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In dit derde deel van het basisboek staat inspelen op de educatieve behoeften van leerlingen met ken-
merken van begaafdheid centraal. Betekenisvol reageren begint bij onderkennen dat er op grond van 
de verschillende behoefteprofielen van de leerlingen altijd sprake is van een zekere vorm van maat-
werk. De auteurs in dit deel van het boek vinden elkaar in de nadruk die zij leggen op het zoeken naar 
kansen voor maatwerk enerzijds en het zoeken naar een kansrijkaanbod voor alle leerlingen ander-
zijds. De onderwijskundige werkelijkheid maakt echter al snel duidelijk dat wat optimaal wenselijk zou 
zijn, in de praktijk lang niet altijd een haalbare kaart is. Dat betekent dat de auteurs in dit deel vooral  
uitgaan van wat zij denken dat optimaal wenselijk is en jij als lezer van het boek aan de hand van je 
eigen praktijk binnen jouw eigen organisatie moet zien wat je kunt verwezenlijken. Veranderen doe je 
nooit in een grote stap, maar elke dag een klein beetje. Doseer het zo dat het voor alle partijen vol te 
houden is; zowel het bedenken van wat er moet veranderen als het tempo waarmee je veranderingen 
implementeert en waarmee je veranderingen borgt. 
 
De auteurs vinden elkaar ook in het benadrukken van het belang van een goede begeleiding tijdens 
het leerproces. Wie hun hoofdstukken leest, zal ontdekken dat leren niet ‘vanzelf’ gaat en dat de rol 
van de leraar in dit proces essentieel is. Daarbij maken ze geen onderscheid tussen leerlingen met 
kenmerken van (hoog)begaafdheid en alle andere leerlingen uit de klas. Ze nuanceren echter wel dat 
de mate en de vorm van begeleiding bij leerlingen met kenmerken van (hoog)begaafdheid er soms 
anders uit kan zien. 
 
Om de onderlinge verschillen van leerlingen te vieren begint dit deel met aandacht voor differentiëren: 
in leerinhoud, in leertempo (en daarmee ook in leergang) en in instructiestrategieën. Het uitgangspunt 
voor hoofdstuk 11 is ingebed in meer algemene theorieën over differentiëren, waardoor het aansluit bij 
wat in de reguliere onderwijspraktijk sowieso al gebruikelijk is. De hoofdstukken 12 en 13 haken daar 
weer op aan. Deze auteurs bespreken wat de functie is van creatief  denken in het onderwijs in de  
eenentwintigste eeuw en wat je kunt doen om dit in je klas te organiseren. Creatief  denken is niet voor-
behouden aan (hoog)begaafde leerlingen, maar is noodzakelijk voor alle leerlingen. Dat het creatieve 
oplossende vermogen van begaafde leerlingen heel sterk kan profiteren van deze generiek in te zetten 
aanpakken maakt dat het mes aan meerdere kanten snijdt. De inspanning van de leraar dient een 
brede groep leerlingen, zij profiteren allemaal van deze kansen en leerlingen met kenmerken van 
(hoog)begaafdheid kunnen daardoor langer deelnemen aan een ‘regulier aanbod’. Voorgestelde   
aanpakken kunnen zowel in het po als in het vo goed worden gebruikt, afhankelijk van geboden leer-
inhouden.  
 
In hoofdstuk 14 bespreken de auteurs de belangrijkste pedagogische en didactische valkuilen bij het 
samenstellen en het aanbieden van het curriculum. Door steeds van perspectief  te wisselen herken je 
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snel wat handig of  minder handig is, hoe je concreet gedrag kunt aanpassen en wat dan een goede 
benadering zou kunnen zijn. Net als in alle andere delen van dit boek, vergt dit wél dat je bereid bent 
om je eigen kritisch pedagogisch en didactisch oordeelsvermogen met een reflectieve blik te bekijken. 
 
Hoofdstuk 15 gaat in op het onderwerp ‘moeilijk verstaanbaar gedrag.’ De redactie kiest er samen met 
de auteurs bewust voor om dit niet specifiek aan één probleem te verbinden, bijvoorbeeld aan een be-
grip als onderpresteren, maar aan een verzameling van gedrag dat de omgeving moeilijk vindt om te 
begrijpen. De term moeilijk verstaanbaar gedrag zegt daarmee eerder iets over de omgeving van de 
leerling dan over de leerling zelf. Het ontstaat als reactie op een niet-passende respons op wat de 
leerling nodig heeft. Als de leerling zelf  taal had gehad voor dat wat de misfit zou verwoorden, zou 
deze die taal allang hebben ingezet. En bedenk ook dat niet elke vorm van moeilijk verstaanbaar ge-
drag zich omzet in onderpresteren. Er zijn (hoog)begaafde leerlingen genoeg die nog heel goed pres-
teren, maar van wie het welbevinden in de schoolse context afneemt omdat er een misfit is tussen 
henzelf  en de omgeving. Gedrag dat daaruit voortkomt, is een symptoom en geen oorzaak. Dat bete-
kent dat als de omgeving wil dat leerlingen hun gedrag veranderen, de omgeving eerst zal moeten 
veranderen.  
 
De auteurs verschillen van elkaar waar het aankomt op de invalshoek waarmee zij hun hoofdstukken 
geschreven hebben. Sommige hoofdstukken hebben direct betrekking op het aanpassen van leerin-
houden waar andere hoofdstukken meer betrekking hebben op de rol van de leraar als organisator 
van dit proces. In hoofdstuk 15 komen beide lijnen eigenlijk weer samen, omdat daarin zowel het ver-
mogen tot het aanpassen van leerinhouden als het vermogen tot het aanpassen van ondersteunings-
vormen worden verbonden met wat leerlingen met moeilijk verstaanbaar gedrag nodig hebben.
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Waarom kiezen scholen er soms voor om versnellen niet toe te passen, zelfs 
wanneer een leerling meer uitdaging nodig lijkt te hebben? 

Terecht zien scholen versnellen als de laatste optie; het heeft tot ver na de puberteit gevolgen 
voor de ontwikkeling. Versnellen is alleen zinvol als er ook verrijking plaatsvindt. Het basisaanbod 
is voor (hoog)begaafde leerlingen zelden uitdagend, ook niet dat van een leerjaar hoger of  het 
daaropvolgende leerjaar. Omdat versnellen het laatste redmiddel is, moet eerst aan de voorwaar-
den voldaan zijn dat de basisstof  compact is aangeboden, er verdiepende leerstof  is toege-
voegd aan de basisstof, er verrijkingsstof  wordt aangeboden in de vorm van extra curriculum en 
dat er momenten in de week zijn dat er contact met peers is. Als er aan deze vier voorwaarden is 
voldaan, kan versnellen een overweging zijn, waarbij ook naar de andere ontwikkelingsaspecten 
gekeken moet worden. In een hoger leerjaar wordt bijvoorbeeld ook een grotere mate van zelf-
standigheid en taakgerichtheid verwacht. Overigens blijven de vier criteria in de volgende jaren 
van toepassing, ook na versnelling. 

Yvonne den Boer, lid Provinciale Staten Flevoland, lid raad van toezicht National Talent Centre of  the Netherlands

VENSTER
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Hoofdstuk 11

Differentiatie is het bewust inspelen op verschillen tussen leerlingen om het maximale leerrende-
ment te behalen. De basis ligt in het erkennen van verschillen in capaciteiten, interesses en  
achtergronden van leerlingen. Het belang van differentiatie wordt gekoppeld aan gelijke kansen: 
hoge verwachtingen en data-geïnformeerde beslissingen dragen bij aan vermindering van on-
derwijsongelijkheid. Differentiatie leidt tot betere leerresultaten, hogere motivatie en een grotere 
betrokkenheid, mits doelgericht en planmatig ingezet.  
 
Differentiatie kan betrekking hebben op de instructie, begeleiding en pedagogisch-didactische 
aanpak en kan onder andere zichtbaar worden in de mate van autonomie die leerlingen krijgen 
en de manier waarop hun interesse een plaats krijgt binnen het aanbod. Van leraren vraagt     
differentiatie voorbereiding, observatievermogen en flexibiliteit. Differentiatie veronderstelt 
schoolbreed een goede organisatie. Denk aan het afstemmen van tijd, middelen en taakver-   
deling.  
 
Differentiatie is realistisch in reguliere klassen als sprake is van voldoende ondersteuning, goed 
klassenmanagement, inzet van ICT en formatieve evaluatie. Mits goed georganiseerd en gedra-
gen door het team, biedt differentiatie elke leerling de kans om zich optimaal te ontwikkelen.

Samenvatting

Bekijk de  
Animatie 

met een inleiding  
op dit hoofdstuk 

in de online Kennisbank.
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Ieder mens is anders. Mensen verschillen van elkaar wat betreft capaciteiten, interesses, talenten,   
motivatie, leer- en denkvoorkeuren, persoonskenmerken en sociale en culturele achtergronden. Om 
recht te doen aan deze verschillen is het nodig dat scholen in het primair en voortgezet onderwijs hun 
onderwijs aanpassen aan de behoeften en individuele mogelijkheden van hun leerlingen, ook wel diffe-
rentiëren genoemd. Dit hoofdstuk gaat in op vormen van differentiatie, hoe je als school het differenti-
ëren kunt organiseren en welke keuzes je daarbij hebt.  
 
Hoewel het een extra inspanning vraagt, blijkt uit meerdere studies dat differentiatie leidt tot betere 
leerresultaten (Bosker et al., 2021; Deunk et al., 2018; Hattie & Timperly, 2007). Daarnaast leidt diffe-
rentiëren op basis van interesse tot een verhoogde motivatie (Coubergs et al., 2015; Gheyssens & 
Struyven, 2019; Gheyssens et al., 2021). Ook Vansteenkiste (2020) geeft aan dat differentiëren leidt tot 
hogere betrokkenheid van leerlingen en betere resultaten. Uit onderzoek van Tomlinson (2017) blijkt 
dat in klassen waarin leraren differentiëren de leerlingen aanzienlijk meer gefocust en productiever 
zijn. 
 
11.1 De kern van differentiatie 
Differentiatie is het positief  en planmatig omgaan met verschillen tussen leerlingen, gericht op het   
behalen van het grootst mogelijke leerrendement voor elke leerling (Coubergs et al., 2013; Struyven et 
al., 2019). Daardoor kan de ontwikkeling van de leerling in brede zin gestimuleerd worden (Coubergs 
et al., 2013). “Leraren kunnen differentiëren in verschillende aspecten van het onderwijs, waaronder 
pedagogische aanpak, instructie, leertijd, doelen en inhouden en werkvormen” (Steenbergen et al., 
2017). De SLO (2021) geeft aan dat differentiëren duidt op het door de leraar verschil aanbrengen in 
instructie, verwerking en begeleiding, zodat het onderwijs aansluit bij de zone van naaste ontwikke-
ling van elke leerling, waarin het begeleid leren plaatsvindt.  
 
 
 
 
 
 
 
Voor het onderwijs gelden kerndoelen en eindtermen. Zowel voor het basisonderwijs als het voortgezet 
onderwijs zijn deze geordend in de leergebieden Nederlands, rekenen en wiskunde, burgerschap,   
digitale geletterdheid, bewegen en sport, kunst en cultuur, mens en maatschappij, mens en natuur, en 
moderne vreemde talen (zie ook ActualisatieKerndoelen.nl (2025)). 
 
Om de kerndoelen te halen bieden leraren vaak een combinatie van convergente differentiatie en    
divergente differentiatie. Bij convergente differentiatie is er voor alle leerlingen een gezamenlijk basis-
aanbod. Dat aanbod is gericht op gemeenschappelijke doelen waarbinnen gedifferentieerd wordt in 
instructie, leertijd en werkvormen. Bij divergente differentiatie sluiten leraren zoveel mogelijk aan bij   
individuele behoeften, capaciteiten en interesses van hun leerlingen. Daardoor kunnen doelen en      

Nora Steenbergen

Recht doen aan verschillen door te  
differentiëren

Bezig zijn met creatieve activiteiten bevordert zowel een positieve gemoeds-
toestand en psychologisch welzijn als dat het ook een doeltreffende strate-
gie is voor het reguleren van emoties (Zhao et al., 2022). 

Feit



niveau van het aanbod per leerling verschillen. Onderzoek laat zien dat vooral cognitief  begaafde  
leerlingen kunnen profiteren van divergente differentiatie (Bakx et al., 2021). 
 
Differentiatie kan alleen succesvol zijn als er sprake is van consistentie en samenhang in het curricu-
lum, het pedagogisch didactisch handelen van de leraren en het afstemmen op de leerling voor wie ze 
differentiëren. Dit vraagt dat leraren zich goed voorbereiden, kennis van de leerlingen hebben en flexi-
bel zijn in hun lesplanning. Observatie en evaluatie van leerlinggedrag vormt daarvoor de basis. Ver-
volgens vraagt het de vaardigheid om snel te kunnen inspelen op de educatieve behoeften die zo in 
beeld komen. 
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In de brochure Differentiatie van het Kenniscentrum Hoogbegaafdheid staan tien tips om te  
differentiëren in het vo, die ook bruikbaar zijn in het po. Ook wordt in de brochure aangegeven 
hoe je je onderwijs kunt aanpassen op de negen aspecten van het curriculaire spinnenweb  
(zie figuur 11.1). Behalve op deze negen aspecten kun je ook differentiëren wat betreft:  
 

Instructie: Aanpassen van de instructie – van geen instructie als leerlingen aangeven te •
snappen wat de bedoeling is naar basisinstructie voor een groot deel van de groep tot 
verlengde instructie en individuele instructie. 
Ondersteuning: Variëren in de mate van begeleiding, zoals wat vaker langslopen om  •
extra feedback te geven voor leerlingen die dat nodig hebben. 
Autonomie: Leerlingen krijgen passend bij hun mogelijkheden om zelfstandig te leren   •
keuzes in opdrachten of  werkvormen, wat hun motivatie en betrokkenheid kan vergroten. 
Interesse: Leerling kiezen om hun doelen te halen door middel van eigen projecten,       •
onderwerpen, leeractiviteiten en werkvormen, die passen bij hun voorkeur.  
Pedagogisch-didactische aanpak: De wijze waarop begeleiding plaatsvindt, kan erg     •
verschillen. Zo kan een school gebruikmaken van instructeurs en procesbegeleiders met 
extra aandacht voor onderlinge relaties en hoe er wordt samengewerkt en coaches die 
naast de cognitieve ontwikkeling veel aandacht hebben voor de sociale en emotionele  
ontwikkeling.

Figuur 11.1 Het curriculaire spinnenweb. Bron: Van den Akker, J., Kuiper, W., & Hameyer, U. (2003).  
Curriculum landscapes and trends. Kluwer Academic Publishers.

 Tips om te differentiëren
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11.2 Differentiatie in po en vo 
Differentiëren veronderstelt het creëren van een rijke dynamische leeromgeving waarin elke leerling op 
zijn eigen niveau kan werken. Daarbij hoort het werken met verschillende instructiegroepen waarin 
leerlingen instructie en opdrachten op maat krijgen. Het zelfstandig verwerken van leerinhouden wordt 
veelal vormgegeven met dag- en weektaken waarin leerlingen specifieke taken moeten afronden en er 
keuzewerktijd is. In een onderwijsparadigma waarin kennisconstructie centraal staat, zijn coöperatieve 
leerstrategieën, zoals samenwerkend leren en tutorleren, didactische organisatievormen om leerlingen 
al samenwerkend leerinhouden te laten verkennen en vaardigheden te laten verwerven.  
 
Bovengenoemde vormen betreffen differentiatie binnen de klas. Maar je kunt ook denken aan diffe-
rentiatie door buiten de reguliere groep activiteiten aan te bieden zoals peergrouponderwijs (zie de 
brochure Peergrouponderwijs). Scholen van een samenwerkingsverband of  een bestuur kunnen       
tevens kiezen om bovenschools peergrouponderwijs aan te bieden (zie ook thema 4).  
 
Leerlingen met kenmerken van (hoog)begaafdheid met een hoog leertempo hebben vooral baat bij 
differentiatie in de vorm van compacten, versnellen en verrijken (zie ook hoofdstuk 13: Rijk en wijs    
onderwijs). Bij compacten worden de uitleg, oefening en herhaling ingedikt. Door te versnellen kunnen 
talentvolle leerlingen sneller bij complexere leerstof  komen, die meer en andere kennis en vaardighe-
den vraagt. Versnellen kent verschillende vormen (Hoogeveen, 2017): vervroegd instromen in groep 1, 
overslaan van één of  meerdere groepen/klassen, versneld doorlopen van groepen/klassen/vakken. 
Door leerstof  daarnaast te verdiepen en/of  te verbreden en deze af  te stemmen op de interesses,  
mogelijkheden en behoeften van leerlingen verrijk je het onderwijs voor ze (zie ook hoofdstukken 11  
en 12).  
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Compacten is het zodanig aanpassen van de leerstof  dat deze beter aansluit op de beginsituatie 
van de leerling, de omvang van de leerstappen die een leerling kan nemen en de wijze waarop 
een leerling kennis verwerft en vaardigheden ontwikkelt (Reis & Renzulli, 2005). Compacten is  
dus een middel, een didactische benadering en geen doel op zich. De ‘bijvangst’ van compac- 
ten is dat er tijd vrij gaat komen. De hoeveelheid vrijgekomen tijd kan per leerling verschillen. Bij 
convergente differentiatie komt er als het ware een vierde niveaugroep onder de leerlingen. Zo 
wordt al meer aan leerkenmerken tegemoetgekomen, maar is er geen sprake van een geïndivi- 
dualiseerd aanbod. Alle leerlingen in deze vierde groep krijgen dan dezelfde taken en hoeveel-
heid oefenstof  aangeboden. Daarmee onderscheid hun aanbod zich van het aanbod aan de     
andere leerlingen maar blijven ze samen wel een clustergroepje vormen. De hoeveelheid vrijge-
komen tijd is dan voor al deze leerlingen gelijk.  
 
Bij divergente differentiatie wordt het aanbod echt helemaal afgestemd op de individuele leerling. 
Dat betekent dat de hoeveelheid vrijgekomen tijd per leerling zal verschillen. Hoe meer leraren 
streven naar divergent differentiëren, hoe meer dit van hun organisatievermogen zal vergen. Al in 
1992 zetten Reis et al. de kaders voor compacten uit op basis van wat we nu divergent differenti-
ëren noemen.  
 

Stel vooraf  de leerdoelen vast. •
Zoek manieren om vast te stellen in hoeverre beoogde doelen bereikt zijn.  •
Spoor de leerlingen op die deze doelen al beheersen. •

 Compacten



In het voortgezet onderwijs (vo) bestaan verschillende opleidingsniveaus: praktijkonderwijs, vmbo, 
havo en vwo. Dat is een vorm van differentiatie die door het onderwijssysteem als zodanig wordt  
bewerkstelligd. Maar dat is iets anders dan differentiatie binnen de school of  klas. Sommige scholen 
bieden taakdifferentiatie met examentrainingen en speciale verrijkingsprogramma’s, zoals de pre- 
universityprogramma’s. Op digitale platformen kunnen leerlingen gepersonaliseerd leren met op-
drachten op hun eigen niveau. Op vo-scholen tref  je vaak studiecentra aan waar leerlingen zelfstandig 
werken of  extra ondersteuning krijgen. De profielkeuzes van leerlingen in de bovenbouw zijn ook een 
vorm van differentiatie. De profielkeuzes worden bepaald door belangstelling, niveau en toekomstper-
spectief  op de beroepskeuze van de leerling. 
 
11.3 Randvoorwaarden voor differentiatie 
Een gedifferentieerd curriculumaanbod veronderstelt dat leraren beschikken over de kennis en vaar-
digheden die nodig zijn om dit aanbod te ontwikkelen. Als dit ontbreekt, is professionele ontwikkeling 
nodig. Plannen die je maakt, moeten wel haalbaar zijn in de praktijk. Dat heeft gevolgen voor de ont-
wikkeling van een organisatie en ook voor het maken van keuzes wat betreft beschikbare ruimte, geld 
en/of  het rooster. Afbeelding 2 geeft de relatie weer tussen curriculumontwikkeling, professionele ont-
wikkeling en organisatieontwikkeling (Nieveen, 2017). Als de drie tandwielen goed op elkaar ingrijpen, 
komt dat de gewenste onderwijsontwikkeling ten goede.  
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Test leerlingen om hun beheersingsniveau te meten. •
Stel vast wat de leerling nog niet weet. •
Selecteer taken waarmee de leerling zich die nog niet beheerste doelen eigen kan maken. •
Houd de vakdidactiek die hoort bij het opbouwen van kennis en vaardigheden overeind.  •
Verzorg individuele instructie afgestemd op wat de leerling nog te leren heeft. •
Houd een overzicht bij van de aanpassingen die gedaan zijn per vakgebied en per leer-•
stofblok. 
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Figuur 11.2 Drie processen van onderwijsontwikkeling.
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Versnelling is een optionele strategie die ingezet wordt om tegemoet te komen aan de educatieve 
behoeften van leerlingen als dit in de reguliere groep onder reguliere omstandigheden niet meer 
haalbaar is. Internationaal worden onder versnelling verschillende interventiestrategieën verstaan 
(Behrens & Lupowski-Shoplik, 2020). Daarbij valt te denken aan vervroegde instroom in het ba-
sisonderwijs of  voortgezet onderwijs, in deeltijd meedoen aan projecten die eigenlijk voor hogere 
leerstofjaargroepen zijn bedoeld, deelnemen aan projecten in vervolgonderwijs terwijl de leerling 
op de andere dagen van de week in de reguliere setting geplaatst blijft, een groep overslaan of  
twee leerstofjaren in een aanbieden of  voor een vak bijvoorbeeld eerder examen mogen doen.  
In het Nederlandse basisonderwijs verstaat men onder versnelling veelal een jaar eerder door-
stromen naar een hoger leerstofjaar dan andere leerlingen (met als gevolg eerder uitstromen 
naar het vo). In het voortgezet onderwijs komt vooral de variant voor waarbij de leerling voor een 
of  meerdere vakken eerder examen doet dan voor de andere vakken (Hoogeveen, 2017). 
 
Het onderwerp versnelling kan de gemoederen hoog doen oplopen. Betrokkenen maken zich 
veelal zorgen over het sociaal-emotioneel welbevinden van leerlingen en kunnen het idee hebben 
dat versnelling iets van kinderen vraagt waar ze op dat gebied nog niet aan toe zijn. Er is echter 
geen bewijs dat versnelling voor alle leerlingen met kenmerken van (hoog)begaafdheid slecht zal 
uitpakken. Integendeel zelfs! Versnelling blijkt voor de meeste van deze leerlingen juist heel goed 
uit te pakken, mits aan een aantal voorwaarden wordt voldaan (Hoogeveen, 2017).  
 
Als een versnelling heeft plaatsgevonden, dan wordt soms jaren nadien als het niet goed gaat 
met een leerling de versnelling nog aangewezen als de oorzaak van het probleem. Dat is soms 
gebaseerd op vooroordelen. Hoogeveen noemt als voorbeeld de uitspraak dat versnelde leerlin-
gen eerder in 4 vwo blijven zitten. Zij onderbouwt met onderzoek van het Platform Beleidsinfor-
matie echter dat “versnellers niet vaker blijven zitten binnen het vwo dan niet-versnellers” (2017, 
p. 190). Als het niet goed gaat met een leerling, dan heeft dat eerder te maken met een algeheel 
gebrek aan afstemming dan met het versnellen als zodanig. 
Waar moet je rekening mee houden? 
 

(Hoog)begaafdheid als zodanig is geen reden om te veronderstellen dat versnellen di-•
rect noodzakelijk is. 
Er moet een pedagogisch-didactische reden zijn om versnelling als interventiestrategie •
in te zetten. 
Wat is er eerder gedaan om aan de educatieve behoeften van de leerling tegemoet te •
komen? Welke alternatieven zijn systematisch gedurende langere tijd ingezet en gemoni-
tord op het resultaat van de interventies? 
Voelen alle educatieve partners zich eigenaar van de gekozen oplossing om aan te slui-•
ten bij wat de leerling nodig heeft? 
Sluit de beginsituatie van de leerling aan op aanbod en begeleidingsmogelijkheden in •
een volgend leerstofjaar? 
Versnelling veronderstelt een verdere aanpassing van begeleiding en curriculum. Hoe ga •
je dit vormgeven? 
Wat zijn de risico’s als de leerling niet zou versnellen en hoe denk je die op te kunnen •
vangen?

 Versnelling
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In de praktijk wordt een vervangend aanbod voor leerlingen met kenmerken van (hoog)begaafd-
heid veelal verrijking genoemd. Die term suggereert onbewust dat het reguliere onderwijspro-
gramma ‘aan de magere kant’ is. Voor de meeste leerlingen zal dit niet zo zijn, maar voor leer- 
lingen met kenmerken van (hoog)begaafdheid zijn de leer- en denkstappen in het reguliere curri-
culum relatief  zo klein dat zij de doelen in dat aanbod in een versneld tempo kunnen bereiken 
(zie kader over compacten). Voor hen is een aanbod dat geschrapte leertaken vervangt nodig. 
 
Om te zorgen dat dit aanbod aansluit bij zowel het tempo als de manier waarop zij leren zijn er 
criteria te formuleren waaraan het aanbod zou moeten voldoen (Heacox & Cash, 2020). Wat je   
in ieder geval wilt bereiken is dat het aanbod dat ontstaat door de combinatie van gecompacte 
leerstof  en de vervangende leerstof, deze leerlingen aanspreekt op hun ontwikkelingspotentieel 
(Van Gerven, 2021). Dat is nodig om hun interesse voor het leren te behouden en om (leer)regu-
latievaardigheden te ontwikkelen. Deze vaardigheden worden namelijk alleen ontwikkeld als leer-
stof  een beroep doet op de zone van naastgelegen ontwikkeling (Oppong et al., 2018). Alle 
leerlingen moeten deze vaardigheden ontwikkelen, maar als het leerstofaanbod te eenvoudig (of  
te moeilijk) is, komt deze ontwikkeling onvoldoende op gang. Een aanbod dat niet is afgestemd 
op het ontwikkelingspotentieel van leerlingen zal na verloop van tijd als resultaat hebben dat de 
leerling executieve vaardigheden onvoldoende zal ontwikkelen. Doordat het gemiddelde aanbod 
is afgestemd op die zone van naastgelegen ontwikkeling van ‘de gemiddelde’ leerling, lijkt het 
alsof  alléén leerlingen met kenmerken van (hoog)begaafdheid moeten ‘leren om te leren’, maar 
niets is dus minder waar. Deze leerlingen hebben echter wel iets anders nodig om dat wat an-
dere kinderen op basis van het reguliere curriculum leren in te zetten ook te gaan gebruiken. 
 
Dit betekent dat het uitgangspunt voor elke vervangende taak is dat deze moet aansluiten bij die 
zone van naaste ontwikkeling, betekenisvol moet zijn voor de leerling, aantrekkelijk moet zijn om 
stappen in het onbekende te gaan zetten en het werken ermee instructie vergt die afgestemd is 
op de in beeld gebrachte behoefte van de leerling. Een vervangend aanbod hangt dus niet 
samen met een sticker op de voorkant van het materiaal ‘speciaal voor begaafde leerlingen’, 
maar hangt samen met wat voor die individuele leerling aansluit bij de voornoemde criteria.  
Daarmee is dus niet vooraf  te garanderen dat zogenoemd verrijkingsmateriaal ook echt bij elke 
leerling met kenmerken van (hoog)begaafdheid past. Een leerling die extreem goed is in taal en 
na compacting van het taalaanbod uitdaging wordt geboden in de vorm van vervangende reken-
taken omdat dit materiaal nu eenmaal aanwezig is, zal daar niet in alle gevallen ‘op aanslaan’.  
 

Spreek de leerling aan op de zone van naastgelegen ontwikkeling. •
Zet in het domein van kracht in op meer ‘open leertaken’. •
Doe daarbinnen een beroep op hogere-orde-denkvaardigheden. •
Selecteer opdrachten die veel van het probleemoplossend vermogen van de leerling  •
vragen.  
Geef  ruimte om ongebruikelijke oplossingen te verkennen. •
Ga ervan uit dat leren betekent dat een leerling van iets ‘nog niet kunnen’ op weg is om •
‘straks iets al te kunnen’. 
Bij al deze dingen hebben leerlingen met kenmerken van (hoog)begaafdheid een leraar •
nodig die dit proces begeleidt, en zo zijn ze weer net zo gewoon als alle andere leerlingen!

 Een vervangend aanbod



Hoe meer je differentieert, hoe meer dit vraagt om efficiënt klassenmanagement. Denk aan het hante-
ren van heldere regels en routines, bijvoorbeeld voor zelfstandig werken en het zorgen voor tijd om ge-
richt met groepjes of  individuen te werken. Daarnaast geeft formatief begeleiden met gerichte vragen 
en korte reflectiemomenten je zicht op welke leerlingen zich verder ontwikkelen of  aanpassingen 
nodig hebben.  
 
Differentiatie vraagt meer van je lesvoorbereiding, want wie af  wil stemmen op verschillende niveaus 
en behoeften zal meerdere lesroutes ontwikkelen. Het beïnvloedt de groepsindeling; afhankelijk van je 
lesdoelen zet je leerlingen in homogene of  heterogene groepen. Het lesrooster moet ruimte bieden 
voor verlengde instructie of  verrijkingsactiviteiten (tijdsplanning). Teamoverleg is essentieel om een 
gezamenlijke aanpak te waarborgen en ervaringen uit te wisselen (samenwerking). En tot slot vraagt 
differentiatie ook een divers aanbod van werk- en stilteruimtes waarin leerlingen zelfstandig of  in 
groepjes werken aan (leergebiedoverstijgende) projecten/activiteiten.  
 
11.4 Succesvol implementeren van differentiatie 
Een gezamenlijke visie vaststellen, beleid op schoolniveau en samenwerking binnen het schoolteam 
zijn cruciaal om succesvol te kunnen differentiëren. Professionele leergemeenschappen waarin aan-
dacht is voor het samen voorbereiden van lessen, het uitwisselen van ervaringen, intervisie en colle-
giale consultatie en ondersteuning vanuit intern begeleiders (po) of  vaksecties (vo) vormen een goed 
ondersteuningskader. Het stimuleren van een cultuur die gekenmerkt wordt door vertrouwen, openheid 
en gezamenlijk leren zonder angst voor fouten draagt bij aan succesvolle implementatie.  
 
Het is belangrijk dat het schoolmanagement onderzoekt of  het team onderwijskundig, didactisch en 
pedagogisch vaardig genoeg is om de differentiatie vorm te geven en of  het team betrokken en veran-
derbereid is. En als dat zo is, is er dan binnen de schoolorganisatie voldoende ondersteuning beschik-
baar om te zorgen dat leraren in hun klas beleid kunnen omzetten in concreet handelen? Het kan zijn 
dat er extra personeel nodig is, zoals onderwijsassistenten of  leraren die peergrouponderwijs verzor-
gen. Het verdient aanbeveling om regelmatig teamgesprekken in te plannen over de effectiviteit van 
het differentiatiebeleid en voor het delen van ervaringen. Dat zorgt voor gedeeld eigenaarschap met 
alle teamleden. De borging veronderstelt dat afspraken worden opgenomen in een schoolplan of   
kwaliteitscyclus en dat er regelmatige evaluatie en bijstelling van de aanpak plaatsvindt. 
 
Wie dit zo leest, zal zich afvragen of  een divergente differentiatie, waar begaafde leerlingen het meest 
van kunnen profiteren, wel realistisch is om na te streven in een reguliere groep. Het is een uitdaging 
die een hoge mate van pedagogische sensitiviteit vraagt. Van der Vegt et al. (2019) geven praktische 
tips voor differentiatie in de klas. 
 

Extra tijd en begeleiding: Bereid leerlingen die dat nodig hebben voor op de les (pre-tea-•
ching), zorg voor passende directe instructie, zorg dat leerlingen pas verdergaan als ze de 
stof  beheersen (mastery learning), bied leerlingen voor nieuwe stof  ondersteuning net iets 
boven het niveau en bouw dit af  naarmate de stof  begrepen wordt (scaffolding). 
Afwisseling: Wissel de inzet van ICT af  met ondersteuning door de leraar en werken op        •
papier. 
Werken in groepjes: Stel groepen afwisselend en heterogeen samen en zorg dat leerlingen  •
samenwerkend leren, waarbij sterke leerlingen de iets minder sterke leerlingen helpen.  
Stapsgewijs: Bedenk dat je niet alles tegelijk kunt doen en dat differentiatie geen maatwerk    •
is voor elke leerling. Neem leerlingen mee in het proces en leg uit waarom je differentieert en 
hoe ze zelf  verantwoordelijkheid kunnen nemen. Reflecteer regelmatig en gebruik hulpmidde-
len zoals rubrics, keuzekaarten en digitale platforms. 
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11.5 Differentiatie en gelijke kansen 
Om te voorkomen dat bepaalde groepen leerlingen over het hoofd worden gezien is het van belang 
dat leraren zich bewust zijn van hun eigen verwachtingen en mogelijke vooroordelen. Hattie & Zierer. 
(2019) concluderen in hun onderzoek dat hoge verwachtingen van leraren sterk geassocieerd worden 
met verbeterde leerresultaten, ook voor leerlingen uit sociaal-economisch achtergestelde groepen. 
Vraag je af  wat maximaal haalbaar is voor een leerling in plaats van je te focussen op wat minimaal 
moet. Maak daarvoor gebruik van data-analyse zoals resultaten van (niet-methodegebonden) toetsen 
en observaties om de leerlingen in beeld te brengen. Bosker et al. (2021) doen met hun leidraad ‘Dif-
ferentiatie als sleutel voor gelijke kansen’ de volgende aanbevelingen: 
 

Ken en volg je leerlingen. •
Gebruik modellen voor effectieve instructie. •
Geef  leerlingen de tijd. •
Werk doelgericht en in groepjes. •
Zorg voor een stevige basis.  •
Houd rekening met de leerlingenpopulatie. •

 
Voer vooral ook regelmatig individuele gesprekken met leerlingen. Dat draagt bij aan het zicht krijgen 
op de educatieve behoeften, zodat elke leerling zich optimaal kan ontwikkelen. Investeren in onderwijs-
kwaliteit, zoals kleinere klassen en meer middelen voor scholen om leerlingen te begeleiden, laten 
goede resultaten zien in het verkleinen van ongelijkheid in onderwijsprestaties (Centraal Planbureau, 
2016).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Daarnaast spelen ouders ook een belangrijke rol in het gelijkekansenvraagstuk. Hoogopgeleide ou-
ders met een goed betaalde baan ondersteunen hun kinderen soms door te kiezen voor particuliere 
ondersteuning in de vorm van extra huiswerkbegeleiding en examentraining , waardoor het gat met 
kinderen van ouders met een lagere sociaal-economische status groter wordt (Jedema et al., 2014). 
Ouders die financieel minder bandbreedte hebben, kunnen zich een dergelijke ondersteuning van  
hun kinderen veelal niet veroorloven. 
 
Compenserende maatregelen voor leerlingen die komen uit gezinnen met een lagere sociaal-eco-    
nomische status, zoals vroeg- en voorschoolse educatie, weekendscholen of  zomerscholen, zijn       
onvoldoende om voor hen daadwerkelijk bij te dragen aan gelijke kansen (Denessen, 2017). Vanuit 
convergente differentiatie is het volgens Denessen (2017) gerechtvaardigd om meer aandacht aan 
leerlingen met een lagere sociaal-economische status te besteden. De vraag is echter waar dan leer-
lingen met een groot cognitief  ontwikkelingspotentieel het meest van kunnen profiteren als zij komen 
uit een gezin met een lagere sociaal-economische status. Want als die leerling gezien de gezins-   
achtergrond het meest kan profiteren van convergente differentiatie, maar gezien het ontwikkelings-
potentieel meer kan profiteren van divergente differentiatie, dan is een begeleidingsparadox gescha-
pen. Om die paradox te omzeilen is tot nu toe nog geen passende route gevonden.  
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Belangrijke belemmeringen voor creativiteit zijn: vaste denkpatronen, starre 
tradities en culturele factoren zoals “sociale invloeden, verwachtingen en de 
druk om te conformeren” (Davis & Woodward, 2020, p. 44). Ook emotionele 
factoren zoals stress, faalangst en beperkte middelen (te weinig tijd, geld of 
informatie) staan creatief denken in de weg (Van Gundy, 1987, geciteerd in 
Davis & Woodward, 2020).

Feit



11.6 Conclusie 
Differentiatie is essentieel om tegemoet te komen aan de diversiteit in de klas en om onderwijs effec-
tiever en inclusiever te maken. Onderzoek toont aan dat planmatige differentiatie leidt tot hogere       
leerprestaties en motivatie. Differentiatie draagt bovendien bij aan kansengelijkheid, mits hoge ver-
wachtingen en goede analyses leidend zijn. Effectieve differentiatie vraagt een goede voorbereiding, 
kennis van leerlingen, flexibiliteit en continue afstemming. Differentiatie is een krachtig instrument om 
recht te doen aan de diversiteit in de klas. Met een gezamenlijke inspanning van leraren, schoolleiding 
en ondersteunend personeel kan het onderwijs zo worden ingericht dat elke leerling de kans krijgt om 
zijn of  haar potentieel te benutten. 
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Hoofdstuk 12

Creatief  denken is een essentiële vaardigheid en speelt een belangrijke rol in de ontwikkeling 
van leerlingen met kenmerken van (hoog)begaafdheid; het beïnvloedt zowel hun intellectuele als 
hun sociale en emotionele groei. Zij hebben lesactiviteiten nodig die een beroep doen op hun 
creativiteit.  
 
Door bij alle vakken telkens een beroep te doen op het ontwikkelen van creatieve denkvaardig-
heden kan het een vast onderdeel van je didactiek zijn. Als deze activiteiten onderdeel van het 
reguliere curriculum zijn, kunnen alle leerlingen ermee in aanraking komen. Zo wordt bij hen    
allemaal hun verbeelding geprikkeld en kunnen verborgen talenten naar boven komen.  
 
Leraren die creatieve denkvaardigheden een natuurlijk onderdeel laten zijn van zowel het leer-
stofaanbod als van hun pedagogisch-didactisch handelen geven leerlingen iets waardevols 
mee. Ze leren hun leerlingen om strategieën te ontwikkelen die hun later van pas komen als er 
een groot beroep op hun probleemoplossend vermogen wordt gedaan. Dit zorgt ervoor dat leer-
lingen beter voorbereid zijn om later goed te functioneren in een dynamische, op innovaties    
gerichte wereld. 

Samenvatting

Bekijk de  
Animatie 

met een inleiding  
op dit hoofdstuk 

in de online Kennisbank.
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Creatief denken is een essentiële vaardigheid en speelt een belangrijke rol in de ontwikkeling van leer-
lingen met kenmerken van (hoog)begaafdheid; het beïnvloedt zowel hun intellectuele als hun sociale en 
emotionele groei. Leerlingen die creatief sterk zijn, zijn vaak erg goed op gebieden als beeldende en 
uitvoerende kunst, innovatief en visueel-ruimtelijk denken, problemen oplossen (zowel wiskundig als 
technisch), fotografie en het ontwikkelen van computergames (Nikakis, 2022). Deze leerlingen hebben 
lesactiviteiten nodig die een beroep doen op hun creativiteit. Maar niet alleen voor leerlingen met ken-
merken van (hoog)begaafdheid zijn deze activiteiten belangrijk. Door de activiteiten onderdeel van het 
reguliere curriculum te maken komen alle leerlingen ermee in aanraking. Zo wordt bij hen allemaal hun 
verbeelding geprikkeld kunnen verborgen talenten naar boven komen. Bovendien zijn lesactiviteiten die 
een beroep doen op creatieve denkvaardigheden een goede manier om het curriculum op te frissen en 
vernieuwingen door te voeren.  
 
In dit hoofdstuk gaat in op de rol van creativiteit en creatieve denkvaardigheden in het curriculum en 
legt de belangrijkste concepten met betrekking tot creativiteit kort uit. Het accent ligt daarbij op de 
kansen voor curriculumaanpassingen in het voortgezet onderwijs, maar bijna alle besproken aspecten 
kunnen ook gelden voor het primair onderwijs. Leraren die creatieve denkvaardigheden een natuurlijk 
onderdeel willen laten zijn van zowel leerinhouden als hun pedagogisch en didactisch handelen, moe-
digen leerlingen aan om strategieën te ontwikkelen die in hun latere leven van pas komen als er een 
groot beroep op hun probleemoplossend vermogen wordt gedaan. Dit zorgt ervoor dat leerlingen 
beter voorbereid zijn om later goed te functioneren in een dynamische, op innovaties gerichte wereld. 
Om te laten zien hoe dat integreren van creatieve denkvaardigheden mogelijk is, staan in dit hoofdstuk 
concrete voorbeelden van enkele strategieën. 
 
 
 
 
 
 
12.1 Inzicht in inspiratie: creativiteit is ... 
Creativiteit is een complex en dynamisch concept. Piirto (1992) ontdekte dat de term creativiteit een 
relatief  modern concept is, dat pas eind negentiende, begin twintigste eeuw in zwang kwam. Het 
woord creativiteit komt van het Latijnse woord creare, dat maken, scheppen of  voortbrengen betekent. 
Pas in 1922 staat het voor het eerst in een Nederlands woordenboek. Tegenwoordig wordt creativiteit 
vaak gezien als een uiterst gevarieerd proces waarbij mensen, producten, prestaties, ideeën en cogni-
tieve vaardigheden een rol spelen (zie ook de brochure Creativiteit). Na ruim een eeuw onderzoek zijn 
wetenschappers het erover eens dat creativiteit inhoudt dat je iets maakt wat zowel vernieuwend als 
binnen de context waardevol is (Carson, 2010; Davis & Woodward, 2020; Kaufman, 2016; Lamb, 2015; 
Starko, 2022).  
 
Guilford (1950) heeft een cruciale bijdrage aan het begrip creativiteit geleverd: in zijn theorie over     
divergent en convergent denken zag hij creativiteit als een fundamenteel aspect van intelligentie.  

Debra Troxclair
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Begrijpen waarom iets moet gebeuren, draagt bij aan de motivatie 
van leerlingen (Siegle & McCoach, 2017).

Feit



Guilford onderscheidde cognitieve vaardigheden die verband houden met creatief  denken, zoals     
‘fluency’ (het vermogen om verschillende oplossingen voor een probleem te bedenken), flexibiliteit,  
originaliteit, synthese, analyse, herordening, complexiteit en oordeelsvermogen. Zijn werk legde de 
basis voor latere wetenschappers die het onderzoek naar creativiteit breder trokken en het interdisci-
plinaire karakter van creativiteit aantoonden.  
 
Voorgaande uitgangspunten vormen de basis voor het verkennen van de manieren waarop creatief  
potentieel zich manifesteert bij leerlingen in het voortgezet onderwijs en welke lesmethodes nodig zijn 
om hun groei op dit gebied te stimuleren. Tabel 12.1 bevat aanvullende definities vanuit verschillende 
perspectieven.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
12.2 Het nut van creativiteit 
Mensen hebben hun hele leven creatieve denkvaardigheden nodig om uitdagingen aan te gaan    
(Carson, 2010), om met emoties om te gaan en om een positieve uitlaatklep te vinden zodat ze geeste-
lijk in balans blijven. Er blijkt een sterk verband te bestaan tussen creativiteit en emotioneel welzijn. 
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Amabile (1983) 
 
 
 
Carson (2010) 
 
 
 
Davis & Woodward (2020) 
 
 
 
 
 
Kaufman (2016) 
 
 
Magsamen & Ross (2023) 
 
 
 
 
 
Plucker et al. (2018) 
 
 
 
 
Renzulli Center for Creativity, 
Gifted Education, and Talent  
Development (University of  
Connecticut, VS, z.d.)

“Gedrag voortkomend uit bepaalde samenstellingen van  
persoonlijke kenmerken, cognitieve vaardigheden en sociale 
omstandigheden” (p. 358) 
 
Het creatieve idee moet nieuw of  origineel zijn en daarnaast 
moet het op z'n minst voor een deel van de bevolking bruik-
baar zijn of  op hun doelen aangepast kunnen worden (p. 5). 
 
“werkwoord: iets vormen door delen of  elementen te combi-
neren of  te ordenen” (p. 2) en “zelfstandig naamwoord: een 
verklarende variabele die gevormd wordt door diverse con-
cepten met elkaar te integreren gedurende een periode”    
(p. 2) 
 
“Kernconcepten van creativiteit zijn dat iets a) anders, nieuw 
of  innovatief  is en b) bruikbaar en relevant is” (p. 5). 
 
“Creativiteit is, eenvoudig gesteld, het vermogen om dingen 
te verbeelden en met originele ideeën en oplossingen te 
komen. Het is de bereidheid om wat bekend is en reeds   
bestaat achter je te laten en open te staan voor wat mogelijk 
is.” (p. 185) 
 
“de interactie tussen aanleg, proces en omgeving waardoor 
een persoon een product voortbrengt dat binnen een maat-
schappelijke context gezien wordt als nieuw en waardevol” 
(p. 63) 
 
“De eerste vereiste is dat het nieuw, vernieuwend of  origi-
neel moet zijn. De tweede vereiste is dat het geschikt, bruik-
baar of  zinvol is voor de betreffende taak.” (paragraaf  1) 

Tabel 12.1 Willekeurige verzameling definities voor creëren/creativiteit  



Zhao et al. (2022) merken op dat “bezig zijn met creatieve activiteiten niet alleen een positieve ge-
moedstoestand en psychologisch welzijn bevordert, maar ook een doeltreffende strategie is voor het 
reguleren van emoties” (p. 4). Hun onderzoeksresultaten suggereren bovendien dat het creatief  her-
kaderen van negatieve situaties leidt tot afname van negatieve emoties over de situatie, positieve      
gevoelens bevordert en op lange termijn emotionele voordelen oplevert. Creatieve herkadering vindt 
plaats als vindingrijke, flexibele denkwijzen worden ingezet door bijvoorbeeld het gebruik van humor  
of  metaforen.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Piske et al. (2023) vermelden dat het inzetten van creatief  denken in het onderwijs niet alleen een posi-
tieve bijdrage levert aan schoolprestaties, maar ook aan sociale resultaten in een educatieve context. 
Leerlingen die leren creativiteit te gebruiken om copingstrategieën te ontwikkelen voor complexe soci-
ale situaties hebben daar hun hele leven profijt van (Troxclair & Van Gerven, 2023). Als creativiteit     
geïntegreerd wordt in het curriculum prikkelt dat de verbeelding van leerlingen, waardoor hun betrok-
kenheid bij de taken zal toenemen. Dat draagt bij aan de waarde die zij hechten aan de taak en het 
leerproces (goal valuation). Goal valuation is een essentieel aspect van de motivatie om te leren    
(Siegle & McCoach, 2017).  
 
Onderzoek van Price-Mitchel (2025) toont aan dat na de basisschoolleeftijd de creativiteit van kinde-
ren begint af  te nemen. Als de positieve effecten van creativiteit behouden moeten blijven, dan heeft 
dat gevolgen voor het voortgezet onderwijs. Het integreren van creatieve denkvaardigheden is dan 
niet langer optioneel, maar een randvoorwaarde om de kwaliteit van het onderwijs hoog te houden. 
 
12.3 Obstakels voor het creatieve vlammetje 
Davis en Woodward (2020) onderscheiden belangrijke belemmeringen voor creativiteit. Voorbeelden 
daarvan zijn: vaste denkpatronen, starre tradities en culturele factoren zoals “sociale invloeden, ver-
wachtingen en de druk om te conformeren” (p. 44). Ook emotionele factoren zoals stress, faalangst en 
beperkte middelen (te weinig tijd, geld of  informatie), staan creatief  denken in de weg (Van Gundy, 
1987, geciteerd in Davis & Woodward, 2020). 
 
In een onderwijssituatie worden deze uitdagingen alleen maar verder uitvergroot. Hoewel creatieve 
denkvaardigheden essentieel zijn om te leren (Lamb, 2015), besteden de lerarenopleidingen relatief  
weinig tijd aan het herkennen en bevorderen van creativiteit. Volgens Lamb kan dit leiden tot “situaties 
waarin creativiteit onbewust de kop wordt ingedrukt, zoals ‘starre lesprogramma’s, overvolle roosters, 
hyperkritische feedback en zeer gestructureerde opdrachten’ die weinig ruimte overlaten om dingen te 
verkennen” (p. 285). 
 
Ondanks deze obstakels is het mogelijk om creativiteit bewust te cultiveren. Leraren kunnen leerlingen 
de ruimte geven om innovatief  te denken en een omgeving faciliteren waar de verbeelding wordt ge-
voed en het creatieve zoekproces wordt gestimuleerd.  
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Een eenvoudig voorbeeld: Sommige mensen denken dat ‘het glas half  leeg is’ (een meer pessi-
mistische blik) terwijl andere mensen over datzelfde glas kunnen denken dat het ‘halfvol is’ (een 
meer optimistisch perspectief). Wat beide partijen nu verder brengt, is niet te blijven soebatten 
wie er gelijk heeft maar na te denken over een goede oplossing om het glas weer gevuld te krij-
gen (waar is de kraan?) (Gunster, 2015). Het stellen van de goede vraag laat zien waar creativi-
teit een doorslaggevende rol kan spelen bij het oplossen van een probleem.

 Creatieve herkadering



12.4 Strategieën om creatief denken te bevorderen  
Om creatief  denken in het (voortgezet) onderwijs te cultiveren is er meer nodig dan enkele losstaande 
activiteiten (zie ook de brochure Creativiteit in het onderwijs). Door bij alle vakken telkens een beroep 
te doen op het ontwikkelen van creatieve denkvaardigheden kan het een vast onderdeel van je didac-
tiek zijn. In deze paragraaf  volgen voorbeelden van essentiële strategieën die je bij elk vak kunt ge-
bruiken om de betrokkenheid en het innovatief  denkvermogen van leerlingen te bevorderen en hun 
nieuwsgierigheid en verbeelding te prikkelen.  
 
Davis en Woodward (2020) onderscheiden 17 creatieve denkvaardigheden. De bekendste van deze 
17 zijn “fluency, flexibiliteit, originaliteit en uitwerking” (p. 76); in tabel 12.2 staan definities voor deze 
begrippen vermeld. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Door deze vaardigheden te integreren in de dagelijkse lessen stimuleer je het creatieve denkvermo-
gen en de betrokkenheid van leerlingen. Leerlingen met kenmerken van (hoog)begaafdheid blijken 
vaak over fluency te beschikken (dat wil zeggen het vermogen om verschillende oplossingen te vinden 
voor een probleem), maar hebben gericht onderwijs nodig om de vaardigheden originaliteit en uit- 
werking te verbeteren (Handayani et al., 2021). Een gestructureerde aanpak zoals Creative Problem 
Solving (CPS) houdt hier rekening mee en is al vaak met succes toegepast bij het bevorderen van 
deze vaardigheden (Luthfia, 2024). 
 
12.4.1 Brainstormen 
Brainstormen is een simpele activiteit die bijna iedereen weleens toepast, al dan niet tijdens onderwijs-
activiteiten. Je kunt het omschrijven als “creatief  denken of  met ideeën op de proppen komen” (Davis 
& Woodward, 2020, p. 178). Brainstormen “stimuleert leerlingen om vrijuit en zonder oordeel zo veel 
mogelijk ideeën te genereren, open te staan voor onconventionele suggesties en ideeën op een crea-
tieve manier te combineren” (Higgins, 1994, geciteerd in Davis & Woodward, p. 179). Dit proces kent 
drie stappen: 
 

Voorbereiding: Stel het onderwerp helder vast. 1.
Ideeën genereren: Verzamel zoveel mogelijk ideeën.  2.
Beoordelen en selecteren: Wanneer er geen nieuwe ideeën meer zijn, beoordeel je de             3.
verzamelde ideeën op nut en de kans op succes. Dat leidt dan tot de selectie van de meest 
veelbelovende oplossing(en) (GeeksForGeeks, 2025).  
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Fluency 
 
 
Flexibiliteit 
 
 
 
Originaliteit 
 
 
Uitwerking 

“het vermogen om (verbaal of  non-verbaal) veel ideeën te genereren voor een 
open probleem of  open vraag” (p. 76) 
 
“het vermogen om verschillende benaderingen te hanteren voor een probleem, 
ideeën uit verschillende categorieën te combineren of  een probleem vanuit  
verschillende gezichts punten te bekijken” (p. 77) 
 
“uniek en afwijkend in denken en doen; vernieuwend, ongewoon, geheel eigen,  
inventief” (p. 78) 
 
“het vermogen om details of  informatie aan een idee toe te voegen; verrijking,  
verbetering” (p. 77) 

Tabel 12.2 Definities van creatieve vaardigheden (Davis & Woodward, 2020) 



Bij een brainstormactiviteit gaat het om de kwantiteit, niet om de kwaliteit (Starko, 2022). Leraren    
kunnen alternatieve technieken gebruiken zoals omgekeerd brainstormen/negatief  brainstormen, 
stop&go-brainstormen, gestructureerd brainstormen, de Phillips 66-methode, de Mitsubishi-brain-
stormmethode, de galerijmethode, brainwriting, mindmapping, ideeënborden en storyboards (Davis   
& Woodward, 2020, pp. 182-184).  
 
Technieken voor het genereren van ideeën kunnen de kwaliteit van de brainstormsessies ten goede 
komen. Tabel 12.3 bevat hulpmiddelen om een klascultuur te bevorderen waarin ontdekken, flexibiliteit 
en creatief  risico’s nemen normaal is; een dergelijke cultuur helpt het denkproces en levert interes-
sante brainstormsessies op. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
12.4.2 Attributenlijst en morfologische synthese 
Een attributenlijst is een techniek die voortbouwt op de basis van brainstormen. Het stimuleert leerlin-
gen om kenmerken of  eigenschappen van voorwerpen, problemen of  ideeën te wijzigen en de gevol-
gen te analyseren. “Elke wijziging in een kenmerk genereert nieuwe mogelijkheden” (Crawford, 1978, 
geciteerd in Davis & Woodward, 2020). Het aanpassen en overdragen van eigenschappen of  kenmer-
ken zijn belangrijke technieken. Hardop nadenken over de gevolgen van wat er gebeurt als je een ding 
verandert, doet een beroep op het strategisch denken.  
 
 
 
 
 
 
 
Bij morfologische synthese wordt dit concept verder uitgewerkt: de verschillende aspecten van een 
probleem worden systematisch in een matrix geplaatst, met als doel innovatieve combinaties te vinden 
(Davis & Woodward, 2020). Leerlingen zouden bijvoorbeeld een nieuwe videogame kunnen ontwerpen 
door eigenschappen van personages en de spelomgeving te combineren met mogelijke missies.      
Figuur 12.1 laat een voorbeeld zien van een oefening in morfologische synthese voor het voortgezet       
onderwijs. 
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Beachboard (2023) 
 
 
 
Pen & Ink (2021) 
 
 
Sawyer (2004) 
 
 
 
Ojie-Ahamiojie (2024)

Een verzameling open vragen en prompts, SCAMPER-activiteiten (om 
buiten de kaders te denken) en ‘wat als’-scenario’s die het creatieve 
denkproces bevorderen en helpen om “divergent denken te prioriteren”.  
 
Uitleg over redenering en proces, plus tips voor het bijhouden van een 
ideeënlogboek. 
 
Beschrijving voor het hanteren van de ‘Ja, en...’-methode. Dit is een  
samenwerkingsstrategie die veel gebruikt wordt bij improvisatie en       
podiumkunst (Sawyer, 2004). 
 
Uitleg over de manier waarop samenwerkingsactiviteiten leerlingen  
helpen om meerdere oplossingen te bedenken.

Tabel 12.3 Strategieën voor het bevorderen van een klascultuur waarin dingen ontdekken, flexibiliteit  
en het nemen van creatieve risico’s centraal staan 

Uit onderzoek blijkt dat goed ontwikkelde metacognitieve vaardigheden goed 
zijn voor 17% van de schoolse prestaties van een leerling, terwijl intelligentie 
goed is voor ongeveer 10% (Veenman, 2004).

Feit



12.4.3 Lateraal denken en Zes Denkhoeden: Edward de Bono 
Geavanceerde concepten voor creatief  denken, zoals lateraal denken (De Bono, 2015) en de Zes 
Denkhoeden-methode (De Bono, 2024), bieden eveneens gestructureerde benaderingen om creativi-
teit te ontwikkelen bij leerlingen. Bij lateraal denken ligt de nadruk op het ter discussie stellen van aan-
names, het bedenken van alternatieven, het uitstellen van een oordeel en het bewust verschuiven van 
perspectieven om nieuwe ideeën te genereren (BiteSize Learning, z.d.). Daarbij kunnen bijvoorbeeld 
ook denksleutels van Tony Ryan worden ingezet als hulpmiddel om dit proces goed op gang te bren-
gen.  
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Videogame ontwerpen: bovenbouw 
Type: schrijfoefening 
Strategie: Morfologische synthese, een strategie voor creatief  denken die bedoeld is om             
innovatieve ontwerpen te genereren. 
Doel: met deze matrix kun je je eigen videogame maken. De matrix bevat een lijst met mogelijke 
personages, missies & doelen, gameplay focus, een secundaire opdracht en werelden.  
 
Instructies  

Kies één optie uit elke rij.  1.
Mix & match je keuzes om een uniek concept voor een videogame te maken. 2.
Leg kort het verhaal van jouw game uit, beschrijf  het hoofdpersonage en geef             3.
uitleg over de spelomgeving en de missie. 
Schets drie scènes, ontwerp een ‘game map’ (wereld) of  maak een storyboard             4.
van een level.

Onderdeel 
 

Speelbaar 
personage 
 
Doel van  
de missie 
 
 
Gameplay 
focus 
 
 
Secundaire 
opdracht 
 
 
Spel- 
omgeving

Optie 1 
 

Selka Vire,  
bewaarder 
 
Echo’s van  
de vergeten 
tempel 
 
Expeditie / 
raadsel 
 
 
Festival der 
gebroken  
sterren 
 
De Scherven-
velden  
(Bevroren 
Gletsjers)

Optie 2 
 

Bran Vox,  
dolende 
 
De laatste 
vuurtoren-
wachter 
 
Escorte /  
verdediging 
 
 
Onder de 
loden hemel 
 
 
Veyrun  
(Levende 
Woestijn)

Optie 3 
 

Nyra Quill,  
geleerde 
 
De erfenis  
van de  
maskermaker 
 
Ambacht / 
identiteit 
 
 
De zanden 
van de stille 
eed 
 
Caelith 
(Groene 
Toren)

Optie 4 
 

Davin Rook, 
schildwacht 
 
Operatie:  
Glazen dolk 
 
 
Geheime  
operatie /   
spionage 
 
Race tegen 
de klok 
 
 
Spelonken 
(Druipende 
Grotten) 

Optie 5 
 

Arlen Mist,  
heraut 
 
Het huilende 
bos 
 
 
Gevecht /  
redding 
 
 
Survivallen 
 
 
 
Mythros  
(Gebroken 
Hemelrijken)

Personages & missies

 Personages & missies: Morfologische synthese

Figuur 12.1 Een oefening in morfologische synthese voor het voortgezet onderwijs



De Zes Denkhoeden-methode stimuleert leerlingen om verschillende denkwijzen aan te nemen –     
objectief  (wit), procesgericht (blauw), optimistisch (geel), emotioneel (rood), pessimistisch (zwart)    
en creatief  (groen). Het doel hiervan is om probleemoplossing en kritische analyse te verbeteren     
(BiteSize Learning, z.d.). Tabel 12.4 bevat een overzicht van de rollen en cognitieve functies van elke 
hoed tijdens het creatieve zoekproces.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
12.4.4 Associatie en divergent denken 
Associatie en divergent denken zijn nauw met elkaar verbonden vaardigheden en vormen de basis 
voor het creatief  oplossen van problemen. Bij associatie gaat het om het verbinden van ideeën die   
op het oog niets met elkaar met maken hebben en om het herkennen van analogieën of  patronen op 
verschillende vlakken. Sterk associatief  denken bevordert interdisciplinaire inzichten (Mednick, 1962; 
Zhan et al., 2022). Bij divergent denken ligt de nadruk op het genereren van meerdere oplossings-   
varianten, in plaats van dat geprobeerd wordt om één correct antwoord te vinden (Guilford, 1988,    
geciteerd in Starko, 2022). Associatie stimuleert divergent denken door op een flexibele manier ver-
schillende soorten kennis te combineren, en dat kan leiden tot originele uitkomsten. Er is aangetoond 
dat educatieve technieken zoals open vragen en brainstormsessies bevorderend werken op divergent 
denken en creatieve vaardigheden (Beachboard, 2023). 
 
12.4.5 Visualiseren, storytelling en digital storytelling 
Visualiseren en storytelling zijn eveneens krachtige cognitieve technieken die creatief  denken bevorde-
ren, doordat het hierbij zowel om het aanwenden van de verbeelding als om het opbouwen van een 
verhaal gaat. Visualiseren stimuleert het genereren van ideeën; deze techniek draait om het vormen 
van mentale beelden en het verkennen van mogelijkheden (The Blue Brain Teacher, 2025). Bij story- 
telling worden visualisaties omgezet in samenhangende verhalen die een structuur hebben en waarin 
mensen zich kunnen herkennen (‘emotionele resonantie’) (Lee et al., 2023; Sawyer, 2004). Het integre-
ren van visual storytelling in het lesprogramma bevordert creativiteit en motivatie (Mou, 2024).          
Antonetti et al. (2020) benadrukken hoe effectief  storytelling werkt als het gaat om het bevorderen van 
creatief  denken (met name in op onderzoek gebaseerde educatieve programma’s). Bij digital story- 
telling worden tekst, plaatjes, audio en video gecombineerd om pakkende multimediale verhalen te 
creëren (Nik et al., 2024). In het onderwijs kan digital storytelling leerlingen helpen om zich creatief     
te uiten in een 21e-eeuwse context waarin het gebruik van multimedia erbij hoort (Meletiadou, 2022;   
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Witte hoed 
 
Blauwe hoed 
 
Gele hoed 
 
 
Rode hoed 
 
 
Zwarte hoed 
 
 
Groene hoed 

Feiten en informatie 
 
Procesbewaking 
 
Optimisme, focus  
op voordelen 
 
Emoties en intuïtie 
 
 
Voorzichtigheid,  
negatieve benadering 
 
Creativiteit en  
nieuwe ideeën

Wat is er bekend en wat moet er nog uitgezocht worden 
 
Discussie leiden, focus houden, samenvatten 
 
Mogelijkheden verkennen, kijken naar positieve punten 
 
 
Uitdrukking geven aan gevoelens, instinct en emotionele 
reacties 
 
Pessimisme; wijzen op gevaren en risico’s 
 
 
Alternatieven verkennen, innovatieve oplossingen  
bedenken 

Tabel 12.4 De Bono’s Zes Denkhoeden (BiteSize Learning, z.d.) 
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Taal 
 
Leerlingen zijn op een 
creatieve manier met 
tekst bezig: de afloop 
van een verhaal her-
schrijven, genres com-
bineren of  multimodale 
stukken samenstellen 
(Beghetto, 2021;  
Buchanan, 2019;  
Gallagher, 2011; 
Myers, 2024). 
 
Open vragen en alter-
natieve interpretaties 
bevorderen divergent 
denken en een diepere 
connectie met literatuur  
(Beghetto & Kaufman, 
2013). 
 
Leerlingen nemen  
intellectuele risico’s  
en ontwikkelen hun 
creatieve geletterdheid 
(Beghetto, 2019). 

 
Biologie 

 
Experimenten beden-
ken, biologische  
systemen modelleren. 
 
Hypotheses opstellen 
over onbekende ver-
schijnselen. 
 
Onderzoekend leren 
en interdisciplinaire 
projecten die biologie 
koppelen aan kunst of  
technologie stimuleren 
innovatief  wetenschap-
pelijk denken  
(Kind & Kind, 2007; 
Sawyer, 2004). 
 

Literatuur 
 
Leerlingen interprete-
ren teksten vanuit 
meerdere invalshoeken 
of  creëren zelf  origi-
nele verhaallijnen. 
 
Schrijven vanuit het 
perspectief  van minder 
belangrijke persona-
ges.  
 
Door zelf  het thema 
van een boek in hun 
eigen woorden te  
vertellen, kunnen  
leerlingen een emotio-
nele en intellectuele 
band opbouwen met  
literaire werken   
(Dorner et al., 2018). 
 
 
 
 

 
 

Economie 
 
Principes toepassen 
op nieuwe scenario’s, 
alternatieve economi-
sche modellen ont- 
werpen en bestaande 
systemen kritisch  
beoordelen. 
 
Projecten waarbij  
ondernemerschap, 
marktsimulaties en  
beleidsherzieningen 
een rol spelen, stimu-
leren leerlingen om 
flexibel, innovatief  en 
commercieel te denken 
(Allgood et al., 2015; 
Becker, 2004). 

Wiskunde 
 
Leerlingen verkennen 
verschillende metho-
des om problemen op 
te lossen, ontdekken 
patronen en passen 
concepten toe in een 
nieuwe context. 
 
Open opdrachten en 
mathematische model-
lering bevorderen  
flexibel en innovatief  
denken, waardoor  
wiskunde een dyna-
misch, experimenteel 
vak wordt  
(Boaler, 2016;  
Leikin, 2009;  
Mann, 2006). 
 
 
 
 
 
 

 
Scheikunde 

 
Scheikundige proeven 
bedenken, wissel- 
werking tussen atomen 
visualiseren.  
 
Hypothese opstellen 
t.a.v. de reacties die  
op zullen treden.  
 
Het innovatief  toepas-
sen van scheikundige 
kennis middels simula-
ties of  het ontwerpen 
van materialen bevor-
deren zowel het  
creatief  als analytisch 
denkvermogen  
(Beghetto & Kaufman, 
2014; Kind & Kind, 
2007).

Geschiedenis 
 
Leerlingen reconstrue-
ren, herinterpreteren 
en bedenken histori-
sche ervaringen. 
 
Activiteiten zoals ‘wat 
als’-scenario’s, multi-
mediale presentaties 
en het schrijven vanuit 
een gemarginaliseerd 
perspectief  helpen  
om zowel creatief  als 
kritisch naar het ver- 
leden te kijken  
(Seixas & Morton, 
2013; Wineburg, 2001).  
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Kunst 

 
Leerlingen experimen-
teren, innoveren en 
drukken hun persoon-
lijke ervaringen uit via 
verschillende media. 
 
Nadruk op proces i.p.v. 
product bevordert het 
nemen van risico’s en 
helpt leerlingen te  
reflecteren op wat ze 
gedaan hebben. 
 
Creatief  probleemop-
lossend vermogen is 
overdraagbaar op  
alle leervakken  
(Hetland et al., 2013; 
Winner et al., 2013).

Tabel 12.5 Creativiteit inbedden in het lesprogramma van het voortgezet onderwijs 
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Oezuedogru & Cakir, 2021). Deze initiatieven bieden mogelijkheden voor meeslepende, interdiscipli-
naire leerervaringen. Door visualisaties, traditionele storytelling en digital storytelling te integreren in 
lesactiviteiten worden niet alleen de creatieve vaardigheden van leerlingen versterkt, maar raken ze 
ook meer betrokken bij de lessen, begrijpen ze de lesstof  beter en onthouden ze beter wat ze geleerd 
hebben. 
 
In tabel 12.5 worden voorbeelden gegeven van hoe leraren creativiteit bewust kunnen aanwakkeren bij 
vakken als wiskunde, Nederlands (en vreemde talen), literatuur, geschiedenis, economie, scheikunde 
en kunstonderwijs. 
 
12.5 Risico nemen 
Risico nemen (een onderscheidende eigenschap van creatieve personen) verplicht leerlingen om 
nieuwe ideeën en benaderingen uit te proberen en eventuele mislukkingen te accepteren als iets     
wat nu eenmaal hoort bij creatieve groei. Voor het nemen van risico is intellectuele en sociale moed 
nodig; bijvoorbeeld het voorstellen van nieuwe concepten die gangbare normen ter discussie stellen 
of  kritiek oproepen (Hutson, 2020). Risico willen nemen is een mindset die in alle creatieve processen 
kan worden toegepast – ideeën genereren, lateraal denken, de Zes Denkhoeden, creatief  denken,   
associatie, divergent denken, visualiseren, storytelling en digital storytelling. Het stimuleren van intel-
lectueel risico nemen versterkt de weerbaarheid en betrokkenheid en stimuleert het innovatief  denk-
vermogen dat essentieel is om complexe taken en uitdagingen aan te gaan, nu en in de toekomst 
(Vollrath, 2019). Creativiteit vraagt om risico’s nemen (Starko, 2022). Wanneer leraren afstappen van 
het idee dat er maar één correct antwoord is, creëren ze ruimte om de verbeelding te laten werken en 
stimuleren ze innovatief  denken. Leerlingen met kenmerken van (hoog)begaafdheid zijn soms geneigd 
om risico’s te vermijden tijdens het leerproces. Leerlingen met een groot gevoel voor perfectionisme, 
leerlingen met duidelijke faalangst en leerlingen die niet gewend zijn om te werken aan taken met een 
half  of  geheel open opdracht moeten leren om die risico’s te gaan nemen. Dat vraagt niet alleen an-
dersoortige opdrachten. Het doet ook een groot beroep op de rol van de leraar om een klassenklimaat 
te scheppen waarin risico’s nemen hoort bij het leerproces en waarin zij leerlingen ondersteunen als 
ze ervaren dat leerlingen moeite hebben met de emoties die risico’s met zich meebrengen. Mogelijke 
weerstand die leerlingen dan laten zien neem je niet weg met een eenvoudig bemoedigend woord, 
maar door te laten ervaren dat de wereld niet vergaat als iets niet lukt en dat je er dan bent om samen 
met de leerlingen te ontdekken: tot hier zijn we al gekomen, dit is de volgende stap in de zone van 
naaste ontwikkeling en dit zijn tips waardoor de kans op succes kan toenemen.  
 
12.6 Conclusie 
Door de verbeelding van leerlingen te prikkelen bereid je ze voor op een toekomst vol complexiteit en 
veranderingen. Het kunnen inzetten van creatieve denkvaardigheden is daarbij een essentiële vaardig-
heid. Deze vaardigheid komt ook hun schoolprestaties en hun emotioneel welzijn ten goede.  
 
Het lukt echter niet altijd om de interesse van leerlingen met kenmerken van (hoog)begaafdheid te 
wekken. Om hun betrokkenheid te vergroten kun je in de lessen expliciet sturen op situaties waarin 
leerlingen op natuurlijke wijze gedwongen worden om hun creatieve denkvaardigheden aan te wen-
den. Daarvoor moeten wel een aantal (onbewuste) belemmeringen weggenomen worden. Denk bij-
voorbeeld aan starre leerplannen, beperkte middelen en leerlinggebonden factoren zoals faalangst.  
Het creatieve denkproces kan gestimuleerd worden door snel te integreren activiteiten zoals brain-
stormen, morfologische synthese, lateraal denken, storytelling. Om deze denkvaardigheden effectief  
te kunnen toepassen is het belangrijk dat leerlingen leren om risico’s te nemen tijdens het leerproces.  
Risico is de zuurstof  die de verbeelding nodig heeft om te kunnen floreren. 
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Hoofdstuk 13

Goed leraarschap begint bij het opbouwen van een veilige pedagogische relatie, waarin de  
psychologische basisbehoeften centraal staan: relatie, competentie en autonomie. Integrerende 
didactiek is de sleutel tot effectief  en inclusief  onderwijs geven – ook aan cognitief  sterke leer-
lingen. Een goedgevulde didactische gereedschapskist is onmisbaar. Om verrijkende en uitda-
gende lessen te ontwerpen en het leerproces te stimuleren, kunnen leraren gebruikmaken van 
werkvormen zoals denksleutels, denkvierkanten en de denkhoeden van De Bono. Het leren stel-
len van vragen vanuit de verschillende denkvaardigheden uit de taxonomie van Bloom helpt om 
aan te sluiten bij de educatieve behoeften van cognitief  begaafde kinderen. Sternbergs theorie 
van de succesvolle intelligentie (analytisch, creatief  en praktisch denken) vormt de basis voor 
een breed perspectief  op leren en ondersteunt de ontwikkeling van executieve vaardigheden.  
 
Het is belangrijk dat leerlingen executieve vaardigheden aanleren en die kunnen ze al trainen 
vanaf  de leeftijd van 8 jaar. Leren is meer dan presteren en falen is een onmisbaar onderdeel 
voor groei – ook voor cognitief  talentvolle leerlingen. Het inzicht hierin en het gesprek hierover 
vormt een belangrijk onderdeel van het leerproces. Samenwerking binnen schoolteams, het 
delen van expertise en structurele aandacht voor verrijkend onderwijs zijn belangrijke bouw- 
stenen om dit stuk vakmanschap een plek te geven binnen de school. Zo wordt het onderwijs 
betekenisvol en wordt leren een duurzaam proces – voor alle leerlingen.

Samenvatting

Bekijk de  
Animatie 

met een inleiding  
op dit hoofdstuk 

in de online Kennisbank.
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Leraar zijn is geweldig. Leraar zijn is geweldig ingewikkeld – zeker als je alle leerlingen in je klas wilt 
uitnodigen tot een leven lang leren in een snel veranderende wereld. Het vraagt om een goedgevulde 
gereedschapskist vol kennis en kunde, een flinke portie organisatiekracht en creativiteit. Maar in de 
eerste plaats vraagt het leraarschap een scherp vermogen om leerlingen te zien in hun veelzijdigheid 
en een relatie met hen aan te gaan gericht op groei. Zeker in het onderwijzen van kinderen met ken-
merken van begaafdheid is het begrijpen van wie ze zijn, wat ze kunnen en wat ze willen een onmis-
bare basis (Bakx, 2019). Dit vraagt om een luisterende leraar met een nieuwsgierige grondhouding:  
wat vraagt deze leerling van mij en op welke manier kan ik daarop antwoorden? Vanuit deze veilige   
pedagogische basis durven leerlingen zich te laten zien en kun je samen aan het werk.  
 
De psychologische basisbehoeften relatie, competentie en autonomie (Deci & Ryan, 2017) vormen   
de pedagogische basis van goed onderwijs – ook voor leerlingen met kenmerken van (hoog)begaafd-
heid. Daarnaast is een goedgevulde didactische gereedschapskist onmisbaar om lessen uitnodigend 
te maken voor alle leerlingen in je groep – zeker in het basisonderwijs, waar de cognitieve verschillen 
tussen leerlingen groot zijn. Een antwoord is te vinden in integrerende didactiek: een vorm van rijk en 
wijs onderwijs waarbij álle leerlingen betrokken zijn en waarbij divergente differentiatie op een natuur-
lijke manier ontstaat.  
 
13.1 Belangrijke voorwaarden 
 
13.1.1 Zicht op doelen en leerlijnen 
In de eerste plaats is het belangrijk dat leraren zowel hun leerlingen als de leerlijnen en lesdoelen 
goed kennen. Zo ontdekken ze hun speelruimte: Welke leerlingen in mijn klas kunnen grote denkstap-
pen maken, kunnen zich de lesstof  eigen maken met minder oefentijd (compacten) en hebben ruimte 
voor verrijkende opdrachten? Wat is het doel van de les en hoe past dat in het grote plaatje van de 
leerlijnen van mijn vak? Is het nieuwe leerstof  of  een herhalingsles? Voor cognitief sterke leerlingen 
geldt dat een herhalingsles vaak geschrapt kan worden.  
 
 
 
 
 
 
 
13.1.2 Inzichtelijk maken van belang van een taak 
Daarnaast is de inleiding van een les belangrijk: wat is er nodig om de les relevant te laten zijn voor 
álle leerlingen – en wat is er nodig om leerlingen deze relevantie ook te laten ervaren? De nieuwsgie-
righeid en verwondering van leerlingen worden aangesproken door uitdagende vragen en een goed 
verhaal waarin nieuwe informatie op een aansprekende manier gedeeld wordt. Goede leraren kunnen 
het lesdoel verbinden aan de interesses en leefwereld van hun leerlingen en vandaaruit samen de 
stap zetten naar daadwerkelijk leren. De intrinsieke motivatie wordt als vanzelfsprekend aangesproken. 

Willemien Eikelboom

Rijk en wijs onderwijs 

Internationale onderzoeken naar de effecten van academische versnelling 
laten zien dat deze effecten positief zijn voor zowel de cognitieve als de     
sociaal-emotionele ontwikkeling van de leerling (Van Weerdenburg, 2023).

Feit



De raadsels van Grej of  the Day (Hermansson, 2019) kunnen een bron van inspiratie zijn. In deze 
Zweedse lesmethode (het ‘ding’ van de dag) krijgen leerlingen elke dag een kort raadsel over een    
interessant onderwerp (ding) en de volgende dag een microles met fascinerende weetjes. Met deze 
aanpak kunnen leraren vervolgens eigen raadsels ontwerpen, passend bij hun leerlingen en hun les-
sen. 
 
Soms is het nodig om leerlingen met argumenten te overtuigen waarom deze les hun aandacht ver-
dient. In het optimale geval is dat niet alleen omdat een leerling een mooi cijfer kan halen voor een vol-
gende toets, maar ook omdat het onmisbare vaardigheden traint om straks op een succesvolle manier 
eigen doelen te kunnen behalen. Begrijpen waarom iets moet gebeuren, draagt bij aan de motivatie 
van leerlingen (Siegle & McCoach, 2017). 
 
13.1.3 Presteren en leren zijn twee verschillende dingen 
Voor leerlingen is het belangrijk dat ze het verschil ontdekken tussen presteren (laten zien dat je iets 
kunt) en leren (een proces van vallen en opstaan). Beide zijn belangrijk in het onderwijs. Op gezette  
tijden is het nodig dat een leerling laat zien de lesstof  te beheersen (presteren). Om te zorgen dat zij 
zich ook buiten de schoolmuren kunnen blijven ontwikkelen, is het ervaren van het ongemak dat hoort 
bij de leerfase ‘bewust onbekwaam’ en het zich eigen maken van strategieën om hiermee om te gaan 
en een stap verder te komen, onmisbaar. De kern van ‘leren’ is het beheersen van een vaardigheid die 
je eerst nog niet beheerste. De fase van het nog niet kunnen (‘bewust onbekwaam’) kun je niet over-
slaan – anders ben je immers niet aan het leren, maar slechts aan het presteren. Een gevolg van dit 
leerproces met vallen en opstaan, is een groeiend gevoel van competentie, een van de psychologi-
sche basisbehoeften. Omdat de reguliere lesstof  lang niet altijd goed aansluit bij de grote denkstap-
pen die cognitief  sterke leerlingen kunnen maken, lopen deze leerlingen het risico om te weinig te 
oefenen met belangrijke leer- en denkvaardigheden waar dit voor andere leerlingen wél onderdeel  
van het reguliere curriculum uitmaakt. Deze leerlingen ervaren als ze iets doen dat ze nog niet eerder 
gedaan hebben dat ze meteen al competent zijn. Ze maken de sprong van ‘onbewust bekwaam’ naar 
‘bewust bekwaam’ – en slaan de lastige leerstap van ‘bewust onbekwaam’ over. Terwijl juist deze leer-
vaardigheden van doorslaggevend belang blijken te zijn voor het tot bloei komen van een talentvol  
ontwikkelingspotentieel (Jolles, 2017; Subotnik et al., 2012; Veenman et al., 2004). Naast zicht houden 
op het al dan niet beheersen van de inhoudelijke lesdoelen is daarom het gesprek met de leerling over 
het beheersen van (executieve) vaardigheden belangrijk (Den Otter, 2023; Marzano & Miedema, 
2018). De noodzaak van het aanbieden van opdrachten voor cognitief  sterke leerlingen in hun zone 
van naaste ontwikkeling (Vygotski, 1978) is evident. De leervaardigheden waarmee je nadenkt over 
een geschikte manier waarop je een taak aanpakt, kunnen alleen geoefend worden met moeilijke 
taken; taken waarbij geleerd moet worden en waarbij de kans bestaat dat een taak mislukt. Een goede 
leraar helpt een gestruikelde leerling overeind, nodigt uit tot zelfreflectie en moedigt aan om het nog 
een keer te proberen – net zolang totdat de leerstof  beheerst wordt; totdat er daadwerkelijk is geleerd.  
Geleerd voor het leven. Uit onderzoek blijkt dat metacognitief gedrag al zichtbaar is bij peuters en dat 
kinderen vanaf  8 jaar daadwerkelijk metacognitieve vaardigheden kunnen gaan ontwikkelen (Veenman 
et al., 2004). Uit ditzelfde onderzoek blijkt dat goed ontwikkelde metacognitieve vaardigheden goed 
zijn voor 17% van de schoolse prestaties van een leerling, terwijl intelligentie goed is voor ongeveer 
10%. Dit inzicht is terug te vinden in het talentontwikkelingsmodel van Subotnik. Talent is niet genoeg. 
Subotnik beschrijft de verschillende rollen van de leraar in de talentontwikkeling van leerlingen, pas-
send bij het moment in het leerproces: van het aanwakkeren van interesses en het ondersteunen van 
vaardigheden tot de rol als mentor om leerlingen te helpen hun unieke bijdrage aan de wereld te ont-
dekken en vorm te geven (Subotnik et al., 2012). 
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13.2 Aanpassen van een les 
Het reguliere lesaanbod sluit aan bij de meeste leerlingen in ons onderwijs – maar niet altijd bij de   
educatieve behoeften van leerlingen met kenmerken van (hoog)begaafdheid. Voor deze groep is het 
tempo te laag en het lesaanbod niet interessant genoeg: door hun grote denkstappen zullen ze de les-
stof  al snel onder de knie hebben en belangrijke leervaardigheden te weinig trainen. De psycholoog 
Robert Sternberg ontwikkelde een theorie over succesvolle intelligentie dat een passend kader    
geeft om het lesaanbod te verrijken en aan te laten sluiten bij de brede ontwikkeling van leerlingen          
(Sternberg, 2002). Het kijkt verder dan de onderwijspraktijk en brengt (denk)vaardigheden voor een 
leven lang leren in kaart. 
 
13.2.1 Succesvolle intelligentie volgens Robert Sternberg 
Sternberg onderscheidt drie vormen van intelligent gedrag die alle mensen in verschillende mate    
bezitten en kunnen ontwikkelen: analytische, creatieve en praktische intelligentie. De analytische          
intelligentie staat centraal in de meeste lessen van het onderwijs. Het gaat over inzicht en probleem-
oplossend vermogen en komt het dichtst bij dat wat gemeten wordt met een IQ-test. De creatieve      
intelligentie gaat over het vermogen om nieuwe verbanden te leggen en flexibiliteit in het vinden van 
ongewone oplossingen. De praktische intelligentie gaat over de manier waarop het denken omgezet 
wordt in passend handelen. Hier spelen zaken als samenwerken en executieve vaardigheden zoals 
metacognitie, zelfregulatie, planning en organisatie een rol. Volgens Sternberg ben je succesvol intelli-
gent en wijs als je op het juiste moment de juiste denkvaardigheden kunt inzetten en combineren.1 
 
Analytische intelligentie 
Verschillende onderwijskundig denkers hebben in de loop van de jaren modellen ontwikkeld om het 
proces van leren zo goed mogelijk in kaart te brengen. De taxonomie van Bloom, vernieuwd door   
zijn leerlingen Anderson en Krathwohl (2001), is bekend in onderwijsland – zeker als het gaat om de 
onderverdeling die gemaakt wordt in de cognitieve denkvaardigheden: onthouden, begrijpen, toepas-
sen, analyseren, evalueren en creëren. De eerste drie denkvaardigheden worden de ‘lagere-orde-
denkvaardigheden’ genoemd, de laatste drie de ‘hogere-orde-denkvaardigheden’.2 Het reguliere 
onderwijs doet vooral een beroep op de lagere-orde-denkvaardigheden met opdrachten als ‘Wat zijn 
de oorzaken van de Eerste Wereldoorlog?’ (onthouden), ‘Wat is de belangrijkste boodschap van de 
schrijver van dit gedicht?’ (begrijpen) en ‘Op welke manier zou je de stelling van Pythagoras in de 
praktijk kunnen gebruiken?’ (toepassen). Hogere-orde-denkvragen zijn complexer en stimuleren het 
kritisch denkvermogen van leerlingen. Deze vragen dagen uit tot het zoeken naar antwoorden die je 
niet kunt vinden door te googelen. Het beantwoorden van deze vragen kost denkkracht: ‘Wat zijn de 
verschillen en overeenkomsten tussen een ambulance en een brandweerauto?’ (analyseren), ‘Hoe kun 
je het best reizen naar de WK-finale van het Nederlands elftal? Let hierbij op de kosten voor je porte-
monnee én het milieu’ (evalueren) of: ‘Ontwerp een dierentuin met zeven hokken waarin je tien ver-
schillende dieren een plek geeft, passend bij het klimaat waarin ze leven én hun plek in de 
voedselketen – ze mogen elkaar niet opeten’ (creëren).  
 
Het onderscheid tussen de verschillende denkvaardigheden helpt leraren te variëren in de vragen die 
zij leerlingen stellen en de opdrachten die zij geven. Vragen die een beroep doen op de lagere-orde-
denkvaardigheden hoeven leraren niet zelf  te bedenken: die zijn in overvloed te vinden in de meeste 
lesmethoden. Het is een mooie uitdaging voor leraren om elke dag bij elke les minstens één opdracht 

1 Els Schrover heeft in haar Vooruitwerk Labboeken Sternbergs theorie vertaald naar 30 originele lessen waarbij een beroep wordt 
 gedaan op alle intelligenties (Schrover & Croonen, 2010).
2 Het onderscheid tussen ‘lagere’ en ‘hogere’ denkvaardigheden is later ontstaan en niet door Bloom zelf bedoeld. Ik gebruik dit 
 onderscheid omdat het vaak gebruikt wordt in literatuur over begaafd onderwijzen. 
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te maken of  vraag te stellen die een beroep doet op de cognitieve vaardigheden analyseren, evalue-
ren en/of  creëren. 
 
Creatieve intelligentie 
Creativiteit komt terug in veel modellen van begaafdheid (Gagné 2000; Heller & Ziegler, 2000; Mönks 
& Span, 1984; Renzulli, 1978; Subotnik et al., 2012) (zie ook hoofdstuk 11: Recht doen aan verschillen 
door te differentiëren en de brochure Creativiteit). In het onderwijs is het niet gemakkelijk om hier 
ruimte voor te maken: bij een les waarbij het gelijknamig maken van breuken centraal staat of  waarin 
geoefend wordt met de Engelse onregelmatige werkwoorden, is creativiteit minder handig. Tijdens 
deze lessen moet kennis begrepen en toegepast worden en is er vaak maar één antwoord goed. Maar 
met kleine aanpassingen in de les is het mogelijk om het creatieve denken regelmatig te oefenen. Het 
mooie is namelijk dat creativiteit – naast een talent! – ook een vaardigheid is die door oefening ontwik-
keld kan worden door álle leerlingen (Van der Kooij, 2017). 
 
Denksleutels (Ryan & Collins, 2014) zijn een mooie manier om het creatieve denken van leerlingen te 
oefenen. Denksleutels kunnen gebruikt worden in een klassikale les, in een klein groepje of  als huis-
werkopdracht. Leraren kunnen de denksleutels passend maken bij elk thema en voor elke leeftijd.   
Online zijn talloze voorbeelden te vinden.  
 
Denkvierkanten zijn een andere werkvorm die leraren kunnen gebruiken. Een denkvierkant zijn vier  
afbeeldingen met de bijbehorende vraag: “Welke hoort er niet bij?” Er zijn geen goede of  foute ant-
woorden, maar wel minder goede of  betere antwoorden op basis van de argumentatie én creativiteit.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
In de lessen van Outside the box (Potter, 2014) kunnen leraren in het basisonderwijs inspiratie vinden 
om het creatief  denken te stimuleren. De denkhoeden van De Bono, bekend uit de managementlitera-
tuur, zijn ook prima te gebruiken in het onderwijs om leerlingen op een flexibele manier te leren kijken 
vanuit verschillende perspectieven (De Bono, 2000).  
 
Praktische intelligentie 
Om het hele leerproces en de lerende leerling in beeld te krijgen, is kijken naar de cognitieve en     
creatieve vaardigheden niet voldoende. In de herziene taxonomie van Bloom en in de taxonomie van 
Marzano en Kendall (Marzano & Kendall, 2006) is er daarom ook ruimte voor metacognitie, reflectie en 
motivatie. Dit raakt aan Sternbergs praktische intelligentie. Het monitoren van het leerproces en het 
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Figuur 13.1 Denkvierkant met als thema 'school'



(v)erkennen van de emoties en motivatie die daarbij komen kijken, zijn belangrijke onderwerpen om 
met leerlingen te bespreken. Als leerlingen geen zin hebben in de les, omdat het onderwerp hen niet 
aanspreekt, is het zaak om het belang van deze lesstof  uit te leggen of  om met een boeiende ope-
ningsvraag de interesse van de leerlingen te wekken. Als leerlingen afhaken, omdat de taak te uitda-
gend is en er te weinig steun geboden wordt, is het nodig om meer steigers neer te zetten om het 
gevoel van competentie van de leerlingen te vergroten, zodat ze de gevraagde leerstappen durven te 
gaan zetten. Als leerlingen niet aan het werk gaan, kan het zijn dat de opdracht te moeilijk is, dat er 
ruzie was in de pauze of  dat een leerling moe is, omdat het de avond ervoor laat geworden is. De 
waarde van het kijken naar de leerlingen in relatie tot de lesstof  en daar hun handelen op aanpassen, 
is een belangrijke vaardigheid van leraren.  
 
Hoewel executieve vaardigheden van begaafde leerlingen in aanleg net zo veelbelovend aanwezig 
zijn als de cognitieve vaardigheden, lukt het leerlingen in de praktijk niet altijd om hun goede en crea-
tieve ideeën ook daadwerkelijk uit te voeren (Kroesbergen et al., 2017). Moeilijke, complexe en grote 
opdrachten zijn nodig om de praktische intelligentie van begaafde leerlingen te oefenen en hen ook 
op dit gebied in de leerzone van ‘bewust onbekwaam’ te kunnen begeleiden. Zodat ze er niet pas op 
de universiteit achter komen dat ze tot dan toe altijd gepresteerd hebben – en nooit geleerd.  
 
 
 
 
 
 
13.3 Onderwijs is teamwerk 
Met de praktische tips en werkvormen uit dit hoofdstuk kan elke leraar aan de slag met het vormgeven 
van wijs en rijk onderwijs. Maar hoe beter dit geïntegreerde onderwijs is ingebed in de organisatie, hoe 
gemakkelijker het wordt voor de leraar om het ook daadwerkelijk uit te voeren. Een drietal tips: 
 

Reserveer als schoolteam tijd om na te denken over de manier waarop wijs en rijk onderwijs •
een plek kan krijgen op jullie school. Helpend in dit proces is het curriculaire spinnenweb    
(zie hoofdstuk 11 en de brochure Differentiatie) van Van den Akker (Van den Akker et al., 
2003). Zet dit gesprek minstens één keer per jaar op de agenda, zodat gemaakte afspraken 
weer scherp op het netvlies staan. Spreek af  wie hier verantwoordelijkheid voor draagt en op 
welke manier het wordt geborgd als deze kartrekker een andere baan vindt.  
Maak gebruik van elkaars ervaring en expertise. Kijk bij elkaar in de les als er een mooie verrij-•
kende of  creatieve opdracht gegeven wordt. Vertel tijdens de teamvergadering over glim-
mende oogjes en gedeeld plezier tijdens het bespreken van de antwoorden op een 
denksleutelvraag. Deel het aangepaste PTA (Programma van Toetsing en Afsluiting) als een 
leerling vervroegd of  op een hoger niveau eindexamen doet.  
Spreek af  op welke manier de gemaakte verrijkende opdrachten gearchiveerd worden en hoe •
ze vindbaar zijn.  

 
13.4 Conclusie 
Met de theorie van Sternberg als stevige basis voor het kijken naar het leren van leerlingen in de volle 
breedte, de cognitieve denkniveaus van Bloom en die van Marzano en Kendall als richtlijn voor verrij-
kende vragen en met handige tools als de denkhoeden en denksleutels in de gereedschapskist, komt 
geïntegreerd onderwijs binnen het bereik van elke leraar. Het vraagt een extra stap en extra (voorbe-
reidings)tijd, maar elke kleine stap is er één in de richting van rijker en wijzer onderwijs. Oefening baart 
kunst – en dat geldt voor leerlingen én hun leraren.  
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(Hoog)begaafde leerlingen profiteren evenals andere 
leerlingen van instructie (Vogelaar, 2017).
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Advies van Abel 
Als jij de minister van Onderwijs mag adviseren, wat die minister als eerste moet gaan regelen, 
welke drie dingen zou die minister dan moeten doen? 
 
“Ik vind dat die moet zorgen dat kinderen die hoogbegaafd of  laagbegaafd zijn, dat die meer 
hulp krijgen. Dat die niet naar een andere school moeten, want er zijn ook veel kinderen die  
laagbegaafd zijn en die gaan naar speciaal onderwijs. Maar eigenlijk is het de bedoeling dat    
ze op school hulp krijgen.” 
 
“Ik denk ook dat er meer onderzoek naar dyslexie moet komen, waardoor ze nieuwe dingen   
kunnen ontdekken, waardoor je als je dyslexie hebt beter geholpen wordt bij het leren. Als ze 
meer zouden weten over hoe ik spelling kan leren zou het voor mij fijner worden.” 
 
“Dat er ook een half  uurtje is dat je zelf  mag weten welk vak je doet. Dus dat je zelf  een vak 
kiest. Een soort zelfkeuzevak. Ik zou dan astronomie kiezen, daar weet ik heel veel van af. En  
dan vind ik het leuk om nog meer te leren.” 
 

Abel van Nek, leerling vo

Jij bent als orthopedagoog verbonden aan De Liaan. Kun je uitleggen wat jouw 
rol daar is? 

Als orthopedagoog bij De Liaan ben ik verantwoordelijk voor het opstellen van een integratief  
kindbeeld. Dat betekent dat ik breed kijk naar de ontwikkeling van een kind in de schoolcontext 
en analyseer welke factoren hierin een rol spelen. Daarbij staat het kind altijd centraal, maar nooit 
los van zijn omgeving. 
 
In veel gevallen is er in de voorgeschiedenis vooral door de (hoog)begaafdheidsbril gekeken.   
Natuurlijk is die invalshoek belangrijk, maar hij is zelden voldoende. Juist bij (hoog)begaafde     
kinderen met bijkomende problematiek blijven andere educatieve behoeften soms onzichtbaar.  
Het je bewust worden van deze blinde vlekken vraagt tijd, aandacht en zorgvuldige afstemming. 
 
Mijn observaties richten zich daarom niet alleen op het kind zelf, maar ook op de interacties    
met leraren, ouders en klasgenoten. Ik kijk naar hoe een kind leert, maar ook naar hoe het zich 
gedraagt, voelt en beweegt in de klas. Want uiteindelijk moeten alle betrokkenen – kind, ouders 
én school – in beweging komen om verandering mogelijk te maken. 
 
Gesprekken met ouders zijn daarin cruciaal. Veel ouders van de kinderen die bij ons worden 
aangemeld, dragen eigen schoolervaringen met zich mee – soms pijnlijk, soms ongezien. Deze 
ervaringen kleuren onbewust hoe zij kijken naar het schoolsysteem van hun kind. Angst, teleur-
stelling en beschermingsdrang kunnen de samenwerking met school bemoeilijken. In gesprek-
ken creëren we ruimte voor deze gevoelens, zodat er meer inzicht ontstaat en er beweging 
mogelijk wordt. 

Galina Venema, orthopedagoog, Dienstencentrum Openbaar Onderwijs Zwolle

VENSTER

VENSTER
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Soms is (hoog)begaafdheid pas laat herkend of  erkend. Deze kinderen voelen zich vaak jaren-
lang niet begrepen en hebben weerstand opgebouwd tegen alles wat met school te maken 
heeft. Het vertrouwen is ver weg – in zichzelf, in leren, in onderwijs. 
 
Door middel van het integratief  beeld brengen we alle puzzelstukjes samen. We vertalen dit 
beeld naar heldere doelen, een passende aanpak en specifieke educatieve behoeften. Zo zor-
gen we ervoor dat het aanbod op De Liaan écht aansluit en dat de school van herkomst wordt 
ondersteund in het realiseren van een passende onderwijscontext. 
 
Want uiteindelijk is dat het doel van De Liaan: kinderen die zich begrepen voelen, ouders die 
weer vertrouwen krijgen en scholen die de tools hebben om aan te sluiten bij de specifieke      
educatieve behoeften van het kind.
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Hoofdstuk 14

Didactiek en pedagogiek zijn de ‘superkrachten’ om anderen te ondersteunen bij het leren. Hoe 
je deze ‘superkrachten’ gebruikt in het onderwijs aan leerlingen met kenmerken van (hoog)be-
gaafdheid hangt mede af  van de aannames die je hebt over wat (hoog)begaafdheid is, wat jij als 
‘goed onderwijs’ ziet en welke kansen jij hebt om daar in de praktijk handen en voeten aan te 
geven.  
 
Bij onderwijs aan (hoog)begaafde leerlingen bestaan er specifieke valkuilen. Zo kunnen hoog-
begaafde kinderen de dingen niet vanzelf. Alles wat ze kunnen, hebben ze ook ooit moeten 
leren. Ze moeten net als iedereen oefenen om ergens goed in te worden, maar als de leerstap-
jes heel klein zijn, hebben deze leerlingen erg weinig oefening nodig om het doel te bereiken. 
Net als andere kinderen hebben ze instructie nodig, maar dan wel een vorm van instructie die 
past bij de leervraag die past bij het doel dat ze moeten halen. Ook als het aanbod te lang te 
eenvoudig is, leert de leerling erg weinig; zelfs met fouten omgaan wordt dan niet geleerd. Om 
dit soort valkuilen te vermijden helpt het als je de blik waarmee je kijkt wisselt. Verken vanuit de 
theorie wat daarin bekend is over de valkuilen. Wat kunnen oorzaken en mogelijke oplossingen 
zijn? Selecteer oplossingen die in het geval van jouw situatie voor deze leerling de grootste kans 
van slagen hebben. Buig dan je handelen om naar een aanpak die evidence-informed en pas-
send is. Want de leerling verandert niet als jij niet verandert. 

Samenvatting

Bekijk de  
Animatie 

met een inleiding  
op dit hoofdstuk 

in de online Kennisbank.
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Didactiek en pedagogiek zijn de ‘superkrachten’ om anderen te ondersteunen bij de ontwikkeling van 
het leren. Bij onderwijs aan (hoog)begaafde leerlingen bestaan daarbij specifieke valkuilen. Niet zelden 
is er handelingsverlegenheid. “Hoogbegaafdheid heeft nog altijd een hoog Einstein-gehalte, terwijl het 
gaat om normale kinderen die toevallig sneller denken” (Venderickx, 2021). Deze Einstein-blik kan tot 
verkramping leiden in de pedagogische en didactische aanpak. Vanuit een verkramping is het niet een-
voudig om ontspannen te reageren wanneer leerlingen vragen stellen waar je het antwoord niet op 
weet, wanneer ze foutjes op het bord enthousiast verbeteren of wanneer ze nauwelijks omkijken naar 
het rijke aanbod dat je zo zorgvuldig hebt uitgezocht.  
 
Dat vraagt om blikwisselingen! Denk aan de blikwisseling bij een optische illusie. Afbeelding 1 is een 
zogenoemd ambigue figuur: je kunt verschillende beelden ontdekken, bijvoorbeeld door de illusie    
ondersteboven te bekijken. Het mooie van blikwisselingen is dat ze in het geheugen vastklinken: heb je 
de verschillende beelden eenmaal ontdekt, dan herken je de figuur en zoek je opnieuw naar het 
tweede beeld.  
 
In dit hoofdstuk worden vijf  veelvoorkomende 
valkuilen voor het onderwijs aan leerlingen met 
kenmerken van (hoog)begaafdheid beschreven, 
inclusief  onderliggende overtuigingen en voor-
beelden. Vervolgens word je uitgedaagd om 
open te staan voor een blikwisseling. Met de 
handreikingen voor het gewenste pedagogische 
gedrag kun je de blikwisselingen in het geheu-
gen vastzetten en inzicht ontwikkelen om de val-
kuilen te vermijden.  
 
14.1 Valkuil: Leerlingen krijgen te weinig begeleiding 
Een overtuiging die aan deze valkuil ten grondslag kan liggen is dat (hoog)begaafde leerlingen hun 
werk zelfstandig kunnen maken: ‘ze hebben mijn hulp nauwelijks nodig’ (Bakx, 2018). Het zijn immers 
slimme leerlingen en de resultaten zijn voldoende tot goed. Deze overtuiging gaat vaak gepaard met 
de overtuiging dat de leerling ‘aan andere kant van het spectrum’ de ondersteuning van de leraar har-
der nodig heeft.  
 
Als gevolg van deze overtuigingen lopen leraren – meestal onbewust – bij hun klassenronde voorbij 
aan de (hoog)begaafde leerlingen: de gecompacte basis maken ze immers meestal goed, en het rijke 
aanbod moeten ze zelfstandig aankunnen. In de praktijk valt herhaaldelijk op dat er tijdens de klassen-
rondes nauwelijks oogcontact is met de begaafde leerlingen. Leraren snellen door naar leerlingen die 
naar hun overtuiging niet zonder hulp kunnen. Als (hoog)begaafde leerlingen op de gang werken, is 
het risico op deze valkuil nog groter.  
 

Greetje van Dijk, Conny Bodin-Baarends en Marije Buiting
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Figuur 14.1 Optische illusie (foto: Freepik)
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“In gesprekken over (potentieel) sterke rekenaars in het regulier onderwijs kom je  

regelmatig de term 'gangkinderen' tegen. ‘Loop een gemiddelde basisschool binnen en  

wat valt direct op? Vaak zit een groepje leerlingen op de gang te werken. Bij navraag blijken  

dit sterke rekenaars te zijn die zelfstandig op de gang bezig zijn’ (Keijzer & Hotze, 2020).  

Tijdens de reken-wiskundeles brengen die leerlingen een groot deel van de tijd buiten de groep  

door. Daar werken zij dan aan verrijkingsmateriaal, maar het effect daarvan is dat zij dan vaak  

geen uitleg of  persoonlijke feedback van de leerkracht krijgen” (Sjoers, 2025, p. 58). 
 
Het gevolg is dat leraren er onbewust steeds voor zorgen dat leerlingen met kenmerken van (hoog)-
begaafdheid hun comfortzone (Vygotski,1978) niet hoeven te verlaten en niet in de leerzone terecht-
komen (Duyck, 2023). De leerlingen ervaren dat een actieve attitude in het leerproces niet nood- 
zakelijk is om toch voldoende resultaten te behalen. Sjoers (2025) geeft aan dat (potentieel) sterke    
rekenaars vaak buiten het lokaal werken. Voor het tijdig geven van feedback heeft dit grote nadelen 
omdat het soms lang duurt voordat een leraar dan zicht heeft op de behoefte aan feedback bij de leer-
ling. Dan komt feedback als mosterd na de maaltijd waardoor deze minder effectief  is en het leerpro-
ces niet zo goed vordert als dat mogelijk zou zijn als de leerling meer binnen ‘het zicht van de leraar’ 
werkt. Een gevolg van het gebrek aan feedback en gebrek aan ondersteuning van het denk- en leer-
proces is ook dat er werk- en denkprocessen inslijpen die niet efficiënt of  effectief  zijn (zie ook hoofd-
stuk 13: Rijk en wijs onderwijs). Bij leerlingen kan het beeld ontstaan dat zij er niet toe doen. En dat 
kan natuurlijk weer effect hebben op de schoolmotivatie (Webb, 2020). 
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Realiseer je dat (hoog)begaafde leerlingen evenals andere leerlingen profiteren van instructie •
(Vogelaar, 2017). 
Richt je op passende groei voor elk kind, zowel groei op de toetsen van het leerlingvolgsys-•
teem als op de doelen van het rijke aanbod. Vraag je tijdens de les steeds af  of  elke leerling 
leert (Clarke, 2017, 51). Leerlingen die slechts laten zien wat ze al ‘vanzelf’ kunnen, leren en 
groeien niet.  
Gebruik het schema Resultaat - •
Groei (Tool 1). Verdeel je groep 
over de vier kwadranten om in 
kaart te brengen hoe je de be-
geleidingstijd verdeelt over de 
vier kwadranten. Een leraar kan 
elke minuut maar één keer be-
steden. De blikwisseling bestaat 
uit het veranderen van een tijds-
verdeling gericht op resultaat 
naar een verdeling gericht op 
groei, zonder resultaten uit het 
oog te verliezen. 

 Blikwisseling

→ 
re

su
lta

te
n

→ groei

Hoge resultaten  
Lage groei Tijd: ........ Tijd: ........Hoge resultaten  

Hoge groei

Lage resultaten  
Lage groei

Lage resultaten  
Hoge groei

Leerlingen: Leerlingen:

Leerlingen: Leerlingen:

Tabel resultaten in groei

Tijd: ........ Tijd: ........



14.2 Valkuil: Leerlingen oefenen onnodig lang, te kort of op een te laag niveau 
De valkuil om leerlingen te lang te laten oefenen is gebaseerd op de overtuiging dat de basisleerstof  
eerst tot in de puntjes beheerst moet worden, voordat je werk in de zone van naaste ontwikkeling 
aanreikt. In de praktijk zijn overtuigingen terug te horen als ‘Als de leerling echt zo slim is, dan moet dit 
ook foutloos’, ‘Als leerlingen nog fouten maken, beheersen ze het nog niet.’ Aan de andere kant be-
staat ook de gedachte dat leerlingen die hoge scores in een bepaald domein halen dan bij alle domei-
nen minder oefenstof  nodig zullen hebben. Deze gedachte laat buiten beschouwing dat begaafde 
leerlingen heel verschillende profielen kunnen hebben van domeinen waarin zij een groot ontwikke-
lingspotentieel hebben (Subotnik et al., 2011). 
 
 
 
 
 
Een eenzijdige focus op toetsresultaten kan leraren ‘vastzetten’ in hun overtuigingen. Als een leerling 
tijdens een vorig toetsmoment alles goed had, suggereren één of  enkele foutjes een daling van het re-
sultaat (Janssen & Breedijk-Dekker, 2014). Door deze onschuldige en relatieve daling zien leraren vaak 
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Differentiëren op basis van interesse leidt tot een verhoogde  
motivatie (Coubergs et al., 2015; Gheyssens et al., 2021).

Feit

Vraag de leerling welke inspanning nodig was voor het goede resultaat. Als het zonder •
moeite is gegaan: “Dit werk is dan zonde van je leertijd, ik geef  je de komende tijd op-
drachten waar je van kunt leren.” Ga over op een compacte basis en bied een structu-
reel rijk aanbod. 
Plan vaste instructietijd voor de groep in het kwadrant ‘hoge resultaten, lage groei’. Krijg •
de leerling ‘in het oog’. Bij een bovenschools begeleidingstraject HB vertelde een erva-
ren leraar verbaasd: “Ik zie nu pas dat leerlingen met sommige onderwerpen al verder 
zijn dan ik dacht, maar ik merk ook hiaten op die ik niet zag. Ze zijn geduldiger, want ze 
weten wanneer ik tijd voor hen heb gepland.”  
Geef  uitleg over gemaakte keuzes in de leerstof  en spreek vertrouwen uit. “Het is moeilij-•
ker en lijkt meer, maar ik denk echt dat je het kunt leren.” 
Een voorbeeld uit de praktijk: Bij het starten met compacten daalden de resultaten. Bij •
navraag gaf  de leerling de oorzaak helder aan: “Vroeger hoefde ik nooit op te letten, 
alles kwam toch wel een paar keer voorbij. Nu heb ik weer niet goed opgelet, maar maak 
ik daardoor fouten.” De verwachtingen werden besproken: “We denken echt dat je in 
compacte tijd de basisdoelen kunt leren, en tijd genoeg hebt voor het rijke aanbod.” De 
leerling ging ervoor! Bedenk dat verandering naar een compactingprogramma met een 
rijk aanbod begeleiding nodig heeft. Besteed ook aandacht aan het bijstellen van inef-
fectieve en inefficiënte werk- en denkprocessen.  
Denk teambreed na over hoe je de begeleidingstijd in de klas (eerlijk) zou kunnen verde-•
len over alle leerlingen die dat nodig hebben, dus ook de begaafde leerlingen. Heb hier-
bij oog voor het gevoel van verlies dat dit op kan leveren omdat er begeleidingstijd af  
gaat van de leerlingen waarvan de leraren het gevoel kunnen hebben dat deze hen meer 
nodig hebben (lage resultaten, lage groei). Begaafde leerlingen vormen een minder-
heidsgroep en dat is van invloed op hoe leraren deze leerlingen benaderen. Het gevoel 
erbij te horen kan bij deze leerlingen onder druk staan. Voor leraren is het belangrijk om 
zich daarvan bewust te zijn, en ook van het belang van een goede relatie met begaafde 
leerlingen (Bakx, 2023).

 Gewenst pedagogisch gedrag



af  van compacten en moeten leerlingen eerst al het basiswerk goed en foutloos maken voordat ze een 
rijker aanbod aangereikt krijgen. Dit rijkere aanbod krijgt dan onbedoeld de lading van ‘extra’ of  ‘belo-
ning’.  
 
Als een leraar – in de overtuiging dat de basis perfect moet – blijft hameren op het gebruik van basis-
strategieën en het gebruik van materialen en vraagt om alle tussenstappen te noteren, kan dat een ne-
gatieve invloed hebben op de motivatie en het ontwikkelen van flexibel denken (Sjoers, 2025). Leraren 
willen het soms wel anders doen, maar de druk van de methodegebonden toets belemmert hen soms 
daarin, bijvoorbeeld als toetsen vereisen dat zowel goede antwoorden als de voorgeschreven stappen 
op weg naar het antwoord gegeven moeten worden om een voldoende te kunnen halen. 
 
 
 
 
 
 
Leerlingen kunnen zich gaan verliezen in het foutloos willen werken. Sommige leerlingen willen gaan 
‘shinen’, ze willen al te gretig laten zien dat ze alle antwoorden weten. Dit kan een aanwezige neiging 
tot perfectionisme aanwakkeren (Kieboom, 2015). Perfectionisme kost de leerling tijd en energie, waar-
door een leraar kan denken dat de leerling langzaam is. Dit kan leiden tot de beslissing dat dit kind 
geen tijd heeft voor het rijke aanbod.  
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Hoge verwachtingen van leraren worden sterk geassocieerd met verbeterde 
leerresultaten van alle leerlingen, dus ook van leerlingen uit sociaal-econo-
misch achtergestelde groepen (Hattie & Zierer, 2019).

Feit

Formatief  werken: de focus ligt op het beheersen van doelen en niet op het maken van •
een vooraf  bepaalde hoeveelheid oefenstof.  
De toets is een hulpmiddel; niet de methode bepaalt hoe de toets wordt ingezet, maar •
het team formuleert uitgangspunten, waaronder bijvoorbeeld of  leerlingen tijdens de 
toets ook variastrategieën mogen gebruiken.

 Blikwisseling

Haal bij het werken met directe instructie de controle-van-begripvraag helemaal naar •
voren. Daarmee heeft de leraar (en de leerling!) een snelle check of  het nieuwe doel mo-
gelijk al beheerst wordt en kan er daarna een passende keuze worden gemaakt (niet of  
toch wel meedoen met de les). Als leerlingen een doel vlot beheersen, krijgen ze minder 
oefenstof  en als ze een doel nog niet beheersen, krijgen ze instructie en meer oefenstof  
(Duyck, 2023).  
Als begaafde leerlingen niet toekomen aan rijker aanbod omdat ze vanwege perfectio-•
nisme traag werken, draai dan de traditionele volgorde om: eerst een bepaalde tijd wer-
ken aan rijker maatwerkaanbod, daarna aan de basisstof. 
Vraag niet alleen naar antwoorden bij leerlingen, maar ook naar fouten en vragen. In een •
formatieve leercultuur gaat het niet om te laten zien wat je al weet, maar om te leren van 
fouten en onderzoeken wat je nog niet weet. Een betere basis voor groei!  
Sta leerlingen eerder toe om bij rekenen verkorte strategieën of  variastrategieën te ge-•
bruiken; houd daarbij wel in het oog dat het ook voor sterke rekenaars belangrijk is dat 
ze basisstrategieën beheersen en dat ze leren om schriftelijk weer te geven hoe ze heb-
ben gerekend en dat kunnen verwoorden.

 Gewenst pedagogisch gedrag



Leerlingen kunnen ook fouten maken door slordigheid en verveling (Kieboom, 2015). Te veel fouten 
betekent in dat geval dat er geen tijd is voor een rijk aanbod want van de leerling wordt dan verwacht 
dat deze eerst de fouten corrigeert. Zo komen leerlingen niet toe aan stof  waarvan ze iets kunnen 
leren. Demotivatie, afhaken, uiteindelijk slechte cijfers of  afstromen in het vo liggen op de loer.  
 
In de praktijk komt het ook voor dat begaafde leerlingen te weinig oefenen met bepaalde doelen    
(Singer et al., 2016). Leerlingen die door hun goede begrip hoog scoren op de rekentoetsen uit het 
leerlingvolgsysteem hoeven dan veel minder oefenstof  te maken, ook als hun vaardigheden op het ge-
bied van vlot rekenen niet bovengemiddeld zijn. In de bovenbouw van de basisschool zijn er potentieel 
sterke rekenaars die bijvoorbeeld de tafels niet gememoriseerd hebben en daardoor moeite hebben 
om bovenbouwstof, zoals vlot rekenen met breuken, procenten en verhoudingen, onder de knie te krij-
gen. Dit gebrek aan betekenisvolle oefening noemen we misdidactiek (Weterings, 2023). 
 
14.3 Valkuil: Stoppen met rijk aanbod omdat leerlingen weerstand tonen 
Deze valkuil is wezenlijk anders dan de valkuil waarmee dit hoofdstuk begint. Maar de onderliggende 
overtuiging is dezelfde: deze leerlingen kunnen de stof  zelfstandig maken; bij moeilijkere taken die de 
leerling niet zelfstandig tot een goed einde brengt, is dan de gedachte: de stof  is eigenlijk te moeilijk, 
want ze haken af, ze doen het niet.  
 
Wanneer leerlingen te lang aan leerstof  werken die eigenlijk te gemakkelijk is, dooft de intrinsieke 
kracht van nieuwsgierigheid en leergierigheid (Deci & Ryan, 2018). Leerlingen haken af  bij moeilijker 
werk en wijzen dit van de hand met uitspraken als ‘te moeilijk’ of  ‘saai’. De schuld wordt niet zelden bij 
het kind gelegd. Leraren willen leerlingen graag meer loslaten, maar zwichten soms als leerlingen 
aangeven dat ze liever niet willen opvallen en dat ze daarom bij voorkeur hetzelfde doen als alle an-
dere leerlingen. In de keuze van leraren om daarin mee te gaan speelt ook een zorgovertuiging een 
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Realiseer je dat de weerstand die leerlingen tonen bij het werken aan rijk aanbod te •
maken kan hebben met het ontbreken van vaardigheden. Deze vaardigheden hadden ze 
niet eerder nodig en moeten expliciet worden aangeleerd.  
Je kunt pas loslaten nadat je de leerling hebt vastgehouden. Het cognitieve conflict •
(Grant, 2021; Nottingham, 2018) ervaren dat bij diep leren hoort, is nog onbekend, en 
voelt ongemakkelijk. Hierbij is ondersteuning door de eigen leraar nodig.

 Blikwisseling

Ondersteun leerlingen bij het leren verdragen dat je iets (nog) niet weet. Het is een •
prachtig leermoment om te ervaren dat productief  worstelen bij leren hoort. Leer leerlin-
gen dat fouten je aankijken omdat je aan het leren bent. Leef  dat voor! 
Leer leerlingen strategieën aan om toe te passen als ze vastlopen. Denk aan het gebruik •
van uitrekenpapier, een leermaatje vragen, terugkijken naar een eenvoudiger voorbeeld, 
materiaal gebruiken, enzovoort. 
Ondersteun bij het inzetten van metacognitie: hoe ga ik het aanpakken (vooraf), hoe •
stuur en motiveer ik mezelf  (tijdens) en ik kijk hoe het wel/niet is gelukt (achteraf).  
Bepaal samen de fasen van loslaten: leer hen het zelf  te doen, in de nabijheid van de   •
leraar. Elk kind is graag zelfstandig (‘ik wil het zelf  doen!’), en met vallen en opstaan en 
jouw passende begeleiding groeien ook de begaafde leerlingen naar zelfverantwoorde-
lijk leergedrag. 

 Gewenst pedagogisch-didactisch gedrag



rol. Leraren willen voorkomen dat hun interventies leiden tot stress bij leerlingen als deze aangeven 
aangeboden stof  moeilijk te vinden. 
 
14.4 Valkuil: Versnellen wordt niet overwogen vanwege een ervaring in het verleden  
Met versnellen wordt hier bedoeld dat een leerling korter dan acht jaar over de basisschool doet, bij-
voorbeeld door minder lang dan gebruikelijk in een kleutergroep door te brengen of  een klas over te 
slaan (zie ook de brochure Versnellen). Er zijn verschillende overtuigingen waarom versnellen niet als 
realistische optie wordt gezien. Bijvoorbeeld, als het na een versnelling niet goed gaat met een leer-
ling, kunnen betrokkenen menen dat de versnelling de oorzaak is van de ontstane problemen. Een 
ander voorbeeld is dat versnellingen in het verleden niet goed hebben uitgepakt en dat men daarom 
huiverig is om de maatregel bij een andere leerling toe te passen. Deze overtuigingen leiden op som-
mige scholen tot de uitspraak: “Versnellen doen we hier niet”, waarbij scholen deze keuze motiveren 
door de verwachting uit te spreken dat er problemen zullen zijn ten aanzien van de sociale en emotio-
nele ontwikkeling. 
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Versnelling in de leerstof  is niet tegen te houden; veel (hoog)begaafde leerlingen ontwik-•
kelen een spontane didactische voorsprong op hun leeftijdgenoten met betrekking tot de 
basisvaardigheden die in de onderbouw worden aangeleerd. Het is wel wenselijk dat zij 
eerst verdieping en verbreding op de basisstof  krijgen aangeboden. Zo voorkom je dat 
leerlingen meerdere jaren versnellen terwijl je ze mogelijk door een rijk en complex aan-
bod nog goed kunt uitdagen. Zo’n aanbod is nodig omdat leerlingen daardoor beter 
leren om diepgang in het leerproces te verwerven. Die diepgang helpt hen om in latere 
jaren, bijvoorbeeld op het vo, beter beslagen ten ijs te komen met betrekking tot hun   
studieregulatievaardigheden. 
Niet versnellen is een keuze die eveneens risico’s met zich meebrengt, die ook verant-•
woord moeten worden. 
Het is belangrijker om informatie te gebruiken die gebaseerd is op grote groepen leerlin-•
gen dan informatie die gebaseerd is op één of  enkele leerlingen. 
Internationale onderzoeken naar de effecten van academische versnelling laten zien dat •
deze effecten positief  zijn voor zowel de cognitieve als de sociaal-emotionele ontwikke-
ling van de leerling (Kenniscentrum Hoogbegaafdheid, 2023). 

 Blikwisseling

Zie versnellen als één van de mogelijke interventies om het onderwijs beter af  te      •
stemmen op de educatieve behoeften van de leerling als compacten en verrijken niet     
voldoende is. 
Verdiep je in voor- en nadelen van versnellen en formuleer op basis daarvan uitgangs-•
punten op schoolniveau (Kenniscentrum Hoogbegaafdheid, 2023); breng in kaart hoe je 
de beslissing kunt nemen en het proces gaat begeleiden. 
Lever vervolgens maatwerk voor individuele leerlingen.  •
Breng voorafgaand aan een mogelijke versnelling hiaten in kaart, zodat die weggewerkt •
kunnen worden. 
Combineer versnellen altijd met compacten en een verdiept en verbreed aanbod.•

 Gewenst pedagogisch-didactisch gedrag



14.5 Valkuil: Focussen op gedetailleerde lesdoelen en niet op ‘de grote lijn’ 
De overtuiging die aan deze valkuil ten grondslag ligt, is ‘Begaafde leerlingen leren weliswaar sneller, 
maar ze moeten wel alle leerstappen in de volgorde van de methode doorlopen’. Veel (hoog)begaafde 
leerlingen maken grotere leerstappen dan de methodes veronderstellen (Van Weerdenburg et al., 
2024). Als zij een concept doorhebben, dan versnellen ze als het ware vanzelf  in de leerstof. Zo zullen 
sterke rekenaars die beschikken over een goed getalbegrip en een goed inzicht in de bewerking 
‘delen’ al snel doorhebben dat de strategie voor het uitrekenen van 120:3, 1200:3, 1200:30, 
12.000:300 per saldo niet van elkaar verschilt. Voor hen zijn deze ‘nieuwe doelen’ dus niet wezenlijk 
nieuw. Het opdelen in kleine tussenstapjes van het hoofddoel dat bij dit concept hoort, is voor deze 
leerlingen dan een struikelblok. Hun motivatie voor het verwerken van leerinhouden kan erdoor afne-
men. Het is wel relevant om goed na te gaan of  het onderliggend drijfvermogen aan het hanteren van 
een concept goed is opgebouwd.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
14.6 Conclusie 
Het is bij het vormgeven van een passend aanbod voor de begaafde leerlingen in de klas belangrijk 
om je bewust te zijn van de overtuigingen die je hebt (al dan niet gebaseerd op eerdere ervaringen 
die je hebt opgedaan). Bepaalde overtuigingen kunnen leiden tot het ontstaan van een didactische 
valkuil, waardoor het risico bestaat dat je niet of  onvoldoende tegemoetkomt aan de onderwijs- en on-
dersteuningsbehoeften van deze leerlingen. Juist door in de valkuil te trappen, word je bevestigd in de 
overtuiging die je al had.  
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Kijk meer naar leerlijnen en de bijbehorende leerdoelen en focus minder op aparte losse lesdoe-
len. Als leraren zich vaker realiseren dat methodes zijn geschreven voor gemiddeld presterende 
leerlingen en dat leerdoelen opgeknipt zijn in kleine lesdoelen om het mogelijk te maken dat elke 
les precies één lesdoel heeft, kunnen ze hun aanbod beter afstemmen op begaafde leerlingen. 

 Blikwisseling

Kijk tijdens het voorbereiden van lessen ook naar onderliggende concepten en structu-•
ren in de leerlijn in plaats van te veel in te zoomen op gedetailleerde lesdoelen. 
Houd er rekening mee dat sommige leerlingen met kenmerken van (hoog)begaafdheid •
houden van topdown leren. Besteed daarom tijdens verdiepte instructie bij de start van 
de leerlijn meer aandacht aan zicht op het geheel. Daarbij kun je denken aan de vol-
gende voorbeelden voor een mogelijke aanpak. 
In veel rekenmethodes worden de grootheden en eenheden (maten) vanaf  groep 3 één 
voor één aangeboden en wordt het totale overzicht (het metriek stelsel) pas in de boven-
bouw aangeboden. Door begaafde rekenaars vroeger zicht te geven op het geheel, in dit 
geval het hele metriek stelsel, kunnen zij grotere leerstappen maken en hebben ze tijd 
om aan de slag te gaan met uitdagende leerstof.  
Iets vergelijkbaars gebeurt met werkwoordspelling. In het begin van de leerlijn wordt al-
leen aan de slag gegaan met de tegenwoordige tijd en lang geoefend met de regel dat 
er bij de tweede en derde persoon een t toegevoegd moet worden (hij werkt). Door voor 
deze leerlingen te starten met het volledige overzicht (tegenwoordige tijd, verleden tijd, 
voltooide tijd, toekomstige tijd) en te benadrukken dat de regel dat een t toegevoegd 
moet worden alleen geldt in de tegenwoordige tijd, kan worden voorkomen dat fouten als 
‘hij vondt’ ingeslepen worden.

 Gewenst pedagogisch-didactisch gedrag



Als jij – en iedereen binnen het schoolteam – je bewust bent van je eigen overtuigingen, kun je een  
blikwisseling maken en daarmee het handelen aanpassen op wat deze leerlingen nodig hebben om 
tot ontwikkeling te komen. Daarbij hoef  je niet meteen alles helemaal anders te doen. Vanuit de blik-
wisseling experimenteren met een andere aanpak kan leiden tot nieuwe inzichten en al dan niet be-
vestigen of  je op de goede weg zit. 
 
Elke leraar kan individueel al van grote betekenis zijn voor het begaafde kind. Met een schoolbrede 
aanpak ontstaat bovendien een leercultuur waarin ook de begaafde leerlingen kunnen floreren. Met 
een structurele aanpak en gerichte aandacht krijg je ook deze doelgroep ‘in het oog’.  

184 | Basisboek (Hoog)begaafdheid voor po en vo

Waarom is het belangrijk dat een voorziening zoals De Liaan bestaat? 

Wanneer een kind vastloopt op school, heeft dat grote gevolgen. Niet alleen voor het kind zelf, 
maar ook voor ouders, leraren en andere betrokkenen. Het is een ingewikkeld proces dat vaak 
gepaard gaat met frustratie, onbegrip en verlies van vertrouwen. Voor ieder kind en gezin dat 
hiermee te maken krijgt, is de impact groot. 
 
Om beweging te creëren in een situatie die is vastgelopen, is specifieke expertise nodig. Zeker 
als het gaat om (hoog)begaafde kinderen met bijkomende problematiek. Voor deze kinderen 
biedt De Liaan een veilige, deskundige omgeving waar ruimte is voor herstel en groei. 

Galina Venema, orthopedagoog, Dienstencentrum Openbaar Onderwijs Zwolle

Abel over zijn ervaringen op De Liaan 
Abel is 10 jaar. Zijn hobby's zijn harpspelen en survival running. Abel is hoogbegaafd en heeft 
dyslexie. Abel zit op een gewone basisschool en gaat een dag per week naar een aparte voor-
ziening voor leerlingen die dreigen uit te vallen uit het reguliere onderwijs of  bij wie dat al is ge-
beurd. Aanvankelijk ging Abel daar drie dagen per week naartoe. Inmiddels gaat het zo goed 
met hem dat een dag passend is bij wat hij nodig heeft. 

Abel: “Ik ga naar De Liaan omdat het op mijn gewone school niet echt goed ging met mij. Ik  
ging niet graag naar school. Ik kreeg ook niet zo’n goede uitleg als ik dingen moest doen en   
dan snapte ik niet wat de bedoeling was. Spelling vind ik echt lastig. Vroeger dacht mijn juf  dat  
ik alles wel zou kunnen omdat ik hoogbegaafd ben en ik wist niet zo goed hoe ik op een handige 
manier hulp aan haar kon vragen. Op De Liaan helpen ze me met het leren van dingen die ik  
lastig vind. De juffen van De Liaan komen ook op mijn school en dan leggen ze aan mijn juf  uit 
hoe zij het beste met mij kunnen werken.”  

Na de zomervakantie gaat Abel naar het technasium. Daar heeft hij zin in, maar tegelijk vindt hij 
het ook wel een beetje spannend. “Het lijkt me heel leuk om opdrachten te krijgen die ik dan   
kan maken met mijn handen maar waarbij ik ook hard moet nadenken. Dat lijkt me echt fijn.  
Maar ik ben wel de enige uit mijn klas die naar het technasium gaat. Het is een best grote school 
en daar ken ik helemaal niemand. Dat vind ik wel lastig. Nu heb ik vrienden op mijn school waar 
ik best vaak mee speel. Ik heb bedacht dat ik gewoon af  en toe met hen afspreek om met hen   
te spelen.” 

Abel van Nek, leerling vo

VENSTER

VENSTER
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Bij de start op De Liaan is het vertrouwen in school vaak volledig verdwenen. Kinderen hebben 
zich lange tijd niet gehoord of  gezien gevoeld. Dat laat sporen na – in hun schoolbeleving, maar 
ook in hun zelfbeeld. Ouders voelen zich in die situaties vaak machteloos en alleen. 
 
In de thuissituatie laten kinderen soms ander gedrag en andere vaardigheden zien dan op 
school. Dit kan leiden tot verwarring of  er zelfs voor zorgen dat ouders en school tegenover el-
kaar komen te staan. In plaats van samenwerking ontstaat dan verwijdering. 
 
De Liaan doorbreekt deze impasse. Kinderen ontmoeten er ontwikkelingsgelijken, krijgen onder-
wijs dat aansluit bij hun potentieel en leren omgaan met frustraties, emoties en uitdagingen op 
leergebied. Ouders voelen zich bij De Liaan gezien en gehoord. Ze ervaren dat ze er niet alleen 
voor staan en zien hun kind opnieuw tot bloei komen. Het plezier in leren keert terug. 
 
Ook scholen vinden in De Liaan een partner. Ze worden ondersteund in hun zoektocht naar pas-
send onderwijs en krijgen nieuwe inzichten mee die bijdragen aan een succesvolle terugkeer 
van de leerling.
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Hoofdstuk 15

Het is een vooroordeel dat (hoog)begaafde kinderen sociaal en emotioneel minder adequaat  
zouden zijn. Dit vooroordeel leidt tot stigmatisering, negatieve verwachtingen en kan zelfs het 
gedrag van leerlingen in negatieve zin beïnvloeden (self-fulfilling prophecy).  
 
Leerlingen met wie het niet goed gaat, kunnen wel gedrag laten zien dat hun omgeving moeilijk 
kan verstaan. Dat gedrag kent vaak meerdere beïnvloedende lagen van persoonlijke ervaringen, 
sociale context en individuele kenmerken. Dan is het een signaal van onvervulde behoeften, 
angst of  een onveilige omgeving. Daarom wil je weten wat het gedrag veroorzaakt. Dat vraagt 
een open, onderzoekende houding en het uitstellen van een oordeel.  
 
(Hoog)begaafde leerlingen met wie het niet goed gaat, kunnen hun ware zelf  verbergen; ze zet-
ten hun intelligentie en verbale vaardigheden in als verdedigingsmechanisme. Hierdoor blijven 
gevoelens als verveling, verdriet of  het gevoel van niet aansluiten vaak onzichtbaar voor de  
buitenwereld. Gedegen kennis over (hoog)begaafdheid draagt bij aan het preventief  kunnen  
inspelen op educatieve behoeften die anders de basis kunnen vormen voor moeilijk verstaan-
baar gedrag.

Samenvatting

Bekijk de  
Animatie 

met een inleiding  
op dit hoofdstuk 

in de online Kennisbank.
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Moeilijk verstaanbaar gedrag bij kinderen en jongeren verwijst naar gedragingen die op het eerste oog 
niet eenvoudig te duiden zijn. Dergelijk gedrag kan zich uiten in uiteenlopende vormen en kent vaak  
onderliggende oorzaken die niet direct zichtbaar zijn voor de buitenwereld. Achter het zichtbare gedrag 
schuilt een complexe werkelijkheid waarin persoonlijke ervaringen, sociale context en individuele ken-
merken samenkomen. Dit vraagt van opvoeders, leraren en andere betrokkenen een open en onder-
zoekende houding, waarbij oordeel wordt uitgesteld en er ruimte is voor verwondering en begrip. 
 
Het is essentieel om niet alleen te kijken naar wat een kind laat zien, maar ook te zoeken naar het 
waarom achter het gedrag. Elk kind is immers uniek en beweegt zich in een eigen werkelijkheid, ge-
vormd door talenten, kwetsbaarheden en de wisselwerking met de omgeving. Moeilijk verstaanbaar 
gedrag kan een signaal zijn van onvervulde behoeften, angst of  overvraging of  een reactie op een  
onveilige context. Door aandachtig te observeren, door te vragen en voorbij de eerste indruk te kijken, 
ontstaat er ruimte om beter te begrijpen wat een kind daadwerkelijk nodig heeft. Dit hoofdstuk be-
schrijft de vele gezichten en lagen van moeilijk verstaanbaar gedrag. 
 
 
 
 
 
15.1 Een misverstand uit de weg ruimen 
Voordat er een beschrijving van moeilijk verstaanbaar gedrag gegeven kan worden, is het relevant   
om een wijdverbreid misverstand te tackelen over de sociale en emotionele ontwikkeling van (hoog)-
begaafde leerlingen. (Hoog)begaafde kinderen ontwikkelen zich op emotioneel en sociaal vlak min-
stens zo adequaat als andere kinderen (zie ook de brochure De sociale en emotionele ontwikkeling 
van hoogbegaafde leerlingen). Negatieve stereotypering van (hoog)begaafden is nog steeds aanwe-
zig in onze samenleving, bij veel ouders, bij leraren en in de media. Een vooroordeel is dat deze kinde-
ren wel slim zijn, maar emotioneel en sociaal zwak. Webb et al. (2005, p. 128) gaven een sarcastisch 
voorbeeld van een dergelijke stereotypering: “Intelligente personen gaan niet naar feestjes, ze drinken 
niet en maken geen afspraakjes. Zij blijven thuis en werken aan wiskundeproblemen, zodat iedereen 
hun sommen de volgende dag kan overschrijven.” Er is inmiddels voldoende wetenschappelijk bewijs 
dat dergelijke vooroordelen niet kloppen; desondanks blijven ze wél bestaan (Bergold et al., 2021). 
Stigmatisering kan leiden tot nog meer negatieve houdingen naar (hoog)begaafde kinderen (Bakx et 
al., 2021). De vooroordelen kunnen de verwachtingen van leraren negatief  beïnvloeden. Deze ver-
wachtingen zorgen voor ongewenst gedrag bij de leerling (self-fulfilling prophecy) (Matheis et al., 
2019). Hierdoor worden de sociale ervaringen van de leerlingen gekleurd, met alle psychosociale     
risico’s van dien. De druk die leerlingen ervaren, kan weer verdedigingsmechanismen oproepen 
(zoals maskeren van natuurlijk gedrag) en kan voor hen een gezonde ontwikkeling in de weg zitten 
(Bergold et al., 2021; Frumau-van Pinxten et al., 2020; Gross, 2002; Rimm, 2002; Ruf, 2009; Wood & 
Laycraft, 2020).  
 

Fenne Frumau en Mia Frumau

Moeilijk verstaanbaar gedrag

(Hoog)begaafde kinderen ontwikkelen zich op emotioneel en sociaal 
vlak minstens zo adequaat als andere kinderen (Bergold et al., 2021).
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Bij sommige kinderen met kenmerken van (hoog)begaafdheid ontwikkelen bepaalde delen van de  
hersenen zich sneller dan andere delen (Webb et al., 2020). Daardoor kan het zijn dat zij sensorische 
prikkels, waaronder gevoelens, intens ervaren, omdat dit verwerkt wordt door een snel en efficiënt 
systeem in de hersenen vergeleken met het deel in de hersenen dat de overmaat aan prikkels kan 
remmen en reguleren. Voor de omgeving kan gedrag dat hierdoor ontstaat, zoals een intense woede-
bui, ongepast of  overtrokken overkomen. Het is echter heel goed verklaarbaar vanuit deze asynchrone 
ontwikkeling. Vanuit deze blik kan het gedrag veel beter begrepen worden. 
 
15.2 Moeilijk verstaanbaar gedrag: waar hebben we het over? 
Moeilijk gedrag dat je niet meteen begrijpt, heeft meerdere gezichten. Gedrag kan moeilijk begrepen 
worden omdat het bijvoorbeeld atypisch gedrag is of  omdat het aangepast gedrag is dat in de plaats 
komt van het meer natuurlijke gedrag. Bijvoorbeeld omdat het kind ervaart dat het natuurlijke gedrag 
afwijkt van wat de norm is (de norm bepaald door de omgeving) (zie paragraaf  15.4 voor concrete 
voorbeelden van atypisch en aangepast gedrag). Beide gedragingen laten niet zien wat er werkelijk 
speelt. Het echte kind is niet zichtbaar, al valt het atypische gedrag wel op, terwijl het aangepaste ge-
drag niet opvalt.  
 
Moeilijk verstaanbaar gedrag ontwikkelt zich vaak doordat er in de omgeving van de leerling onvol-
doende begrip is voor wat er werkelijk speelt. Dit begrip ontstaat als de betrokkenen in de ecologie 
van de leerling beschikken over adequate kennis en als zij empathisch kunnen luisteren naar het ver-
haal van de leerling (Covey, 2014). Als een specialist begaafdheid of  een hulpverlener merkt dat het 
gedrag van een (hoog)begaafde leerling als moeilijk verstaanbaar wordt ervaren, is het verstandig 
eerst na te gaan hoeveel kennis er binnen de ecologie van de leerling bestaat over (hoog)begaafd-
heid. Verken welke concrete vragen er leven rondom het gedrag van de leerling. Ga na welke gevol-
gen de aanwezige kennis heeft voor het inspelen op de behoeften die nu nog niet passend 
beantwoord worden. 
 
Bij (hoog)begaafde leerlingen is het van belang om te beseffen dat hun intelligentie vaak als een eer-
ste verdedigingsmechanisme dient. Ze gebruiken hun scherpte om zich niet kwetsbaar op te hoeven 
stellen. Veel van deze leerlingen zijn bijzonder bedreven in het verbergen van hun ware gevoelens en 
gedachten, zeker als eerdere ervaringen van ‘jezelf  laten zien’ hebben geleid tot negatieve conse-
quenties, zoals buitensluiting of  het mikpunt zijn in de klas. Dankzij hun scherpe observatievermogen 
en verbale vaardigheid zijn deze leerlingen meester in het inzetten van verdedigingsmechanismen 
zoals camoufleren, overdekken, compenseren en maskeren van hun ware zelf. Zodra ze merken dat 
hun echte gevoelens of  gedachten niet gewaardeerd worden, of  zelfs worden afgewezen, zetten ze 
moeiteloos hun masker weer op. 
 
Neem bijvoorbeeld een leerling die op school altijd vrolijk lijkt, terwijl die thuis uitbarst in frustratie en 
zich uitlaat over de enorme verveling of  het gebrek aan aansluiting op school. Hier past de metafoor 
van een ijsberg: leraren zien slechts het topje – de ogenschijnlijk gelukkige en goed functionerende 
leerling. Maar het grootste deel, zoals diepe verveling of  verdriet om het gebrek aan aansluiting, blijft 
onder de waterspiegel verborgen. Het kind laat deze gevoelens niet zien, omdat het zich op school 
niet vrij voelt om zichzelf  te zijn. Deze kinderen voelen feilloos aan dat hun ‘innerlijke zelf’ niet overeen-
komt met wat er binnen de ecologie op school van hen wordt verwacht. Onder het oppervlak bezitten 
deze leerlingen vaak sterke kwaliteiten als snel kunnen denken, creativiteit, intens kunnen voelen en 
veel weten, maar vanwege de mismatch tussen de schoolomgeving en de behoeften van de leerling 
blijven die talenten onzichtbaar. 
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Denk bijvoorbeeld aan een kritisch denkende, filosoferende leerling in het voortgezet onderwijs wiens 
houding negatieve reacties oproept onder peers en leraren. Deze negatieve reacties zullen onherroe-
pelijk stress oproepen, zeker als die reacties herhaaldelijk voorkomen. Als deze leerling in de schoolse 
context de stress niet toont of  toont op een manier die niet geassocieerd wordt met stress, wordt het 
gedrag van de leerling moeilijker te verstaan. Doordat positieve feedback op de kritisch-filosofische  
attitude uitblijft, kan dit de identiteitsontwikkeling van de leerling in de weg staan en een belangrijke 
spanningsfactor worden. Deze stress komt pas aan het licht tijdens een vertrouwelijk gesprek als de 
leerling de spanning die hij voelt niet meer hoeft te verbergen waardoor de handen zichtbaar gaan  
trillen. Zodra het gesprek voorbij is, verdwijnen de trillingen en lijkt de leerling in het klaslokaal weer 
rustig. In gesprekken met de rector of  leraren komt de leerling goed uit de verf, blijft emotioneel       
beheerst, maar thuis is de leerling daarna vaak nog dagen uit balans. 
 
15.3 Wat zijn mogelijke consequenties? 
Het is belangrijk dat je kijkt naar de mogelijk achterliggende redenen voor moeilijk verstaanbaar ge-
drag. Leerlingen kunnen een niet-helpende manier van omgaan ontwikkelen (denk aan veel afwezig 
zijn op school of  zelfs helemaal uitvallen) met situaties die dit moeilijk te begrijpen gedrag ontlokken. 
Realiseer je dat het voor leerlingen en hun achterban thuis erg ingrijpend is als zij niet als zichzelf   
worden gezien, maar alleen op het gedrag worden beoordeeld dat op school wordt waargenomen. 
Ouders kunnen zich zorgen gaan maken omdat zij hun kind niet meer herkennen in de persoon die  
het kind aan het worden is. Leraren denken soms dat ze een leerling goed begrijpen, maar dat hoeft 
niet zo te zijn, bijvoorbeeld omdat ze alleen het zichtbare gedrag zien en niet wat daaronder ligt of  
omdat hun eigen opvattingen over begaafdheid onbewust een vooroordeel bevatten. Ditzelfde kan ook 
opgaan als er sprake is van aanwezige maar niet onderkende leer- of  ontwikkelingsstoornissen of  als 
onderliggende trauma’s een rolspelen. 
 
 
 
 
 
Het kunnen reguleren van emoties en gevoelens wordt op een duidelijke manier weergegeven met het 
begrip ‘window of tolerance’. Het window of  tolerance is de zone (als het ware een raampje) waarin 
mensen adequaat kunnen functioneren. Binnen dit raampje kan iemand denken, leren, spelen, ontdek-
ken, voelen, emoties reguleren, reflecteren en sociaal contact aangaan. Als stress niet meer goed te 
reguleren is, zoals bij een ‘t’-trauma (zich herhalende, stapelende (cumulatieve) kleine nare ervarin-
gen) of  bij een dubbel bijzondere leerling het geval kan zijn, gaat iemand buiten het raampje. Er kan 
dan hyperarousal of  hypoarousal optreden. Bij hyperarousal schiet de leerling in een vecht-of-vlucht-
modus. Dit uit zich in agressief, dwingend of  obsessief  gedrag. Het lichaam signaleert gevaar en be-
reidt zich voor op actie. Bij hypoarousal bevriest de leerling of  trekt deze zich terug. Dit leidt tot 
afsluiting, passiviteit en onbereikbaarheid in contact. Het brein schiet in een overlevingsmodus en 
schakelt (als het ware) uit. Een voorbeeld van hyperarousal is een leerling die de klas uit stormt en  
buiten of  in een andere ruimte rondjes gaat rennen op het moment dat de stress te hoog oploopt. 
Hiervoor is altijd een aanleiding, ook al is deze niet altijd meteen waar te nemen of  duidelijk voor de 
ander.  
 
15.4 Concrete praktijkvoorbeelden die inzicht geven  
Eerder werd verwezen naar moeilijk verstaanbaar gedrag als dat wat je niet begrijpt omdat wat je ziet 
atypisch of  aangepast gedrag is. Om je te helpen signalen op te vangen beschrijft deze paragraaf  
voorbeelden die kunnen voorkomen in de praktijk van zowel het primair als het voortgezet onderwijs. 
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Moeilijk verstaanbaar gedrag ontstaat doordat begrip van het gedrag ontbreekt. 
Begrijpen ontstaat vanuit kennis en empathisch luisteren (Covey, 2009).
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15.4.1 Voorbeelden van atypisch gedrag 
Atypisch gedrag verwijst naar gedrag dat niet gebruikelijk is. Deze paragraaf  beschrijft vier voorbeel-
den ervan:  

Gedrag dat eerder bij een andere leeftijdsgroep behoort •
Denk aan (hoog)begaafde kinderen die op jongere leeftijd hogere niveaus van moreel redene-
ren bereiken dan andere kinderen (Clark, 2002). Zij hechten eerder dan andere kinderen aan 
beloftes en hebben een sterk rechtvaardigheidsgevoel waardoor ze vaak al op jonge leeftijd 
voor anderen opkomen.  
Gedrag dat verondersteld wordt op basis van (schadelijke) stereotyperingen •
Stereotyperingen kunnen de verwachtingen van leraren negatief  beïnvloeden. Deze verwach-
tingen kunnen ervoor zorgen (zoals in 15.1 al beschreven) dat de leerling zich (atypisch) gaat 
gedragen naar wat de leraar aan gedrag verwacht (self-fulfilling prophecy) (Matheis et al., 
2019). De leraar wordt bevestigd in de verwachting van het gedrag van het kind en zo blijft 
een verkeerd beeld van het kind bestaan.  
Gedrag dat voortkomt uit een gemaskeerde leer- of ontwikkelingsstoornis •
Dubbel bijzondere leerlingen zijn personen die zowel begaafd zijn als een leer- of  ontwikke-
lingsstoornis hebben. Volgens internationale theorieën is er in de praktijk vaak een gebrek aan 
(h)erkenning van deze combinatie, waardoor deze leerlingen onvoldoende passend onderwijs 
ontvangen. Gedrag dat zij laten zien past enerzijds niet bij wat van (hoog)begaafde leerlingen 
wordt verwacht, maar past evenmin bij gedrag dat verwacht wordt van leerlingen met een ge-
middelde intelligentie die belemmerd worden door een leer-of  ontwikkelingsstoornis. Daardoor 
kunnen paradoxale behoeften zichtbaar worden, zoals door Reis et al. (2014) zijn besproken. 
Scholen bieden vaak óf  ondersteuning voor begaafdheid, óf  voor de stoornis, maar zelden 
een integrale aanpak die beide aspecten recht doet. Dit heeft grote gevolgen voor de ontwik-
keling en het welzijn van deze leerlingen (zie Vignet 1 met de casus Jip en ook de brochure 
Dubbel bijzondere leerlingen). 
Gedrag dat een respons is op de misfit tussen kind en omgeving •
Bijvoorbeeld gedrag dat een reactie is op een omgeving die als onveilig wordt ervaren, zoals 
bij trauma. Leerlingen die een trauma hebben meegemaakt hebben meestal schade aan het 
stressnetwerk opgelopen, waardoor ze hun emoties niet meer goed kunnen reguleren. Kleine 
‘t’-trauma’s, oftewel zich herhalende, stapelende kleine nare ervaringen – zoals het eerderge-
noemde stigmatiseren, vernederen, beschamen, emotioneel mishandelen of  buitensluiten – 
kunnen dezelfde schade teweegbrengen (Frumau, 2022).  

 
15.4.2 Voorbeelden van aangepast gedrag 
Leerlingen laten aangepast gedrag zien als ze erbij willen horen en aan algemene (onuitgesproken) 
verwachtingen willen voldoen. Leerlingen laten dan geen eigenheid zien, maar laten gedrag zien waar-
van ze verwachten dat het meer geaccepteerd zal worden. Dit noemen we normgerefereerd gedrag. 
Dat is een gevolg van omgaan met de druk om zich aan te passen aan wat het gemiddelde van een 
groep in de klas laat zien. Hoe intelligenter een leerling is, hoe sterker deze druk wordt ervaren (Gross, 
1993). Onderstaand volgen drie voorbeelden van aangepast gedrag. 
 

De leerling levert een innerlijke strijd  •
De casus van Yasmin, beschreven in Vignet 2, laat een bij (hoog)begaafde leerlingen veelvoor-
komende innerlijke strijd zien: het spanningsveld tussen erbij willen horen en jezelf  blijven. Het 
pantser dat Yasmin draagt, kun je ook zien als een Persona: een sociaal gewenst masker 
waarmee iemand zich aanpast om afwijzing te voorkomen (Frumau-van Pinxten et al., 2020). 
Voor veel leerlingen is dat een onbewuste strategie om zich te beschermen. Ze weten vaak 
zelf  nog wel wat hun echte ‘ik’ is, maar laten die niet altijd zien. 
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De leerling verbergt capaciteiten •
Een voorbeeld hiervan is dat jonge kinderen niet meer hun op een natuurlijke manier verwor-
ven capaciteiten laten zien als ze zien dat groepsgenootjes deze capaciteiten nog niet hebben 
verworven. Denk maar aan jonge kinderen die krastekeningen maken terwijl ze al een mens 
kunnen tekenen of  jonge kinderen die stoppen met lezen en schrijven als ze in groep 3 Maan, 
Roos, Vis moeten leren. Een ander voorbeeld is dat tieners soms bewust kiezen om geen huis-
werk te maken maar met leeftijdgenoten ‘op de straathoek’ af  te spreken of  in een winkelcen-
trum rond te hangen om maar zoveel mogelijk te proberen te passen binnen de norm 
waarvoor hun sociale context de piketpaaltjes heeft uitgezet. Sommige leerlingen passen hun 
taalgebruik en woordenschat volledig aan (kinderlijker) aan hoe hun groepsgenoten praten. Zo 
stopt het genuanceerd over emoties praten en het praten over interesses en spelen zoals ou-
dere kinderen dat doen. 
De leerling maskeert en compenseert een leer- of ontwikkelingsstoornis  •
Dubbel bijzondere leerlingen kunnen zich ook aanpassen. Denk hier aan gedrag dat voort-
komt uit een andere beleving van de wereld zoals bij een ontwikkelingsstoornis zoals autisme-
spectrumstoornis (ASS), ADHD of  bij leerstoornissen zoals dyslexie en dyscalculie. Deze 
zogenoemde dubbel bijzondere leerlingen kunnen vaak op grond van hun intelligentie zeer 
lang de barrières die ze elke dag tegenkomen compenseren. Die compensatie kan ook leiden 
tot een vorm van stelselmatige aanpassing. Zo zijn er bijvoorbeeld leerlingen met een ASS die 
exact weten wat er van hen verwacht wordt en in sterke mate sociaal wenselijk gedrag laten 
zien. Dit kan tot interne stress en externe overvraging leiden. 

 
15.5 Wat kun je preventief doen? 
Uit het voorgaande blijkt dat het belangrijk is het gedrag van (hoog)begaafde leerlingen beter te 
‘lezen’. Uit wetenschappelijk onderzoek blijkt dat leraren die een negatief  beeld hebben van (hoog)-
begaafde leerlingen eigenlijk te weinig kennis hebben over (hoog)begaafdheid en hoe (hoog)begaafd-
heid zich kan manifesteren (Matheis et al., 2017; 2019). Leraren met meer kennis over (hoog)begaafd- 
heid hebben vaker een reëler en positiever beeld (Troxclair, 2013). De oplossing voor een eerste stap 
op weg naar preventie ligt daardoor voor de hand. Binnen de school of  de hulpverleningsinstelling is 
het daarom belangrijk om goed zicht te hebben op welke kennis beschikbaar is, wie over die kennis 
beschikt en hoe die kennis gedeeld kan worden.  
 
15.5.1 Waarover is dan meer kennis nodig? 
In de eerste plaats is het goed om gedrag te leren herkennen dat mogelijk voortkomt uit een ontwikke-
lingsvoorsprong. Kijk niet alleen met de bril van de kalenderleeftijd van het kind of  de bril van ontwik-
kelingsachterstand, maar ook met de bril van een mogelijke voorsprong. Schep daarom een klimaat 
dat alle leerlingen evenveel ruimte biedt om zich te ontwikkelen. Realiseer je dat een ontwikkelings-
voorsprong zich niet alleen voordoet onder kleuters, maar dat die zich net zo goed kan voordoen bij 
leerlingen die instromen in het voortgezet onderwijs (al dan niet na een vervroegde doorstroming). 
 
In de tweede plaats wil je gedrag kunnen herkennen dat voortkomt uit onterechte aannames en          
stereotypering. Ga hierover het gesprek aan met het team. Veroordeel niemand, want de wereld zo   
ingewikkeld dat iedereen (onbewuste) vooroordelen heeft. Leg samen beelden van begaafdheid naast 
de verschillende theorieën die er bestaan en probeer zo zicht te krijgen op wat er leeft onder de colle-
ga’s. 
 
In de derde plaats is het goed als je gedrag kunt herkennen dat voortkomt uit een andere beleving van 
de wereld zoals bij dubbel bijzondere leerlingen het geval kan zijn (zie de brochure Dubbel bijzondere 
leerlingen). 
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In de vierde plaats is het goed om meer kennis te hebben over een zogenoemde asynchrone ontwik-
keling. Zo kun je beoordelen of  gedrag dat je waarneemt passend is bij de ontwikkeling van het kind.  
Het vijfde en laatste onderwerp dat inzicht kan geven betreft bijkomende psychologische stoornissen 
zoals depressie, systemische problematiek, angst en trauma’s. Daarbij moet wel meteen aangetekend 
worden dat het diagnosticeren en behandelen hiervan niet tot de taak van de school behoort, maar 
dat als er onvoldoende duidelijkheid is over de oorzaken van moeilijk verstaanbaar gedrag, een daar-
toe opgeleide professional ingeschakeld moet worden om eventuele problemen op dit gebied uit te 
sluiten.  
 
15.6 Conclusie 
Dit hoofdstuk benadrukt het belang van het tijdig en zorgvuldig herkennen van atypisch en aangepast 
gedrag bij (hoog)begaafde leerlingen. De innerlijke strijd die deze leerlingen vaak ervaren tussen zich-
zelf  blijven en erbij willen horen, is niet alleen een persoonlijk dilemma, maar ook een uitdaging voor 
het onderwijssysteem en de hulpverlening. Het ‘sociaal wenselijke masker’ dat leerlingen opzetten, 
vraagt van professionals om verder te kijken dan normgerefereerd gedrag en te zoeken naar de wer-
kelijke behoeften achter het getoonde gedrag. 
 
Preventie vraagt om een gedeelde en actuele kennisbasis binnen scholen en instellingen. Het is       
essentieel dat alle betrokkenen beschikken over inzicht in de verschillende uitingsvormen van be-
gaafdheid, onterechte aannames en stereotypering, asynchrone ontwikkeling en de combinatie van 
begaafdheid met andere leer- of  gedragsproblemen. Alleen zo ontstaat een klimaat waarin elk kind  
de ruimte krijgt om zich authentiek te ontwikkelen en waar passend onderwijs en begeleiding voor 
dubbel bijzondere leerlingen mogelijk wordt gemaakt. 
 
Tot slot mag het belang van samenwerking en het inschakelen van gekwalificeerde professionals niet 
onderschat worden bij complexe problematiek. Zo wordt voorkomen dat kinderen onnodig in hun ont-
wikkeling worden belemmerd en blijft hun welzijn vooropstaan. Een inclusieve benadering, waarin oog 
is voor de diversiteit en complexiteit van elk kind, vormt de sleutel tot succes. 
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Hoe kan ik als leraar signaleren of gedragsproblemen bij een leerling voort-
komen uit een gebrek aan aansluiting bij het onderwijssysteem in plaats van  
uit een ontwikkelingsstoornis? 
Twee kinderen in groep 7 met impulsief  hyperactief  gedrag in de klas tijdens de basisvakken. 
Best storend tijdens de rekenuitleg, want ze praten er voortdurend doorheen. Beide kinderen 
geven aan dat school het stomste is wat er bestaat. 
 
Voor allebei de kinderen organiseert school een gesprek waarbij ook een orthopedagoog         
uitgenodigd wordt, want er wordt gedacht aan een breed onderzoek gericht op ADHD. 
 
Om de leerlingen, de leraar en de groep wat te ontlasten worden beide jongens aangemeld   
voor de klusklas. Volgens de ouders past hun kind niet in het onderwijssysteem. Ze houden alle-
bei van iets maken en willen liever met hun handen aan het werk dan stilzitten en in een schrift 
werken. 

Karin Bikker, specialist begaafdheid en dubbel bijzondere leerlingen, leraar meer- en hoogbegaafde kinderen

VENSTER
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Dat laatste klopt bij beide jongens. Ze genieten van de tijd in de klusklas. Toch is er een zeer   
opmerkelijk verschil. Bij het ene kind is er geen impulsief  en hyperactief  gedrag meer te zien in 
de klusklas, maar zie je een zeer geconcentreerd kind met een plan en een kind dat gericht is op 
anderen. Bij het andere kind is hetzelfde gedrag zichtbaar als in de klas. Voor de eerste leerling 
is er uiteindelijk geen onderzoek nodig, voor de tweede leerling wel. 
 
Kortom: Breng kinderen in hun talent en kijk dan welk gedrag er overblijft. Probeer daarna vanuit 
dit gedrag te kijken wat nodig en haalbaar is in de klas.
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