse
ouders rapporteren immers opvallend sneller
probleemgedrag dan Nederlandse ouders, waar-
door een frequent voorkomende verhoogde
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score voor een Vlaams kind binnen Nederlandse
normen al snel als uitzonderlijk en dus klinisch
aangeduid wordt. Voor meer informatie over
deze Vlaamse normen: zie het begeleidende
artikel van Pollé e.a., 2024. Vragenlijsten zoals
de BRIEF-2 kunnen een indicatie geven van de
manier waarop de EFs van kinderen en adoles-
centen (5-18 jaar) zich verhouden tot de neuro-
typische ontwikkeling en of bijkomende opvol-
ging dus vereist is.

2. Ontwikkeling van executieve functies

De ontwikkeling van EFs kent geen lineair tra-
ject. Veeleer wordt de ontwikkeling geken-
merkt door twee uitgesproken groeispurten,
voorafgegaan door perioden van trage maar ge-
stage ontwikkeling. De eerste, meest uitgespro-
ken, groeispurt situeert zich tussen 3 en 7 jaar,
op voorwaarde dat de omgeving kinderen vol-
doende stimulatie aanbiedt. In deze periode zijn
het vooral de kern-EFs die spectaculair in kwa-
liteit toenemen. De tweede groeispurt wordt tij-
dens de puberteit (12-15 jaar) vastgesteld: hier
neemt de kwaliteit van de hogere orde EFs sterk
toe én leert de jongere de kern EFs steeds beter
inzetten in affectief-motivationele situaties.

Hoewel dit algemeen patroon duidelijk te zien
is, suggereert onderzoek wel accenten in de ont-
wikkelingstrajecten van de verschillende kern-
EFs (Diamond, 2013). Inhibitie uit zich al heel
vroeg in de ontwikkeling (ongeveer vanaf de
leeftijd van 8 maanden), vertoont een sterke
groei in de kleuterperiode en laat vanaf de leef-
tijd van 5 jaar een meer gematigde verbetering
zien (Garon, Brison & Smith, 2008). Hoewel
het werkgeheugen zich ook al heel vroeg begint
te ontwikkelen (ongeveer vanaf de leeftijd van
9 maanden; Diamond, 2013), heeft het een meer
lineair en langdurig ontwikkelingstraject, waar-
bij ook nog verbeteringen blijven optreden tot
in de jongvolwassenheid (Best, Miller & Jones,
2009). Cognitieve flexibiliteit begint zich daar-
entegen later te ontwikkelen (rond de leeftijd
van 3 jaar), omdat het deels athankelijk is van
het werkgeheugen en inhibitie om het wisselen
van gedrag en gedachten mogelijk te maken.
Cognitieve flexibiliteit laat nog altijd opval-
lende verbeteringen zien tijdens de schoolleef-
tijd (Best e.a., 2009, Diamond, 2013). Een der-
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gelijk EF-groeipad weerspiegelt ontwikkelings-
veranderingen in hersenstructuren, met name
corticale verdunning in de superieure pariétale
cortex, rijping van de prefrontale cortex, synap-
tische pruning en myelinisatie (Kharitonova,
Martin, Gabrieli & Sheridan, 2013; Zhong e.a.,
2014). Zowel gedrags- als neuro-imaging-on-
derzoek geven aan dat de kindertijd gekenmerkt
wordt door een hoge plasticiteit waarin de her-
senen gevoelig zijn voor omgevingsstimulatie,
die essentieel is om tot ontwikkeling te komen
(Zelazo & Carlson, 2020).

Ontwikkelingsstimulatie bieden we onze kin-
deren al aan door ze te laten deelnemen aan het
reguliere onderwijsaanbod: zowel door goed
gekozen spel als specifieke vakinhouden wor-
den EFs gestimuleerd. Een spel als Memory
doet een beroep op het werkgeheugen, Jungle
Speed op cognitieve flexibiliteit en inhibitie,
enz. en nodigt spelenderwijs dus uit om de EFs
verder in te zetten, waarbij de moeilijkheids-
graad toeneemt. Eerder haalden we al aan dat
rekenprestaties in belangrijke mate bepaald
worden door de kwaliteit van het werkgeheu-
gen, maar longitudinaal onderzoek wijst ook op
een bidirectioneel verband waarbij het herhaal-
delijk oefenen van (steeds moeilijkere) rekenoe-
feningen bijdraagt aan de ontwikkeling van een
beter werkgeheugen (Sankalaite e.a., 2023; ten
Braak e.a., 2021).

Naast directe stimulering kan de omgeving van
het kind echter ook nog wegen op de ontwikke-
ling van EFs door een ontwikkelingsomgeving
te scheppen waarin de EFs zich optimaal kun-
nen ontplooien. Het is het bewust aanbieden van
deze ontwikkelingsomgeving die steeds meer
de kern gaat vormen van bestaande EF-inter-
ventieprogramma’s. Aanvankelijk werden EF-
tekorten in een klinische setting aangepakt door
het aanbieden van adaptieve computergestuurde
EF-programma’s die een constante inzet van
een bepaalde EF vereisten. Gaandeweg stapte
men echter af van deze benadering door een ge-
brek aan klinische symptoomreductie (bv. voor
ADHD), maar vooral ook door een gebrek aan
duurzame en transfereerbare vaardigheden
(voor meta-analyse: Westwood e.a., 2023). De
programma’s misten dus effect en ecologische
validiteit. Dit inspireerde een nieuwe generatie
van EF-programma’s om de EFs te trainen daar
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waar kinderen deze ook het meeste gebruiken:
in de klascontext, ditmaal niet aangeboden door
hulpverleners, maar door leerkrachten. Derge-
lijke programma’s (bv. Zet je EF-bril op!, Tools
of the Mind, Red Light Purple Mind) slagen er
wel in een (preventief) effect te bekomen (zie
Box 2), maar zijn veelal overladen in het aantal

te implementeren strategie€n met een (te) lange
programmaduur tot gevolg. Een rationalisering
van de inhoud van deze programma’s is nodig
waarbij de selectie van programma-elementen
gebaseerd is op een theoretisch en empirisch be-
grip van de werkzame veranderingsmechanis-
men. In wat volgt geven we alvast een voorzet.

Box 2: Effectiviteitsonderzoek van Zet je EF-bril op! (Kellens e.a., 2023)

Zet je EF-bril op! (Feryn, 2017) is een 15 weken durend EF-programma voor in het kleuteronderwijs
en bestaat uit drie bouwstenen die één voor één klassikaal geimplementeerd worden door de leer-
kracht aan alle leerlingen. De eerste bouwsteen betreft het installeren van strategieén om de kwali-
teit van leerkracht-kindinteracties te verhogen (bv. modelleren van externe spraak, stop-denk-doe-
strategieén, spiegelspraak). De tweede bouwsteen bestaat uit het uithodigen van kinderen voor
deelname aan EF-gerelateerde taken (bv. spelletjes waarvoor de inzet van EFs nodig zijn). De
derde en laatste bouwsteen geeft een duidelijke klasstructuur en -werking vorm, waardoor een kind
zich optimaal op zijn taken kan concentreren (bv. prikkelreductie, gebruik van Montessori-mat).

Zet je EF-bril op! werd heel snel opgepikt door veel kleuteronderwijzers en de ontwikkelaars van
Odisee verbonden zich ertoe om de effectiviteit van hun programma door externe onderzoekers van
KU Leuven te laten beoordelen. Meer bepaald vertrok dit EF-programma vanuit de observatie dat
kinderen met een lage socio-economische status (SES) het kleuteronderwijs binnenkomen met min-
der sterk ontwikkelde EFs. Gezien de predictieve waarde van EFs voor latere schoolprestaties wilde
men via het programma deze EF-achterstand in de doelgroep van kinderen met lage SES wegwer-
ken.

In het effectiviteitsonderzoek van Kellens e.a. (2023) namen 24 leerkrachten uit 8 Vlaamse kleuter-
scholen deel. Per deelnemende klas werden 5 kinderen met lage SES (zogenaamde indicatorleer-
lingen in het Vlaamse onderwijs) en 5 kinderen met een gemiddeld-tot-hoge SES geselecteerd voor
deelname. Klassen werden at random verdeeld over een interventieconditie en een controlecondi-
tie. In totaal werden tweemaal EF-vragenlijstbeoordelingen verzameld van 224 kinderen met 15 we-
ken interval (in de experimentele groep vond in die periode het EF-programma plaats, in de contro-
legroep het regulier onderwijsaanbod).

In overeenstemming met eerder onderzoek, wezen de resultaten van de eerste EF-beoordelingen
op een significante EF-achterstand van kinderen met lage SES vergeleken met kinderen van een
gemiddeld-tot-hoge SES. Onbehandeld liep deze EF-achterstand nog significant verder op door-
heen het schooljaar. Het reguliere onderwijsaanbod slaagt er met andere woorden niet in om een
EF-achterstand bij kleuters met lage SES om te buigen. Zet je EF-bril op! was bedoeld om net hier
verandering in te brengen, maar slaagde het programma daarin? Bij kinderen met gemiddeld-tot-
hoge SES zorgde het programma alvast niet voor een verbetering in EFs vergeleken met de contro-
legroep. Het is mogelijk dat deze gemiddeld-tot-hoge SES-groepen hun volledige ontwikkelingspo-
tentieel al hebben benut op die specifieke ontwikkelingsleeftijd. In de lage SES groep stelden we
wél een significant interactie-effect vast: daar waar kinderen uit de interventiegroep en controle-
groep niet te onderscheiden waren bij de voormeting van EFs, bleek dat de interventiegroep bij de
nameting significant beter scoorde dan de controlegroep. Echter, dit resultaat wordt verklaard door
de natuurlijke achteruitgang in EFs van onbehandelde kinderen met lage SES doorheen het school-
jaar, daar waar kinderen met lage SES in de interventiegroep voortaan een stabiele EF-achterstand
vertoonden. Anders gezegd: de EFs van de behandelde kinderen met lage SES werden niet langer
slechter (preventief effect), maar verbeterden helaas ook niet (curatief effect) waardoor de achter-
stand ten aanzien van kinderen met gemiddelde-tot-hoge SES bleef bestaan. Om hieraan tegemoet
te komen, heeft de groep rond Sanne Feryn het programma Zet je EF-bril op+! ontwikkeld, waarin
additioneel ook zorgcoordinatoren ingeschakeld worden en de ouderbetrokkenheid verhoogd wordt.
De effectiviteit van dit programma wordt momenteel ook onderzocht.
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3. De leerkracht aan zet

Kunnen strategieén die een leerkracht aan leer-
lingen aanbiedt dan effectief de EFs van kin-
deren verbeteren? Is er evidentie dat dit een
causaal verband betreft? En desgevallend, op
basis van welke mechanismen werkt dit effect
dan?

De rol van de leerkracht op de (algemene)
ontwikkeling van kinderen kan op twee niveaus
bekeken worden: het dyadisch of één-op-één
niveau tussen leerkracht en leerling enerzijds,
en het klassikale niveau anderzijds.

* Op het dyadische niveau spreken we over
de leerkracht-leerlingrelatie. Hier ligt de
focus op de affectieve componenten van de
relatie tussen een leerkracht en een leerling;
meer specifiek nabijheid, conflict en
athankelijkheid (Verschueren & Koomen,
2012). Nabijheid betreft de mate van
warmte, veiligheid en open communicatie.
Conflict verwijst naar negatieve, onvoor-
spelbare en dwingende leerkracht-leerling-
relaties. Afhankelijkheid betreft de niet-aan-
gepaste mate van autonomie en bezitte-
righeid van het kind in de relatie.

* Het klassikale niveau wordt beschreven in
het Teaching Through Interactions-kader van
Hamre en Pianta (2007). Zij onderscheiden
drie clusters van strategieén die de leer-
kracht-leerlinginteractie definiéren:

1) emotionele steun omvat het herkennen
van en sensitief reageren op de emoties
en ervaringen van kinderen

2) organisationele steun betreft het verdui-
delijken van regels en verwachtingen, het
reduceren van afleiding en het doordacht
vormgeven van de klasomgeving

3) instructionele steun verwijst naar acti-
viteiten zoals het stellen van open vragen,
het geven van feedback, het stimuleren
van denkprocessen en het bevorderen van
analyse en redenering.
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Volgens de auteurs creéren de leerkracht-
leerlingrelatie en -interacties de leeromgeving
van de kinderen en vormen zij de basis voor
schools presteren, sociaal-emotioneel functio-
neren en EFs (Hamre & Pianta, 2007).

Recente meta-analyses blijken het verband met
EFs te bevestigen, waarbij het verband het
meest uitgesproken is voor het werkgeheugen
en meer op het dyadische niveau dan op het
klassikale niveau (zie Box 3 op de volgende
bladzijde).

Sankalaite e.a. (2023) voerden een syste-
matische review uit op studies die de richting
van het verband onderzochten. Een causaal
effect van leerkracht-leerlinginteractie op EFs
werd hierbij bevestigd. Emotionele steun
vertoont hooguit een klein effect; het was echter
het type steun dat het minst uitgebreid werd
onderzocht (nl. 3 studies). Instructionele steun
werd het meest ingezet (9 studies) en toonde,
enigszins consistent, een klein positief effect.
Organisationele  steun lijkt het meest
veelbelovend, al variéren de effecten van geen
tot een groot positief effect (5 studies). Deze
positieve  uitkomsten  van  leerkracht-
leerlinginteractiestrategieén zijn het sterkst
uitgesproken in de meest kwetsbare groep:
kinderen met lage SES, moeilijke thuissituatie
en met voorafgaand aan de interventie de
laagste EF-scores. Opvallend, het verband
tussen dyadische leerkracht-leerlingrelatie en
EFs werd niet onderzocht in studies die een
causale conclusie mogelijk maken. Op basis van
meer recente gegevens lijkt het er echter op dat
een nabije, conflictvrije dyadische relatie een
voorwaarde 1is om klassikale leerkracht-
leerlinginteractiestrategieén hun effect op EFs te
later sorteren (Nguyen e.a., 2020; Sankalaite
e.a., 2023b).

Inzetten op positieve dyadische relaties tussen
leerkracht en leerling kan nagestreefd worden
door de leerkracht intensief te laten reflecteren
over diens mentale representatie en geinter-
naliseerde gevoelens over de leerling in kwestie
(bv. door toepassing van het programma LLInC
(Leerkracht-Leerling Interactie ~Coaching);
Koenen e.a., 2021).
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Box 3: Meta-analyses over het verband tussen leerkracht-leerlingrelatie/-interacties en EFs

Het aantal empirische studies over de relatie tussen de leerkracht-leerlingrelatie en EFs op
dyadisch niveau en leerkracht-leerlinginteracties en EFs op klassikaal niveau staan ons toe
om een statistische synthese van alle beschikbare evidentie te maken.

Vandenbroucke e.a. (2018) selecteerden 21 beschikbare studies over deze relatie bij 2- tot 12-
jarigen die differentieerden tussen de drie kern-EFs. Hieruit blijkt voor werkgeheugen een sa-
menvattende r-waarde van .10, voor inhibitie van .08 en van cognitieve flexibiliteit van .00. Dit
betekent dat de relatie tussen leerkracht-leerlingrelatie/-interacties en het werkgeheugen klein
tot medium is, de relatie met inhibitie klein en de relatie met cognitieve flexibiliteit afwezig.

In de verdiepende analyses stelden we vast dat deze verbanden sterker zijn op het dyadische
niveau dan op het klassikale niveau.

Xu e.a. (2024) selecteerden 81 beschikbare studies bij 2- tot 12-jarigen die differentieerden
tussen de subdimensies van leerkracht-leerlingrelatie en -interacties, in relatie tot (ongediffe-
rentieerde) EFs. Meta-analytisch was er een klein tot medium verband tussen EFs en nabijheid
(r=.18), een medium tot groot verband tussen EFs en conflict (r=-.26) en een klein tot medium
verband tussen EFs en afhankelijkheid (r=.-17). Dit toont aan dat meer nabijheid, minder con-
flict en minder afhankelijkheid gepaard gaat met betere EFs. Op klassikaal niveau liggen de
verbandsterktes lager: er is een klein verband tussen EFs-emotionele steun (r=.09) en EFs-in-

structionele steun (r=.08), en een klein tot medium verband tussen EFs en organisationele

Als de leerkracht effectief via interactiestrate-
gieén troeven in handen heeft om de EFs van
leerlingen te versterken, dan is de vraag via
welke mechanismen deze effecten tot stand ko-
men.

In wat volgt (zie blz. 8 e.v.) illustreren we voor
het werkgeheugen de meest waarschijnlijke the-
orieén die het effect van leerkracht-leerling-
interactiestrategieén kunnen verklaren.

De keuze voor het werkgeheugen komt er om-
wille van zijn opvallende rol: het werkgeheugen
is veruit de belangrijkste EF-voorspeller van
schools presteren, het lijkt ook het meest gevoe-
lig voor invloed vanuit de context én het kent de
langste ontwikkeling van alle EFs, waardoor de
plasticiteit van de hersenen door middel van
omgevingsinvloeden hier potentieel doorloopt
tot de jongvolwassenheid.
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4. Bewuste selectie en
implementatie van leerkracht-
leerlinginteractiestrategieén om het
werkgeheugen te verbeteren

Zoals eerder betoogd, zijn de bestaande EF-in-
terventieprogramma’s vaak overladen en intui-
tief samengesteld waardoor ze vooralsnog wei-
nig aantrekkelijk zijn om volledig en volgehou-
den in de klascontext in te zetten. Bovendien
ontbreekt het ook vaak nog aan empirische evi-
dentie van deze programma’s in een Vlaamse
onderwijscontext. In afwachting van afge-
slankte, bewezen effectieve Vlaamse interven-
tieprogramma’s stellen we dan ook graag een
meer gerichte, alternatieve benadering voor.

De vragenlijst BRIEF-2 stelt ons in staat om be-
trouwbaar en valide werkgeheugen-gerelateerd
probleemgedrag te beoordelen en te vergelijken
met het gedrag van leeftijdsgenoten (Pollé ¢.a.,
2024).

Daarnaast kan op basis van de items van de
BRIEF-2-werkgeheugensubschaal ook een se-
lectie gemaakt worden van het meest storende
werkgeheugen-gerelateerd probleemgedrag. De
items in de BRIEF-2 worden heel generiek ge-
formuleerd en vragen een gepersonaliseerde ge-
dragsanalyse alvorens deze gericht te kunnen
aanpakken.

We stellen voor dat zorgleerkrachten of profes-
sionals uit de Centra voor Leerlingbegeleiding
(CLB) daarom in gesprek gaan met de leer-
kracht om voor een gekozen BRIEF-2-item (bv.
vergeet wat hij/zij moet doen als er meerdere
dingen worden gevraagd) concrete voorbeelden
van het gedrag van de leerling te overlopen.

Elk voorbeeld wordt dan door de professional
genoteerd in een ABC-schema. Hierbij staat B
voor behaviour of het specificke probleemge-
drag dat de leerling stelt, A voor antecedents of
de voorlopers van het probleemgedrag, en C,
ten slotte, staat voor consequents of de gevolgen
van het probleemgedrag voor leerling, leer-
kracht en klascontext.

Het overlopen van dergelijke concrete voor-
beelden wordt minstens tweemaal herhaald. Dit
stelt de professional in staat om de essentiéle,
gedeelde kenmerken tussen de voorbeelden op
te sporen (zie Tabel 1 voor het ABC-schema van
Jiska op basis van leerkrachtinput).

Deze ABC-analyse geeft een goed zicht op de
uitlokkers en in stand houdende gevolgen van
werkgeheugen-gerelateerd probleemgedrag en
gaat voorbij aan irrelevante kenmerken die een
probleemsituatie mee kunnen kleuren, maar in
essentie niet mee bepalen.

Tabel 1: ABC-schema voor BRIEF-2-item
“Vergeet wat hij/zij moet doen als er meerdere dingen worden gevraagd.”

Voorbeeld 1 Voorbeeld 2 Gedeelde kenmerken
Antecedents | Jiska is echt een doener: ze | Tijdens Nederlands kijkt Spellingsopdrachten

is heel sportief en tijdens de | Jiska gewoon maar wat waarin twee deelop-
speeltijden straalt ze veel rond. Best wel vreemd want | drachten samen komen.
blijdschap uit. Op het mo- net tevoren bij rekenen in De instructies worden
ment dat ze dan terug in de groepjes van twee was ze klassikaal en mondeling
If(las kZorrllt,hoopt het e;:fhter heel goed aan de slag. aangeboden.
out. Ze lijkt even in off-mo- Ik geef de instructie dat de i
dus te gaan, Kkijkt voor zich leerlingen van elk werk- LZ?;:;Z?;QS c\)/sgrr;cht
uit en het lijkt alsof ze door woord dat ik zal aanbren- Uit
me heen kijkt. gen, het werkwoord eerst ' )

. . Aandacht voor de in-
Wanneer ik dan klassikaal moeten noteren en vervol- structies is niet geqa-
de instructie geef voor een gens het voltooid deelwoord randeerd 9eg
nieuwe schrijfopdracht waar- | erachteraan moeten schrij- ’
bij ze hun opdrachtenblad ven. Ik ben niet zeker of
moeten gebruiken en het Jiska wel mee is. Ze stelt
groene spellingboek ter con- | geen hulpvraag maar maakt
trole erbij te halen, ben ik een dromerige indruk en
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niet zeker of ze ook maar
iets hoorde van wat ik net
vertelde. Ik vraag aan de
klas of alles duidelijk is, in
koor wordt “ja” gezegd —
maar Jiska antwoordt niet. Ik
geef het startschot voor de

schrijfopdracht.

staart voor zich uit. Ik geef
een vingerknip om haar
weer bij de les te brengen.
Dat helpt heel even, ze lacht
schuchter, maar binnen de
minuut is ze weer ‘weg’.

Ik zette haar deze maand
vooraan in de klas zodat ik
haar sneller bij de les kan
terug brengen, maar dat lijkt
niet veel verschil te maken.

wat er wél op haar opdrach-
tenblad geraakte veelal fout
is.

Ik vraag haar om haar
groene spellingboek erbij te
nemen en opnieuw te probe-
ren waarop Jiska begint te
huilen.

voltooide deelwoorden erbij
te noteren. Ze kijkt ver-
schrikt op. Ik geef haar een
voorbeeld uit de les zodat
ze aan de slag kan. Jiska
kijkt me onbegrijpend aan
en begint te huilen.

Behaviour Jiska begint aan de opdracht | Jiska noteert alle woorden Delen van de opdracht
maar neemt er haar groene die ik mondeling opgeef. De | worden niet uitgevoerd.
spellingboek niet bij. voltooide deelwoorden wor- | \wanneer ze vastloopt
Ze vult enkele woorden in, den niet genoteerd. kijkt ze bij het buur-
maar slaat er ook veel over. Ze doorstreept enkele van meisje.

Jiska kijkt bij haar buur- de woorden en heirschrijft Wanneer de oplossing
meisje, kijkt terug naar haar | Z€- Ze probeert bij haar niet komt, werkt ze niet
blad, maar werkt niet meer buurmesisje te kijken, maar meer verder.
verder. die schermt haar blad af zo-
dat Jiska niets kan zien.
Terwijl de andere kinderen
nog aan het werken zijn,
haakt Jiska af en staart wat
voor zich uit.
Consequents | Bij het rondgaan merk ik dat | Ik vraag Jiska om ook de Jiska maakt veel fouten.

Bij bijsturing reageert
Jiska emotioneel.

Daarnaast laat deze gedragsanalyse ook zien
waar mogelijkheden liggen om vervolgens op in
te grijpen: voornamelijk op de antecedenten,
voornamelijk op de consequenten of op beiden.
Deze analyse biedt een helder beeld van de leer-
omgeving waarin het EF-gedrag gesteld wordt,
maar het kan tegelijkertijd ook wijzen op andere
aandachtspunten voor de leerkracht (bv. hoe
specifiek is de plaats van spelling in Jiska’s ana-
lyse?).

Welke strategieén effectief inspelen op de ont-
wikkeling van het werkgeheugen vormt mo-
menteel onderwerp van onderzoek. De beschik-
bare EF-programma’s hebben een veelheid aan
mogelijke strategieén opgenomen zonder dat op
dit ogenblik duidelijk is welke écht het verschil
maken en voor gedragsverandering zorgen. Om
in afwachting van empirische gegevens alsnog
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een selectie van de potenticel meest effectieve
strategieén mogelijk te maken, maakten we ge-
bruik van de distillation method. Dit houdt in
dat we uit de systematische review van
Sankalaite e.a. (2021) de EF- programma’s die
een positief effect toonden van emotionele, or-
ganisationele of instructionele steun op het
werkgeheugen, inhoudelijk hebben geanaly-
seerd. De strategieén die het meest aan bod
kwamen in succesvolle programma’s hebben
meer kans om bij te dragen aan het positieve re-
sultaat. Tabel 2 geeft een overzicht weer van de
vijf leerkracht-leerlingeninteractiestrategieén
per steuntype die het meest waarschijnlijk tot
effecten op het werkgeheugen leiden. We heb-
ben ze ook geordend volgens hun inzet als ante-
cedente, consequente dan wel gecombineerde
strategie, om vlot aan te sluiten op de gedrags-
analyse volgens het ABC-schema.
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Tabel 2: Lijst van leerkracht-leerlinginteractiestrategieén
die op basis van de distillation method het meeste potentieel tonen
om werkgeheugen-gerelateerd probleemgedrag positief te beinvioeden

Emotionele steun

Organisationele steun

Instructionele steun

Antecedente
strategieén

Keuzevrijheid geven

Het aanbieden van verschil-
lende alternatieven die aan-
sluiten bij individuele behoef-
ten, interesses en leervoor-
keuren.

Leerlingen eigenaarschap
geven in wat en hoe ze willen
leren.

Verantwoordelijkheid geven

Leerlingen bewust betrekken
bij en eigenaarschap geven
over dagelijkse taken.

Leerlingen oefenkansen ge-
ven in het uitvoeren van wat
ze zeggen dat ze gaan doen,
in goede keuzes maken en
eigenaarschap nemen over
hun acties.

Leerlingen de kans geven om
hun capaciteiten te tonen,
waardering te ervaren en po-
sitieve relaties op te bouwen
met klasgenoten en de leer-
kracht.

Aanpassen van fysieke

Aansporingen

omgeving

Het organiseren van de
klas, leerzones en (visu-
ele) materialen om de
leermogelijkheden en be-
trokkenheid van elke leer-
ling te verhogen.

Een duidelijke structuur
biedt veiligheid en rust
waardoor de leerlingen
minder stress ervaren en
zich goed voelen in de
klas. Dit verhoogt de leer-
mogelijkheden en betrok-
kenheid van de leer-
lingen.

Bestaande voorkennis
voorstructureren

Een beter begrip en ont-
houden van kennis,
vooral bij leerlingen die
moeite hebben met ont-
houden en organiseren.

Helpt bij het richten van
de aandacht van leer-
lingen op wat belangrijk
is.

Leerlingen weten hierdoor
wat ze kunnen verwach-
ten van een bepaalde les.

(Les)overgangen
begeleiden

Structuur in les-/dagver-
loop expliciet maken.

Concreet maken wat ge-
wenst gedrag is bij de
overgang van de ene
naar de andere (les-)fase.

(prompting)

Houdt in dat dat de leer-
kracht instructies en her-
inneringen deelt over het
gewenste gedrag.

Houdt in dat de leerkracht
anticipeert op de kans dat
de leerling het (on)ge-
wenste gedrag zou verto-
nen.

Betekent dat de leer-
kracht positief en preven-
tief werkt (eerder dan re-
actief).

Kritisch denken

Gericht op het beslissen
van wat te denken of te
doen.

In te zetten tijdens het
oplossen van problemen
en het maken van door-
dachte keuzes.

Te bereiken door het in
gedachten verwerken van
informatie op een hel-
dere, logische, door-
dachte en reflectieve ma-
nier.

Modelleren

Een strategie waarbij le-
ren uitsluitend optreedt
door observatie en imita-
tie.

Het veranderen of intro-
duceren van een gedrag
door te observeren hoe
anderen het gedrag uit-
voeren waarna je zelf dit
gedrag nabootst.

Inhoudsgerichte regels

Richtlijnen voor gedrag
en de evaluatie van dat
gedrag, opgesteld in ter-
men van goed en slecht,
juist en fout.

Hierdoor onderdeel van
effectief leren op school.
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Consequente
strategieén

Positief bekrachtigen

Expliciet tonen en verwoor-
den van jouw waardering
voor de persoon, de inzet en
strategie of de prestatie en
gedrag van een leerling.

Een indicatie voor de leerling
waarbij de leerkracht zijn per-
soon, inzet of prestaties
goedkeurt.

Feedback geven

Bevat informatie voor de
leerling over zijn/haar
prestatie.

Heeft betrekking op de
leerdoelen en is bedoeld
om de kloof te verkleinen
tussen waar de leerling
nu staat (huidige situatie)
en waar hij hoort te staan
(gewenste situatie).

Combinatie
van antece-
dente en con-
sequente stra-
tegieén

+

begeleiding
van gedrags-
uitvoering

Non-verbale boodschappen

Expliciteren van

Geven zicht op de gemoeds-
toestand van leerlingen (= le-
zen van niet-talige signalen).

Versterken gerichte aandacht
en ondersteunen leren door
expressie toe te voegen aan
de talige boodschap (uitzen-
den als leerkracht).

Talig ondersteunen

Ondersteuning van de leer-
kracht door middel van be-
schrijvend taalgebruik om
motivatie, zelfvertrouwen,
doorzettingsvermogen, con-
centratie en geduld te ver-
sterken tijdens het uitvoeren
van uitdagende zaken.

Het erkennen en benoemen
van taakgerichtheid van de
leerling om zelfbewustzijn en
zelfvertrouwen te bevorde-
ren.

Door betrokkenheid van een
leerkracht bij de activiteiten
van een leerling, is de leer-
ling meer geneigd zich te
richten op de taken en infor-
matie die hij/zij moet verwer-
ken, wat positief is voor het
werkgeheugen.

verwachtingen

Het verwoorden van de
standaard of normen op
het vlak van gewenst ge-
drag of leerprestaties.

Helder inzicht bieden in
wat de leerkracht wil dat
de leerlingen doen en de
uitvoering ervan begelei-
den tot het gewenste ge-
drag.

Effectief bijsturen van ge-
drag

Proactief aanpakken van
moeilijk gedrag voordat
het gedrag escaleert.

Begeleiden van leer-
lingen naar gewenst ge-
drag met duidelijke in-
structies en heldere ver-
wachtingen.

Consequent opvolgen en
bijsturen van gedrag in-
dien nodig.

Tabel 2 geeft initi€le suggesties van strategieén
die bijdragen tot een leeromgeving waarin EFs
in het algemeen en het werkgeheugen in het bij-

zonder optimaal kunnen ontwikkelen.

Op basis van theoretische bespiegelingen kun-
nen we de verklarende mechanismen van hun

bijdrage in die ontwikkeling begrijpen.
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Emotionele steun

Het effect van strategieén die onder emotionele
steun vallen, is te begrijpen vanuit de gehecht-
heidstheorie en de zelf-determinatietheorie.

In de gehechtheidstheorie geldt de leerkracht als
een ad hoc hechtingsfiguur die twee centrale
functies in een gehechtheidsrelatie voor de leer-
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ling vervult: die van veilige basis en veilige ha-
ven (Ainsworth, 1979; Bowlby, 1969; voor toe-
passing op EFs: Sankalaite e.a., 2021, 2023).

Enerzijds is de leerkracht een veilige basis van
waaruit de leerling tot exploratie en experimen-
teren overgaat. Dit laatste brengt de leerling in
situaties waarbij nieuwe vaardigheden ingezet
moeten worden; conform de definitie van EFs
worden die net in deze nieuwe situaties ingezet
en dus geoefend. De strategie “leerlingen keu-
zevrijheid geven” drukt bijvoorbeeld het ver-
trouwen van een leerkracht uit in de mogelijk-
heden van het kind en nodigt uit tot verdere ex-
ploratie.

Anderzijds is de leerkracht de veilige haven
waar de leerling naar terugkeert in het geval van
negatieve gevoelens zoals stress, ontgoocheling
en faalangst. De leerkracht co-reguleert deze
negatieve emoties als hechtingsfiguur, wat het
algemene cognitieve functioneren (waaronder
inzet van EFs) ten goede komt bij teruglopende
emotionaliteit.

De strategie “alert zijn voor non-verbale bood-
schappen” kan de leerkracht bijvoorbeeld hel-
pen sensitiever te zijn voor de noden en nega-
tieve gevoelens van een kind om die gepast aan
te pakken. Ook strategieén gericht op de dyadi-
sche relatie tussen leerkracht en leerling zouden
op basis van de principes veilige basis en veilige
haven een gunstig effect op het werkgeheugen
hebben (Sankalaite e.a., 2023).

De zelf-determinatietheorie (Deci & Ryan,
2015) stelt dat iedereen drie fundamentele no-
den heeft om zich gemotiveerd te voelen en het
volle potentieel te bereiken: competentie, auto-
nomie en verbondenheid.

Competentie verwijst naar het gevoel in staat te
zijn om een specifieke taak uit te voeren en hier-
mee een gewenst doel te bereiken; autonomie
staat voor controle hebben over je eigen activi-
teiten en de gevolgen hiervan, eerder dan louter
uitvoeren wat een ander instrueert; en verbon-
denheid wijst op de interpersoonlijke dimensie
en positieve relaties met significante anderen in
de omgeving. Wanneer deze drie noden vervuld
zijn, draagt dit bij tot het bereiken van intrin-
siecke motivatie. Net deze verhoogde motivatie
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leidt dan tot een reeks van positieve gevolgen
zoals betere schoolprestaties, meer aangepast
gedrag maar dus ook betere EFs (Hamre & Pi-
anta, 2001). Het “geven van keuzevrijheid” als
leerkracht-leerlingstrategie draagt bij tot auto-
nomiegevoel, terwijl de strategie “positief be-
krachtigen” het gevoel van competentie en ver-
bondenheid kan versterken.

Organisationele steun

Strategieén onder dit steuntype hebben als doel
om de omgeving voor een leerling zo eenduidig
mogelijk te maken: duidelijke verwachtingen
formuleren over het gewenste gedrag of de fy-
sieke ruimte zo inrichten dat er weinig afleiding
is. Zoals in de Cognitive Load Theory gaan we
er hier vanuit dat een kind een beperkte mentale
(werkgeheugen)capaciteit  heeft  (Sweller,
1988). De leerkracht fungeert daarom als een
externe regulator van het kind, waardoor het
zijn capaciteiten doelgericht op de taak kan in-
zetten en deze niet onnodig hoeft te verbruiken
door piekergedachten over wat de leerkracht
verwacht of door het onderdrukken van storend
gepraat van andere kinderen in de klas.

Aanname hierbij is dat hetgeen door een leer-
kracht extern gereguleerd wordt op termijn door
het kind geinternaliseerd wordt. Als de leer-
kracht aangeeft dat prestaties tijdens een toets
beter zijn als iedereen zijn bank leeg maakt en
in stilte werkt (om de cognitieve belasting niet
onnodig te laten stijgen), dan groeit op termijn
het besef bij leerlingen dat thuis studeren best
ook aan hun (clean-desk) bureau in de slaapka-
mer gebeurt en niet in de keuken waar nog ge-
zinsleden drukte maken.

Instructionele steun

Leerkracht-leerlinginteractiestrategieén  zoals
“modelleren”, “feedback geven” en ‘“‘promp-
ting” worden allen gevat onder het concept
scaffolding, een pedagogische benadering die
centraal aansluit bij Vygotsky’s socioculturele
theorie (1978).

Met scaffolding wordt gedoeld op het tijdelijk
aanbieden van steun om de zone van naaste ont-
wikkeling te bereiken, waarna de steun gradueel
teruggeschroefd kan worden. Scaffolding zou
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primair werken doordat probleemoplossings-
vaardigheden aangereikt worden, alsook ver-
bale stimulatie om het denkproces te begelei-
den. In leerkracht-leerlinginteractiestrategieén
wordt scaffolding vooral gezien als toepassing
op vakinhoudelijke thema’s, eerder dan alge-
mene gedragsregels (die onder organisationele
steun vallen).

Op basis van de gedragsanalyse volgens het
ABC-schema kan gereflecteerd worden welk
werkingsmechanisme het meeste bijdraagt aan
de gewenste gedragsverandering, én of men
hiervoor vooral moet inzetten op antecedente
strategieén, consequente strategieén of een
combinatie van beide. Hoewel de empirische
evidentie nog slechts fragmentarisch is, onder-
steunen getuigenissen van leerkrachten de
werkzaamheid van een dergelijke aanpak
(Sankalaite e.a., 2023).

De nog te beantwoorden vraag is echter: leiden
deze indirecte strategieén op termijn ook tot be-
tere ontwikkeling van de EFs zelf of cre€ren ze
uitsluitend een leeromgeving waarin EFs tijde-
lijk tot betere prestaties worden gebracht (bv.
door hogere motivatie, minder negatieve gevoe-
lens, minder cognitieve belasting)?

Bovenstaande uiteenzetting geeft een beeld
over welke strategieén een leerkracht kan inzet-
ten en volgens welke mechanismen deze een ef-
fect op EFs in het algemeen en werkgeheugen
in het bijzonder zouden kunnen sorteren. Dit
mag evenwel niet de invloed van betekenisvolle
andere personen in de ontwikkeling verhullen,
denk maar aan ouders en leeftijdgenoten.

De mechanismen waarop ouders de EFs van
hun kinderen beinvloeden, loopt vrij parallel
met die van leerkrachten: een rijke, herhaalde-
lijke directe stimulering van EFs door bijvoor-
beeld spel en voorleesmomenten, maar even-
eens door het creéren van een optimaal ontwik-
kelingsklimaat waarin de EFs zich kunnen ont-
plooien. Voor dat laatste worden dan voorname-
lijk een warm, responsief opvoedingsklimaat
(i.e. equivalent van emotionele steun bij de leer-
kracht), scaffolding en taalstimulatie (i.e. equi-
valent van instructionele steun) genoemd (voor
review zie Fay-Stammbach, Hawes & Me-
redith, 2014). De invloed van de interactie tus-
sen verschillende contextinvloeden op EFs is
complex en nog niet helemaal uitgeklaard (zie
Box 4).

Box 4: Interactie tussen leerkracht- en ouderinvioeden
op werkgeheugenprestatie (Vandenbroucke e.a., 2017a)

In deze studie onderzochten Vandenbroucke e.a. (2017a) de negatieve invloed van stress als
negatieve emotie op de werkgeheugenprestatie van kinderen, alsook de beschermende in-
vloed van emotionele steun geboden door de ouder en leerkracht op dit prestatieverval. Hier-
toe namen 170 leerlingen uit het eerste en tweede leerjaar deel aan een experiment met het
volgende verloop: 1) twee weken voor het eigenlijke experiment beoordeelden de kinderen de
mate van nabijheid/warmte en conflict in hun relatie met ouder en leerkracht; 2) op de dag van
het experiment legden de kinderen op school in een afgezonderd lokaal een Corsi Block Tap-
ping-taak af als maat voor het werkgeheugen; 3) vervolgens legden de kinderen de Cyberball-
taak af: een taak waarbij milde sociale stress geinduceerd werd door het spelen van een online
ballenwerpspel waarbij de twee (fictieve) medespelers op een zeker moment de deelnemende
leerling niet langer betrekken in hun spel; 4) vervolgens luistert het kind naar een vooraf inge-
sproken steunende boodschap die wijst op hun goede prestatie, hun volharding en het geloof
in een sterke uitkomst. Deze boodschap wordt uitgesproken door een vreemde of door hun ou-
der of door hun leerkracht. Een deel van de kinderen kreeg in de plaats een niet-steunende,
irrelevante boodschap te horen (i.e. vergelijkingsconditie); 5) ten slotte legden de kinderen op-
nieuw de Corsi Block Tapping-taak af om het prestatieverval door stress na te gaan, al dan niet
beinvloed door het krijgen van een steunende boodschap.
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Uit de resultaten blijkt effectief dat stress door sociale uitsluiting in het ballenwerpspel een ne-
gatieve invloed had op de werkgeheugenprestatie (pre-post vergelijking van de Corsi Block
Tapping-taak). Kinderen die na de stressinductie een steunende boodschap van hun ouders
kregen, leken echter geen negatieve invloed van de stressinductie op werkgeheugenprestatie
te ervaren, gesteld dat deze relatie door de kinderen als niet-conflictueus beoordeeld werd.
Kinderen met een conflictueuze relatie met hun ouders, leken vooralsnog wél beschermd te
kunnen worden tegen prestatieverval door stressinductie wanneer ze een steunende bood-
schap van hun leerkracht ontvingen met wie ze een niet-conflictueuze relatie hadden. Heeft het
kind een positieve relatie met de ouders, dan lijkt de impact van een steunende boodschap van
de leerkracht minder effect te hebben maar ook minder nodig te zijn omdat deze kinderen uit
zichzelf minder gevoelig leken voor stressinductie. Dit experiment toont dus aan dat stress een
negatief effect heeft op werkgeheugenprestatie maar dat — conform de gehechtheidstheorie —
een niet-conflictueuze relatie met ouders een co-regulerende, dus beschermende, invioed kan
hebben en de negatieve invloed van stress kan ombuigen in prestatietoename. De leerkracht
lijkt vooral te fungeren als een secundaire hechtingsfiguur wiens beschermende rol speelt wan-
neer het kind een conflictueuze relatie met ouders ervaart.

Ten slotte geven we nog graag mee dat het experiment afgesloten werd met een extra laatste
stap: kinderen namen aan het eind nogmaals deel aan het ballenwerpspel waarbij ze opnieuw
werden betrokken door hun online spelgenoten. Deze sociale inclusie wordt standaard aange-
boden in het Cyberball-paradigma en wist de negatieve effecten van de milde sociale stress

opnieuw uit.

5. Wat brengt de toekomst?

Met de steun van FWO Rode Neuzen supervi-
seren Dieter Baeyens (KU Leuven), Mariétte
Huizinga (VU Amsterdam), Jantine Spilt (KU
Leuven) en Megan McClelland (Oregon State
University) momenteel het Switch-project.
Switch staat voor Strengthening Working me-
mory through Interactions between Teacher and
CHild en stelt zich tot doel om verdere inzichten
in verklarende mechanismen te verwerven en
om de klasgerichte overladen EF-programma’s
in omvang te verminderen zonder aan effect te
verliezen. Studies van Loren Vandenbroucke,
Simona Sankalaite, Canmei Xu, Silke Kellens,
Fren Dieusaert, Daniale Tekelia Ekubagewar-
gies, Sophie Pollé en Xiaoyu Zhang leggen hier-
toe stap voor stap de puzzel.

Er zijn daarnaast nog minstens twee uitdagingen
in het domein van leerkracht-leerlingrelatie/-in-
teracties en EFs.

Ten eerste groeit het inzicht dat onze standaard-
voorspellingen van EF-prestatie en -ontwikke-
ling een belangrijk perspectief missen. Onze
huidige inzichten zijn momenteel gebaseerd op
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cross-sectionele en longitudinale data die verza-
meld zijn door middel van slechts één of enkele
metingen per periode, waarbij vervolgens infor-
matie over verschillende proefpersonen samen-
gevoegd wordt. Hierdoor is het mogelijk om
conclusies te trekken over de algemene ver-
schillen in variatie tussen personen (Molenaar
& Campbell, 2009): als persoon A aan het begin
van het schooljaar opvallend hogere scores op
een EF-test heeft dan persoon B, dan kunnen we
vrij betrouwbaar voorspellen dat aan het eind
van het schooljaar persoon A nog steeds de
beste kwaliteit van EFs zal vertonen. Hoewel
dergelijke studies ons al veel inzichten oplever-
den, geven ze geen informatie over de kern van
de meeste vragen in psychologisch onderzoek:
de rol van processen binnen de persoon (d.w.z.
de variabiliteit van psychologische concepten in
de tijd) en welke rol deze spelen voor de indivi-
duele ontwikkeling (Molenaar & Campbell,
2009). Wanneer we vertrekken van een onder-
zoeksdesign waarin alle deelnemers gedurende
20 opeenvolgende dagen herhaaldelijk dezelfde
werkgeheugentaken afleggen, dan blijkt niet zo-
zeer de gemiddelde taakprestatie over die 20 da-
gen heen, maar wel de variatie van hoge en lage
scores over die 20 dagen de beste voorspeller
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van werkgeheugenontwikkeling te zijn. Meer
bepaald, hoe meer variatie er in werkgeheugen-
prestatie is, hoe slechter de werkgeheugenont-
wikkeling in de komende maanden (ongeacht de
gemiddelde werkgeheugenscore) (Dirk &
Schmiedek, 2016). Ook het perspectief van het
kind over de leerkracht-leerlingrelatie varieert
van dag tot dag: er zijn dagen dat een kind de
leerkracht de hemel kan in prijzen, maar ook da-
gen dat een kind mokkend thuis komt omdat
diezelfde leerkracht een te moeilijke toets afge-
nomen heeft. Ook die dag-tot-dag variatie zou
mogelijk belangrijker kunnen zijn voor EF-ont-
wikkeling dan we nu weten (Blume, Irmer, Dirk
& Schmiedek, 2022). Als toekomstig onderzoek
hiervoor verdere evidentie aanbrengt, dan lijkt
het belang van programma’s gericht op de rela-
tie tussen leerkracht en leerling, zoals LLInC, in
de toekomst alleen maar toe te nemen.

Daarnaast moeten we ook erkennen dat leer-
kracht-leerlingrelatie en -interactie betekenis

krijgen vanuit een waarden- en normenkader
van de leerkracht en van de leerling. Wanneer
leerkracht en leerling omwille van een andere
culturele achtergrond relaties en interacties ver-
schillend interpreteren, dan kan de impact op de
ontwikkeling van het kind ook anders zijn dan
het beeld dat we hierboven schetsten. Op basis
van een recente meta-analyse konden we bij-
voorbeeld vaststellen dat in collectivistische
culturen (bv. China, Japan, Zuid-Korea) de ver-
banden tussen leerkracht-leerlingrelatie/-inter-
actie en EFs sterker zijn dan in individualisti-
sche culturen (bv. Verenigde Staten, Nederland,
en in mindere mate Belgi€) (Xu e.a., 2024). In
tijden waarin er steeds meer mobiliteit en mi-
gratie is, ook zichtbaar in het onderwijs, is het
dan ook belangrijk om zich ervan te vergewis-
sen dat één en hetzelfde leerkrachtgedrag niet
noodzakelijk dezelfde betekenis en dus impact
bij elke leerling zal hebben (zie Box 5).

Box 5: Universaliteit en cultuurspecificiteit van de
leerkracht-leerlingrelatie (Xu e.a., 2023)

De leerkracht-leerlingrelatie wordt in de Westerse onderzoeksgemeenschap gedefinieerd in
termen van Pianta’s dimensies nabijheid, conflict en afhankelijkheid. Collectivistische landen
nemen dit kader, doordrongen van waarden en normen uit een individualistische cultuur, op dit
moment over, zonder zekerheid van de universaliteit van dit denkkader. Om de cultuuruniver-
saliteit dan wel -specificiteit van de leerkracht-leerlingrelatie en de bijhorende dimensies na te
gaan, werden in een kwalitatieve studie interviews afgenomen van 20 Vlaamse leerkrachten
(individualistische cultuur op basis van de Hofdstede-index), 20 Chinese leerkrachten (collecti-
vistische cultuur) en 20 ltaliaanse leerkrachten (gemengde cultuur). Leerkrachten werden ge-
vraagd om een kind met mild storend gedrag in gedachten te nemen en vervolgens vrij te pra-
ten over de relatie met dit kind. Dit geeft de kans om nieuwe relatiedimensies op te sporen
naast de traditionele dimensies van nabijheid, conflict en afhankelijkheid uit individualistische
culturen. Daarna volgde een meer gerichte bevraging op basis van de drie traditionele dimen-
sies om betekenisverschillen, dan wel -overeenkomsten, over het bijhorend gedrag op te spo-
ren. Een meta-thematische analyse werd uitgevoerd om het antwoord op de onderzoeksvragen
te vinden.

De resultaten geven aan dat Pianta’s model van leerkracht-leerlingrelaties in termen van nabij-
heid en conflict doorheen de verschillende culturen gevalideerd wordt. Ook de werkzame me-
chanismen van veilige basis en veilige haven worden hierin herkend. Afhankelijkheid (of ge-
brek aan autonomie) daarentegen wordt minder spontaan aangehaald en krijgt bovendien een
verschillende valentie doorheen culturen: voor Vlaamse leerkrachten is afhankelijkheid bij leer-
lingen een negatief kenmerk, sterk geassocieerd met conflict, terwijl bij Chinese en ltaliaanse
leerkrachten het gedrag eerder geldt als een uiting van nabijheid met de leerkracht en dus
wenselijk gedrag. De traditionele dimensies werden in de interviews bovendien nog aangevuld
met extra dimensies om de relatie te beschrijven zoals fair leiderschap, motivatie van leer-
lingen verhogen, geduld en autoriteit.
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Binnen elk van de originele en nieuwe dimensies zien we echter subtiele verschillen optreden.
Hoewel leerkrachten uit Belgi€, China en Itali€ de nadruk legden op autoriteit, gaven Belgische
en ltaliaanse leerkrachten meer de voorkeur aan warmte en nabijheid in hun contact met een
leerling. Vooral de Belgische leerkrachten streefden naar gelijkheid tussen leerkracht en leer-
ling en samenwerking tussen beiden. Dit was niet of veel minder het geval bij Chinese en ltali-
aanse leerkrachten. Deze verschillen kunnen worden begrepen vanuit de culturele achtergron-
den: in Oosterse culturen, zoals China, waar Confuciaans respect de nadruk legt op structuur,
orde en hiérarchische eerbied, worden leerkrachten gezien als experts in hun vakgebied en als
(morele) rolmodellen. Hun acties worden dan ook zelden in twijfel getrokken door leerlingen.
Westerse culturen zoals Belgi€ daarentegen leggen de nadruk op individualisme en democrati-
sche besluitvorming, wat kan leiden tot een meer egalitaire relatie tussen leerkrachten en leer-
lingen. Leerlingen in deze culturen worden aangemoedigd om hun mening te uiten en respect-
vol autoriteitsfiguren uit te dagen. Dit cre€ert een ander verwachtingspatroon bij leerkrachten
en leerlingen over wat gewenst gedrag is.

Dit onderzoek vormt een eerste stap om de meest gebruikte vragenlijst, met name de Leer-

kracht-Leerlingrelatie Vragenlijst (LLRV), cultuursensitiever te maken.

6. Conclusie

EFs zijn belangrijke cognitieve processen voor
doelgericht gedrag. Als dusdanig dragen ze op
korte en lange termijn bij aan belangrijke aspec-
ten van succesvol functioneren, bijvoorbeeld
schools presteren. Een betrouwbare en valide
beeldvorming van EFs bij kinderen is dan rele-
vant en soms ook noodzakelijk. Performantieta-
ken en vragenlijsten met adequate normen en
goede psychometrische kwaliteiten kunnen
daarbij helpen. In dat verband wezen we ook op
de recente beschikbaarheid van Vlaamse nor-
men voor de BRIEF-2.

De preventieve stimulering maar ook remedi-
ering van EFs evolueerde van een unieke taak
voor hulpverleners naar een klasgerichte aanpak
door leerkrachten: duurzaamheid en transfer
van aangeleerde EF-vaardigheden vorm(d)en
immers aandachtspunten in de originele (vooral
computergestuurde) adaptieve programma’s in
de hulpverlening. EF-programma’s in de klas-
context leggen de nadruk op het aanbieden van
taken en spel waarmee de EFs direct gestimu-
leerd en getraind worden, naast het creéren van
een leeromgeving waarin EFs zich optimaal
kunnen ontplooien. Om die optimale klascon-
text te bereiken kan de leerkracht zich bedienen
van klassikale interactiestrategieén die vorm ge-
ven aan emotionele, organisationele en instruc-
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tionele steun. Een goede dyadische relatie tus-
sen leerkracht en leerling lijkt echter een voor-
waarde te zijn om klassikaal impact te kunnen
hebben. We stelden in dit artikel voor om EF-
gerelateerd probleemgedrag op te sporen op ba-
sis van generieke BRIEF-2-items en deze ver-
volgens om te zetten in een gepersonaliseerde
gedragsanalyse aan de hand van een ABC-
schema. Op deze gedragsanalyse kunnen dan
antecedente en/of consequente interactiestrate-
gieén geént worden, na reflectie over het meest
aangewezen veranderingsmechanisme van deze
strategieén. Werken vanuit een visie gebaseerd
op de gehechtheidstheorie, zelf-determinatie-
theorie, cognitive load theory en/of de sociocul-
turele theorie, lijkt daarbij aangewezen. Derge-
lijke indirecte EF-strategieén moeten hierbij ui-
teraard altijd aangevuld worden met een uitda-
gend aanbod aan vakinhoudelijke taken en spel
die EF-inzet vereisen. Deze aanpak kan dan als
initieel alternatief gelden voor de (in oorsprong
vaak Amerikaanse) EF-klasprogramma’s die
momenteel wel effectiviteit kennen, maar in
duurtijd niet altijd haalbaar zijn voor de
Vlaamse onderwijscontext.
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Lise Bauweleers, Kristel De Bruyne, Karlien De Troeyer
en Sven Hardies

Executieve functies in woord en in beeld

(De kracht van de denkdieren

ISBN 9789044138283 e prentenboek (48 blz.,
hardcover) met handleiding (96 blz.) en digitaal
materiaal e geillustreerd e vierkleurendruk e
€88,55 ¢ Garant

EIf denkdieren leven in peis en vree samen in hun jungle,
tot ze op een dag verstoord worden in hun dagelijkse
routine. Elk dier haalt het beste in zichzelf naar boven
en probeert zijn kracht zo goed mogelijk in te zetten om
het probleem te verhelpen. Niets lijkt echter te helpen. Kan
de koning van de jungle, de motor van het executief denkproces, de anderen tijdig helpen en

bijsturen? De kracht van de denkdieren is een spannend verhaal geschreven voor lagereschool/basisschool-kinderen
om hen kennis te laten maken met hun eigen executieve functies. Elk dier staat als metafoor voor een bepaalde exe-
cutieve functie, die we allen nodig hebben om effectief en zelfstandig te kunnen leren, denken en handelen.Op speelse
wijze worden de executieve functies uitgelegd en afgebeeld. De mooie prenten maken het geheel af om de kinderen
maximaal mee te slepen in de wereld van de denkdieren (en hun executief functioneren). Dit kan zowel op individu-
eel niveau (thuis of in therapie) als in groepsverband (in de zorg(klas) of tijdens groepstherapie). Bij dit prentenboek
hoort een praktische handleiding om ouders, leerkrachten, therapeuten en opvoeders wegwijs te maken in de wereld
van de executieve functies. Elk dier (en dus elke EF) wordt hierin concreet toegelicht met tips en aandacht voor het
specifiek trainen van executieve functies bij kinderen en jongeren. Neem de handleiding zeker ter hand alvorens je dit
verhaal voorleest.

ecutie
Lise Bauweleers

Mieke Cuyle

Executieve vaardigheden van kinderen met
autismespectrumstoornissen
Trainingsboek (SEN-publicaties, nr. 6)

ISBN 9789044137033 254 blz. ® €30,80, Garant

Mieke Cuyle

e\,e};al-aag,{weaen De executieve functietheorie is een van de belangrijkste cognitieve verkla-
deren met ringstheorieén voor ASS — Autismespectrumstoornissen. Er worden tekorten
gevonden bij personen met ASS uit diverse leeftijdscategorieén en niveaus
van functioneren. ‘Executieve functies’ is een overkoepelende term van diverse
cognitieve functies die zelfcontrole mogelijk maken. Men spreekt ook van de
besturingsfuncties of controlefuncties. Deze processen zorgen ervoor dat
we onze gedachten en handelingen kunnen aanwenden om vooropgestelde
doelen te bereiken. Ze zijn van belang bij nieuwe en complexe situaties. Aan
de hand van screening worden de executieve vaardigheden en de tekorten
in die vaardigheden in kaart gebracht. Daarna kunnen de executieve vaardigheden worden verbeterd aan

de hand van individuele training en spelletjes, psycho-educatie en training in het dagelijks leven. Er is speciale aan-
dacht voor de transfer, iets wat bij kinderen met ASS moeilijk is. De training kan worden gebruikt binnen residentiéle
en ambulante settings, zoals revalidatiecentra, mobiele of thuisbegeleiding, begeleiding binnen het onderwijs... Ze is
bedoeld voor kinderen met ASS die (rand)normaalbegaafd zijn. Ze is geschikt voor een leeftijd van 6 tot en met 12 jaar.
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Meer info over deze en andere publicaties?
www.garant-uitgevers.eu
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