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In dit eerste deel van het Basisboek (Hoog)begaafdheid voor po en vo staan verschillende visies op 
(hoog)begaafdheid centraal. Onderzoek van Dai en Chen (2014) laat zien dat de wereldwijde visies op 
(hoog)begaafdheid elk verschillende consequenties hebben voor het onderwijskundig handelen. Vier 
verschillende auteurs beschrijven vanuit hun eigen wetenschappelijke perspectief hoe hun visie in jouw 
lespraktijk kansrijk onderwijs vanuit een inclusieve gedachte kan bevorderen.  
 
In alle vier de hoofdstukken speelt de opvatting over intelligentie een belangrijke rol, zij het wel steeds 
op een andere manier. Alle auteurs zien de omgeving van de leerling als een beïnvloedende factor 
waardoor een kind in aanleg aanwezig potentieel al of  niet kan ‘verzilveren’. Elke auteur ziet vanuit die 
eigen visie ook kansen om groepen leerlingen waarbij we kenmerken van (hoog)begaafdheid traditio-
neel gezien niet snel (h)erkennen, beter in beeld te krijgen. Denk dan bijvoorbeeld aan kinderen uit   
gezinnen met een lage sociaal-economische status (SES), biculturele kinderen, meisjes met kenmer-
ken van (hoog)begaafdheid en ook dubbel bijzondere kinderen (leerlingen die zowel kenmerken van 
(hoog)begaafdheid als kenmerken van een leer- of  ontwikkelingsstoornis laten zien). Waar de auteurs 
het ook over eens zijn, is dat het waarnemen van kenmerken van (hoog)begaafdheid leidt tot de ver-
plichting om ‘er iets mee te doen’. In alle gevallen benadrukken ze het belang van ‘passende interven-
ties’ waarbij ‘passend’ dan wel afhangt van wat ze als ‘goed’ onderwijs zien. De aanpassingen hebben    
allemaal betrekking op academische leerinhouden, het ontwikkelen van een goede leerhouding (met 
bijbehorende leervaardigheden) en de sociale en emotionele ontwikkeling van het kind. Een goede 
verstaander zal uit elk hoofdstuk de boodschap halen dat maatwerk meer kansen oplevert om aan te 
sluiten bij wat de leerling nodig heeft, dan uitgaan van generieke aannames van wat goed zou zijn 
voor ‘de’ (hoog)begaafde kinderen.  
 
Hoewel er dus overeenkomsten zijn tussen de verschillende visies, bestaan er ook hemelsbrede ver-
schillen. Want ondanks dat alle auteurs wel een belangrijke rol aan intelligentie toekennen, doen zij dat 
alle vier op een andere wijze. Zo verschillen de auteurs ook in de mate van ‘stelligheid’ over de invloed 
van de hoogte van de intelligentie op het welbevinden van leerlingen. Daarmee is voor de ene auteur 
het onderscheid tussen begaafd en hoogbegaafd van belang en zal de andere auteur dit onderscheid 
minder hoog prioriteren. Daarnaast vertrekt de ene auteur vooral vanuit de ontwikkelbehoeften van het 
individuele kind om het welbevinden te versterken, terwijl de ander meer uitgaat van de mate van intel-
ligentie als verklarende factor. Dat heeft dan weer gevolgen voor wat de auteurs bijvoorbeeld de meest 
geschikte manier vinden om de doelgroep scherp in beeld te krijgen. Zo’n verschillend perspectief  
laat ook zien dat je heel verschillende criteria kunt hanteren om leerlingen toe te laten tot speciale 
voorzieningen.  
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Inleiding - Concepten van begaafdheid

Bekijk de  
Animatie  

met een inleiding op het thema   
Concepten van begaafdheid 

in de online Kennisbank.

Luister naar de 
Podcasts  

over het thema  
Concepten van begaafdheid 

in de online Kennisbank.



Het vijfde hoofdstuk in dit deel is pedagogisch-filosofisch van aard. Er wordt geen visie op (hoog)be-
gaafdheid gepresenteerd, maar het hoofdstuk zet aan tot kritisch denken. De auteur stelt een even 
simpele als moeilijk te beantwoorden vraag centraal, namelijk: ‘Is dat zo?’ Daarmee wil de auteur niet 
het gelijk van een van de visies bepleiten of  ter discussie stellen. De auteur wil wel leraren aanmoedi-
gen om goed na te denken over de vraag wat zij zelf  als de relatie zien tussen goed onderwijs en con-
cepten van (hoog)begaafdheid en of  een bepaalde theorie ook in de praktijk van alledag voor hen 
opgaat. Zo stuurt deze auteur aan op het belang van congruent handelen van educatieve professio-
nals vanuit een evidence-informed perspectief  in een snel veranderende onderwijskundige wereld. 
Door ruimte te bieden aan een (beperkte) diversiteit aan theoretische opvattingen sluiten we aan op 
een van de principes van de World Council for Gifted and Talented Children (WCGTC, 2021) die stelt 
dat lerarenopleiders educatieve professionals kennis moeten laten maken met diverse visies op be-
gaafdheid zodat zij zelf  stelling kunnen nemen. Het sluit ook aan op een van de pijlers onder het     
Europees Kwalificatieraamwerk dat de kaders uitzet voor bachelor- en masteropgeleide professionals: 
het kritisch-ethisch oordeelsvermogen om informatie zorgvuldig te wegen en keuzes te maken (Van 
Gerven, 2021). 
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Wie zou je graag samen om tafel zien als het gaat om de zorg voor kinderen met 
kenmerken van (hoog)begaafdheid (en uiteraard waarom die personen)? 
 
Als het gaat om de zorg voor (hoog)begaafde kinderen zit een leerplichtambtenaar graag samen 
om tafel met het kind, de ouders, de mentor of  intern begeleider van de school, een specialist  
op het gebied van (hoog)begaafdheid (zoals een talentbegeleider of  orthopedagoog), en indien 
nodig iemand van het samenwerkingsverband. Elk van deze partijen heeft een ander perspectief  
op het kind: ouders kennen hun kind het beste, school ziet het dagelijks functioneren en specia-
listen kunnen helpen bij het duiden van gedrag en het bieden van passende ondersteuning. Een 
leerplichtambtenaar kan de verbindende rol vervullen: zorgen dat iedereen elkaar begrijpt, dat  
er ruimte is voor maatwerk (zoals via de Variawet), en dat het recht op een ononderbroken ont-
wikkelingsproces centraal blijft staan. Samen kunnen we voorkomen dat een kind vastloopt en 
kunnen we ervoor zorgen dat het onderwijs aansluit bij zijn of  haar talenten en behoeften.

VENSTER
Renée Ausems, leerplichtambtenaar en ‘aanjager’ van het thuiszitterspact met specialisatie op hoogbegaafdheid
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Hoofdstuk 1

Kansrijk onderwijs voor (hoog)begaafde leerlingen vanuit een inclusieve gedachte kan naad- 
loos aansluiten bij de rest van het onderwijs op een school. Het vraagt van een school om een 
modern en dynamisch perspectief  op het concept van (hoog)begaafdheid in te nemen als  
uitgangspunt voor het handelen. Dit sluit aan bij hedendaagse wetenschappelijke inzichten 
waarin (hoog)begaafdheid gezien wordt als multidimensionaal, dynamisch en systemisch.  
 
Bij multidimensionaliteit moet gedacht worden aan hoge intellectuele capaciteiten, een groot 
creatief  denkvermogen en een hoge (leer)motivatie. De dynamiek zit in het feit dat de uitingen 
van (hoog)begaafdheid kunnen veranderen in de verschillende leeftijdsfasen die een mens 
doormaakt. Factoren die in de kindertijd gezien worden als een kenmerk van (hoog)begaafd-
heid, hoeven niet dezelfde kenmerken te zijn als die aan volwassenen worden toegeschreven. 
Systemisch denken maakt zichtbaar dat er een duidelijke invloed is van de omgeving op het    
tot bloei laten komen van de (soms verborgen) talenten van kinderen.  
 
Kenmerken van (hoog)begaafdheid worden pas echt goed zichtbaar in een stimulerende om-
geving die aansluit bij de educatieve behoeften van de leerlingen. Daarom is het belangrijk dat 
scholen stimulerend signaleren en dit zo breed en universeel mogelijk (dus bij alle leerlingen) 
systematisch, transparant en consequent inzetten. Zo kunnen gelijke kansen bevorderd worden 
voor ondervertegenwoordigde groepen in aangepaste programma’s en kan onderpresteren 
worden tegengegaan.  
 
Beleid gericht op (hoog)begaafdheid en talentontwikkeling, continue professionalisering van    
leraren, constructieve communicatie met ouders en structurele samenwerking met voorschoolse 
voorzieningen, zorg en speciaal onderwijs vormen de noodzakelijke randvoorwaarden.

Samenvatting

Bekijk de  
Animatie  

met een inleiding  
op dit hoofdstuk 

in de online Kennisbank.
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Marjolijn van Weerdenburg

(Hoog)begaafdheid als werkwoord

Leerlingen met kenmerken van (hoog)begaafdheid vallen lang niet altijd op. In elke klas kunnen ze zit-
ten, maar het is niet altijd gemakkelijk deze leerlingen te herkennen. Ze leveren niet allemaal automa-
tisch goede schoolprestaties en sommigen verlaten het onderwijs zonder diploma (Van Weerdenburg  
et al., 2019). Bovendien kan de betekenis van het begrip (hoog)begaafdheid verschillen van individu tot 
individu, van samenleving tot samenleving en van periode tot periode (Al-Hroub & El Khoury, 2018). 
Voor het onderwijs is deze onzekerheid niet handig, zeker niet voor leraren die voor de klas staan. 
Want waar moet een leraar wel en niet op letten als het gaat om passend(er) onderwijs voor (hoog)be-
gaafde leerlingen? In dit hoofdstuk lees je waar de wetenschap en de praktijk het vandaag de dag over 
eens zijn en wat dit voor gevolgen heeft voor scholen, schoolbesturen en samenwerkingsverbanden. 
 
In dit hoofdstuk lees je eerst wat tegenwoordig onder het begrip (hoog)begaafdheid verstaan wordt, 
hoe je er het beste in de praktijk mee kunt omgegaan en waarom. Daarna lees je wat dit betekent voor 
signaleren, bevordering van gelijke kansen bij ondervertegenwoordigde groepen (hoog)begaafde 
leerlingen en het voorkomen van onderpresteren. 
 
1.1 Visies op (hoog)begaafdheid 
Door de eeuwen heen zijn de opvattingen over (hoog)begaafdheid nogal veranderd. De afgelopen  
decennia verschoof  het uitgangspunt van ‘meten om leerlingen te labelen’ naar ‘talentontwikkeling van 
leerlingen en de rol van de omgeving daarbij’ (Pfeiffer, 2012; Subotnik et al., 2018). Het wordt steeds 
duidelijker dat het geven van het label ‘begaafd’ of  ‘hoogbegaafd’ nadelige gevolgen kan hebben 
(Dixson, 2022; Kuo, 2022). Goede identificatie kan uiteraard – mits zorgvuldig toegepast – wel helpen 
bij het mobiliseren van hulpbronnen en het bevorderen van erkenning van deze leerlingen (Fleith et al., 
2022). Het is echter veel zinvoller om erachter te komen wat de leer- en ontwikkelbehoeften van leerlin-
gen zijn en wat ze nodig hebben om hun talenten te ontwikkelen. Dit uitgangspunt van talentontwikke-
ling geldt natuurlijk voor alle leerlingen, maar bij (hoog)begaafde leerlingen is dit extra belangrijk 
omdat er vaak ten onrechte wordt gedacht dat zij ‘vanzelf’ hoge schoolcijfers halen, ook als er geen 
onderwijsaanpassingen gedaan zijn. Leerlingen met kenmerken van (hoog)begaafdheid hebben net 
als alle leerlingen recht op een leeromgeving waarin ze elke dag nieuwe dingen leren. Dit vraagt om 
een uitdagende leeromgeving die deze leerlingen stimuleert na te denken over complexe taken pas-
send bij hun niveau (Pfeiffer, 2012; Subotnik et al., 2011; 2018). 
 
Vanuit de hedendaagse wetenschappelijke inzichten zien we (hoog)begaafdheid als multidimensio-
naal, dynamisch en systemisch. (Hoog)begaafdheid is multidimensionaal omdat meerdere factoren 
een rol spelen (Sternberg & Grigorenko, 2002). Eén van die factoren is intelligentie (Sternberg & Gri-
gorenko, 2002), maar intelligentie is een breed begrip. Bovendien zijn intelligentiescores wel betrouw-
baar genoeg om uitspraken te doen over groepen, maar bij de inzet voor individuele leerlingen zijn er 
bezwaren te noemen (Van Hoogdalem & Bosman, 2023). Ook is een hoge intelligentie niet de enige 
voorwaarde voor uitzonderlijke prestaties (Jackson & Jung, 2022). Allerlei cognitieve en niet-cognitieve 
eigenschappen van de leerlingen spelen een rol (Sypré et al., 2021).  
Daarnaast is (hoog)begaafdheid dynamisch. Het potentieel van de leerling moet ontwikkeld worden 
voordat het kan leiden tot uitzonderlijke prestaties. Bovendien kunnen kenmerken van (hoog)begaafd-
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heid over de tijd heen veranderen (Gagné, 2011; Sternberg, 2000; 2017). Zo kunnen leerlingen in het 
ene jaar wel bepaalde kenmerken van (hoog)begaafdheid laten zien, maar in andere jaren soms niet 
(meer). Tot slot benadrukt deze talentontwikkelingsvisie het belang van het systeem rondom de     
leerling: de omgeving van het kind met het gezin, de vrienden en de school (Lo et al., 2019; Ziegler   
& Phillipson, 2012). (Hoog)begaafdheid is iets dat kan groeien, mits het juiste onderwijs, de juiste 
thuisomstandigheden, de juiste begeleiding en de motivatie aanwezig zijn (Lo et al., 2019; Ziegler      
& Stoeger, 2017). 
 
1.2 Uitingen van (hoog)begaafdheid: leerling en omgeving zijn belangrijk  
De interactie tussen kind en omgeving speelt een rol in hoe kenmerken van (hoog)begaafdheid zicht-
baar kunnen worden: zowel de leerling als de mensen uit de omgeving van de leerling zijn voortdu-
rend met elkaar in interactie. Die interactie beïnvloedt het al dan niet tot bloei komen van (verborgen) 
talenten (Lo et al., 2019; Ziegler & Stoeger, 2017) (zie ook hoofdstuk 3: (Hoog)begaafdheid in context). 
Tijdens de schoolloopbaan is er een continue wisselwerking tussen de kenmerken van een leerling en 
de omgeving. De manier waarop (hoog)begaafdheid tot uiting komt, verschilt daardoor per leeftijds-
fase en per leerling (Gagné, 2011; Sternberg, 2000). De manier en het moment waarop (hoog)be-
gaafdheid zich uit, is dan juist weer van invloed op de manier waarop de omgeving reageert.  
 
Over het algemeen is er vandaag de dag overeenstemming in onderwijs en wetenschap dat er bij 
(hoog)begaafdheid sprake is van een combinatie van verschillende factoren (Winkler & Voight, 2016; 
Ziegler & Heller, 2000). In Nederland wordt onder andere het Meerfactorenmodel van Mönks (1985) 
gebruikt om de werking tussen die combinatie van factoren op een eenvoudige manier uit te leggen.1  
In dit Meerfactorenmodel gaat het om drie factoren: 
 

hoge intellectuele capaciteiten 1.
een groot creërend denkvermogen 2.
een hoge (leer)motivatie.  3.

 
Deze kenmerken komen (al dan niet) tot bloei onder invloed van de omgeving van de school, de vrien-
denkring en het gezin.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

1 Dit model is gebaseerd op het drieringenmodel van Renzulli (1984) en plaatst een driehoek daaromheen. De driehoek representeert 
 dan het systeem waarin het kind functioneert.
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Figuur 1.1 Het Meerfactorenmodel.  
Deze afbeelding is een door RaTiO bewerkte versie van het origineel  
gepubliceerd in: Mönks, F. J. (1985). Hoogbegaafden: een situatieschets. 
In: F. J. Mönks, & P. Span (Eds.), Hoogbegaafden in de samenleving  
(pp. 17-32). Dekker & Van de Vegt. 
Bron: https://www.onderwijskennis.nl/kennisbank/passend-onderwijs-voor-                  
hoogbegaafde-leerlingen 



De eerste factor betreft de intellectuele capaciteiten: (1) snel van begrip zijn (2) grote denk- en leer-
stappen maken, (3) een brede algemene interesse en kennis hebben (4) een goed geheugen hebben 
(5) een groot analytisch vermogen hebben, (6) uitdagingen zoeken, (7) verworven kennis toe kunnen 
passen, (8) nieuwe kennis kunnen integreren met oude kennis en (9) een groot probleemoplossend 
vermogen hebben (Preckel et al., 2020; Sypré et al., 2021; Worrell & Erwin, 2011). 
 
De tweede factor is het grote creatieve denkvermogen. Dit is te herkennen aan het ‘buiten de kaders 
denken’ en dingen met elkaar in verband brengen die op het eerste gezicht niets met elkaar te maken 
lijken te hebben. Creatieve leerlingen hebben vaak nieuwe en verrassende ideeën, ontwerpen nieuwe 
en verrassende producten en hebben een grote verbeeldingskracht (Kettler & Bower, 2017). 
 
De derde factor verwijst naar een hoge (leer)motivatie om nieuwe dingen te leren. Tijdens het leren is 
er taakgerichtheid voor onderwerpen waar de leerling interesse in heeft en doorzettingsvermogen om 
de taak succesvol af  te ronden (Duckworth et al., 2007). Dit zie je bijvoorbeeld wanneer een leerling 
een natuurlijke drang heeft om een taak te volbrengen, zoals het uitdiepen van een zelfgekozen onder-
werp. Een grote leermotivatie hoeft echter niet altijd samen te gaan met een grote motivatie voor 
school. Een leerling kan weinig gemotiveerd zijn voor het schoolse leren omdat het onderwijs niet   
passend genoeg of  niet uitdagend genoeg is, maar thuis nog wel steeds heel nieuwsgierig gedrag 
vertonen.  
 
 
 
 
 
 
     
In de discussie over kenmerken van (hoog)begaafdheid worden ook vaak niet-cognitieve persoons-
kenmerken genoemd. Maar juist bij deze niet-cognitieve persoonskenmerken kunnen grote verschillen 
waarneembaar zijn in de mate en intensiteit waarin de kenmerken zichtbaar worden. Daarom zijn ze 
niet zomaar te gebruiken om cognitieve (hoog)begaafdheid te herkennen (Sypré et al., 2021). Denk 
hierbij aan kenmerken zoals creativiteit, taakgerichtheid, omgaan met stress, werk- en leerstrategieën, 
sociale competentie, perfectionisme, doorzettingsvermogen, behoefte aan autonomie, het niet accep-
teren van autoriteit, overgevoeligheid en een bepaalde vorm van humor (Winkler & Voight, 2016;      
Ziegler & Heller, 2000). Deze kenmerken zijn vaak wel relevant bij het verkrijgen van een beeld van    
de educatieve behoeften, maar gebruik je altijd in combinatie met de cognitieve kenmerken (Sypré et 
al., 2021). 
 
1.3 Talenten tot bloei laten komen: veel mogelijkheden voor scholen 
De huidige visie op (hoog)begaafdheid brengt met zich mee dat er voor scholen veel mogelijkheden 
zijn om soms nog verborgen talenten tot bloei te laten komen. Drie onderwerpen die hiermee te maken 
hebben, zijn signalering, gelijke kansen voor ondervertegenwoordigde groepen en onderpresteren. 
 
1.3.1 Signaleren van kenmerken van (hoog)begaafdheid 
Je kunt het beste zo vroeg mogelijk beginnen met de signalering van kenmerken van (hoog)begaafd-
heid en dat in de jaren daarna systematisch blijven doen (Hertzog et al., 2018). Wanneer deze signale-
ring niet of  te laat gebeurt, is de kans groot dat er een mismatch ontstaat tussen wat de leerling nodig 
heeft en wat de onderwijsomgeving biedt (Bakx, 2019). Dit kan leiden tot verveling, afname van motiva-
tie en welbevinden, onderpresteren, sociale of  emotionele problemen en schooluitval (Bluemink et al., 
2022; Koenderink & Van Dijk, 2015; Snyder & Linnenbrink-Garcia, 2013; Van Weerdenburg et al., 2019). 
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Om gelijke kansen voor alle leerlingen te bevorderen, is het belangrijk om uit te 
gaan van een multidimensionaal en dynamisch begrip van (hoog)begaafdheid 
waarbij dus niet alleen cognitieve prestaties maar ook creativiteit en motivatie 
meetellen (Acar et al., 2016; Fleith et al., 2022; Hodges et al., 2018).

Feit



Kenmerken van (hoog)begaafdheid komen vaak pas naar voren wanneer je ze stimuleert (Ziegler & 
Stoeger, 2017). Daarom is stimulerend signaleren een effectieve aanpak om zicht te krijgen op ontwik-
kelbehoeften van leerlingen en om (soms onzichtbare) kenmerken van (hoog)begaafdheid zichtbaar  
te maken. Bij stimulerend signaleren creëert de leraar het hele jaar door een rijke speel- en/of  leerom-  
geving om doelgericht talenten, vaardigheden en interesses van de leerlingen uit te lokken (Houkema 
et al., 2012). 
 
Een effectieve signaleringsprocedure is helder en transparant, gericht op de educatieve behoeften 
van de leerling en afgestemd op de visie en het beleid van de school. Ook is de procedure effectief  
wanneer deze systematisch en consequent ingezet wordt bij zoveel mogelijk leerlingen en daarbij 
zowel formele als informele informatiebronnen gebruikt worden (Acar et al., 2016; Hodges et al., 2018; 
Sypré et al., 2021). 
 
In Nederland zijn er steeds meer scholen met richtlijnen voor signalering van (hoog)begaafdheid 
(Schoevers et al., 2025). Deze scholen gebruiken hierbij vaak een combinatie van kenmerken zoals 
cognitie, creativiteit en motivatie en er is aandacht voor kwetsbare groepen, zoals thuiszitters en    
dubbel bijzondere leerlingen. Verder combineren scholen verschillende manieren van signaleren en 
gaan ze daarbij uit van de algemene indruk van de leraar, gesprekken met ouders en schoolprestaties 
(Suijkerbuijk et al., 2025).  
 
1.3.2 Gelijke kansen en ondervertegenwoordigde groepen 
Niet alle (hoog)begaafde leerlingen hebben evenveel kans om gezien te worden door hun leraar (zie 
ook de brochure Kansengelijkheid). Helaas is er nog steeds sprake van ongewenste stereotypering, 
vooroordelen en impliciete ideeën (Hodges et al., 2018; Ready & Wright, 2011). Hierdoor zijn sommige 
groepen (hoog)begaafde leerlingen in aangepaste programma’s zoals plusklassen, verrijkingsonder-
wijs en/of  vormen van versnellen ondervertegenwoordigd (Hodges et al., 2018).  
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Hoe speelt jouw visie op begaafdheid een rol in jouw dagelijks werk? 
 
Mijn visie op begaafdheid draait om het erkennen van diversiteit in talenten en de unieke leer- 
behoeften die daarmee gepaard gaan. In mijn dagelijks werk betekent dit dat ik verder kijk dan 
alleen hoge cognitieve capaciteiten: ik focus op het volledige spectrum van de ontwikkeling, 
waaronder sociaal-emotionele, creatieve en executieve vaardigheden. Psycho-educatie speelt    
hierin voor mij een cruciale rol, omdat het leerlingen en hun omgeving inzicht geeft in wat        
begaafdheid werkelijk inhoudt – het neemt stigma weg en vergroot begrip. 
 
Ik geloof  sterk in het stimuleren van eigenaarschap bij leerlingen. Door hen actief  te betrekken 
bij hun leerproces en keuzes in het onderwijsaanbod te geven, vergroot ik hun motivatie en    
zelfvertrouwen. Dit betekent maatwerk: begeleiding en onderwijs afgestemd op hun interesses, 
leerstijl en persoonlijke doelen. Zo ontstaat een dynamisch leerklimaat waarin begaafde leer-    
lingen niet alleen cognitief, maar ook persoonlijk kunnen groeien. Hierbij werk ik vanuit een eco-
logische aanpak: ik betrek ouders, leraren en eventuele andere professionals om het kind heen, 
zodat het ondersteuningsnetwerk zo optimaal mogelijk gaat aansluiten bij de behoeften van de 
begaafde leerling. 

VENSTER
Kim Verhoeve, hoogbegaafdheidsspecialist, master Educational Needs, specialist meer- en hoogbegaafdheid STWT 
(Stichting Openbaar Basisonderwijs Westelijke Tuinsteden)



Deze ondervertegenwoordiging hangt ten eerste samen met de sociaal-economische status van de 
leerlingen. Ook al zijn ze net zo slim, creatief  en gemotiveerd, kinderen van financieel minder draag-
krachtige ouders hebben minder kans om herkend te worden als kinderen met een groot ontwikke-
lingspotentieel dan kinderen van ouders met een grotere financiële draagkracht (Ready & Wright, 
2011). Kinderen van ouders met een hoger opleidingsniveau hebben meer kans dat ze door leraren 
(hoog)begaafd worden genoemd (Golle et al., 2023).  
 
 
 
 
 
 
 
Ten tweede hangt de ondervertegenwoordiging samen met de culturele en talige achtergrond van 
leerlingen (Hodges et al., 2018). Als leerlingen thuis een andere taal spreken dan de voertaal op 
school, is de kans kleiner dat scholen ze selecteren voor aangepaste programma’s (Liu & Waller, 
2018). Ten derde hangt het samen met het geslacht van de leerling. Jongens hebben over het alge-
meen meer kans dan meisjes om te worden toegelaten tot een aangepast programma voor begaafde 
leerlingen (Petersen, 2013) (zie ook de brochure Slimme meisjes). 
 
Om gelijke kansen voor alle leerlingen te bevorderen, is het belangrijk om uit te gaan van een multidi-
mensionaal en dynamisch begrip van (hoog)begaafdheid waarbij dus niet alleen cognitieve prestaties 
maar ook creativiteit en motivatie meetellen (Acar et al., 2016; Fleith et al., 2022; Hodges et al., 2018). 
Ook is universele screening noodzakelijk, waarbij scholen alle leerlingen systematisch en regelmatig 
screenen op kenmerken van (hoog)begaafdheid en de daaruit voortkomende educatieve behoeften 
(Card & Giuliano, 2016) (zie ook hoofdstuk 6: Van kenmerk tot behoefte). Verder kunnen signalerings-
procedures met innovatieve identificatiemethoden de systematische ondervertegenwoordiging in aan-
gepaste programma’s van bepaalde groepen (hoog)begaafde leerlingen verminderen, maar helaas 
niet geheel oplossen. Denk hierbij aan non-verbale tests, stimulerend signaleren, leerlingportfolio’s en 
checklists voor emotionele kenmerken (Acar et al., 2016; Hodges et al., 2018). 
 
1.3.3 Onderpresteren 
Doordat de omgeving van leerlingen zo’n belangrijke rol speelt als het gaat om (hoog)begaafdheid, 
kan het dus zo zijn dat bepaalde leerlingen wel bepaalde (cognitieve) talenten hebben, maar dat deze 
niet zichtbaar worden in het onderwijs. Er is dan sprake van onderpresteren (Jackson & Jung, 2022; 
Reis & McCoach, 2000; Siegle & McCoach, 2018). De school stimuleert het ontwikkelingspotentieel 
van leerlingen minder dan mogelijk is en de leerling leert dan te weinig nieuwe dingen op school    
(Subotnik et al., 2011; Ziegler & Stoeger, 2017). Deze onderstimulering kan leiden tot verveling, min-
der motivatie voor school, een lager welbevinden en in extreme gevallen schooluitval (Bluemink et al., 
2022; Ramos et al., 2022; Van Weerdenburg et al., 2019). Daarom is het belangrijk om passend onder-
wijs te bieden aan alle leerlingen en dus ook aan (hoog)begaafde leerlingen. Dat kan een leraar niet 
alleen. Hiervoor is schoolbreed beleid nodig waarbij het hele schoolteam werkt aan het signaleren  
van educatieve behoeften, het bieden van onderwijsaanpassingen en het begeleiden van begaafde  
leerlingen (Dixson, 2022) (zie ook Thema 4: Haalbaar organiseren). 
 
1.4 Conclusie 
De visie op (hoog)begaafdheid zoals hierboven beschreven laat zien dat passend onderwijs voor     
begaafde leerlingen naadloos kan aansluiten bij de rest van het onderwijs op een school. Vrijwel alle 
scholen in Nederland differentiëren namelijk al (De Graaf  et al., 2025) en dit kan binnen de klas, bui-
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H6

(Hoog)begaafdheid is iets dat kan groeien, mits het juiste onderwijs, 
de juiste thuisomstandigheden, de juiste begeleiding en de motivatie 
aanwezig zijn (Lo et al., 2019; Ziegler & Stoeger, 2017).

Feit
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Hoofdstuk 2

(Hoog)begaafdheid is moeilijk objectief  vast te stellen. Subjectieve inschattingen kunnen risico’s 
met zich meebrengen. Meisjes, leerlingen met een migratieachtergrond, hoge prestaties zonder 
opvallend gedrag, of  juist onderpresteerders kunnen door subjectieve inschattingen over het 
hoofd worden gezien. Om dat op te vangen kan een mix van objectieve screeningsinstrumenten 
en professionele observatie worden ingezet, en daarbij is een goede communicatie tussen     
ouders, leraren en specialisten belangrijk. Maar om objectiviteit te bevorderen zou je hoogbe-
gaafdheid kunnen definiëren als een zeer hoge intelligentie: een IQ van 130 of  hoger.             
 
Deze afbakening is zowel theoretisch verdedigbaar als dat het praktisch bijdraagt om (hoog)- 
begaafde leerlingen objectief  en tijdig te kunnen signaleren. Hoewel modellen zoals die van 
Renzulli en Gagné waardevolle inzichten bieden in motivatie, creativiteit en omgevingsfactoren, 
zijn zij niet bedoeld als diagnostisch instrument. Ze beschrijven kenmerken die soms – maar 
zeker niet altijd – samenhangen met (hoog)begaafdheid. Daardoor worden er niet alleen leer-    
lingen ‘gemist’, maar worden er ook leerlingen ten onrechte als (hoog)begaafd geïdentificeerd. 
Een op intelligentie gebaseerde definitie kan bijdragen aan kansengelijkheid, betere signalering 
en effectievere ondersteuning. 

Samenvatting

Bekijk de  
Animatie  

met een inleiding  
op dit hoofdstuk 

in de online Kennisbank.
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(On)gezien: onzichtbare (hoog)begaafde  
leerlingen op school 

Een leerling die stilletjes zijn werk afraffelt, nooit een vraag stelt en daarna onderuit zakt. Of die clown 
achterin, voortdurend opstandig en luid roepend dat hij “het al lang snapt”. Ogenschijnlijk tegenpolen – 
maar soms delen zij één kenmerk: een IQ van 130 of hoger. Ruim 2% van de leerlingen bevindt zich   
in dat rechter staartje van de normaalverdeling van intelligentie, maar het merendeel wordt nooit als 
(hoog)begaafd herkend (Cramer et al., 2024). Zonder herkenning geen passend onderwijs; zonder  
passend onderwijs dringen verveling, onderpresteren en zelfs voortijdige uitval zich op. 
 
2.1 Een pragmatische definitie 
Dit hoofdstuk gebruikt de volgende definitie: Hoogbegaafdheid = IQ ≥ 130 (≥ + 2 SD). Oftewel:    
hoogbegaafdheid betreft mensen met een gemeten intelligentie hoger dan 130. Dit is ten minste    
twee standaarddeviaties hoger dan de gemiddelde score op een intelligentietest. Deze grens is niet 
dogmatisch maar pragmatisch gesteld door de auteur van dit hoofdstuk, omdat intelligentie het enige 
constante element is in élk (hoog)begaafdheidsmodel, hoe breed of  dynamisch ook beschreven  
(Pfeiffer, 2018; Warne, 2020). Een dergelijke harde drempel: 
 

maakt selectiebeslissingen transparant  •
denk aan plusklassen, versnellingstrajecten en zorgarrangementen; 
biedt objectiviteit  •
een goed genormeerde test levert een reproduceerbaar getal; 
voorspelt langetermijnuitkomsten  •
g-scores – algemene intelligentie – correleren robuust met academisch en beroepsmatig   
succes (Deary et al., 2007). 

 
(Hoog)begaafdheid is dynamisch. Dit houdt in dat talent zich moet ontwikkelen: het is een potentieel 
dat tot uiting komt in interactie met de omgeving en door individuele keuzes (Dai & Chen, 2013; Lo et 
al., 2019). Met de juiste stimulans kan een hoog potentieel uitgroeien tot excellentie, maar zonder   
passende omgeving blijven talenten onderbenut.  
(Hoog)begaafdheid uit zich op verschillende manieren. Niet alleen intelligentie maar ook niet-cogni-
tieve persoonskenmerken spelen een rol in het herkennen en begrijpen van begaafde leerlingen.  
Voorbeelden van zulke kenmerken zijn creativiteit, nieuwsgierigheid, sterke motivatie om iets te leren, 
een grote mate van autonomie, perfectionisme, een kritische houding ten opzichte van regels/autori-
teit,  gevoeligheid (bijvoorbeeld emotionele intensiteit) en een eigen soort humor. Belangrijk is op te 
merken dat niet elke (hoog)begaafde (al) deze eigenschappen heeft – de groep is zeer heterogeen. 
Deze diversiteit betekent dat leraren niet op één vast beeld kunnen afgaan. In je klas zitten bijvoor-
beeld misschien leerlingen met deze profielen:  
 

de stille perfectionist die niets zegt tot hij zeker weet dat het foutloos is; •
de extraverte debater die elke regel bevraagt; •
de hyperfocus-programmeur die tijdens de les fantaseert over code. •

 
Elke leerling kan een 130+-IQ hebben, maar hun gedrag verschilt spectaculair.  



2.2 Waarom blijft talent onzichtbaar? 
Uit onderzoek (Cramer et al., 2024) blijkt dat meer dan de helft van de leerlingen met een 130+-IQ niet 
in beeld is bij de eigen leraren. Dit heeft ingrijpende gevolgen: deze kinderen krijgen vaak niet de    
benodigde passende uitdaging en ondersteuning, waardoor ze kunnen gaan onderpresteren, zich 
vervelen of  zelfs psychisch lijden (Kroesbergen et al., 2016; Snyder & Linnenbrink-Garcia, 2013). Er 
zijn enkele groepen die in de literatuur en praktijk als ondergerepresenteerd of  moeilijk herkenbaar 
naar voren komen. Deze groepen vormen het hart van de leerlingen die te maken hebben met ‘verbor-
gen (hoog)begaafdheid’:  
 

(hoog)begaafde meisjes •
leerlingen met een migratieachtergrond •
leerlingen met een lage sociaal-economische status. •

 
2.2.1 (Hoog)begaafde meisjes  
(Zie ook de brochure Slimme meisjes.) 
 
(Hoog)begaafdheid wordt nog vaak geassocieerd met jongens die opvallen door druk of  brutaal     
gedrag of  door excelleren in bijvoorbeeld wiskunde. Meisjes daarentegen worden van jongs af  aan 
(bewust of  onbewust) gestimuleerd om zich sociaal aan te passen, zich ‘braaf’ te gedragen en niet op 
te scheppen. Veel (hoog)begaafde meisjes leren hun talent te verbergen om erbij te horen (Antunes, 
2019). Ze krijgen regelmatig het stempel ‘hardwerkend’ of  ‘perfectionistisch’ in plaats van ‘intelligent’, 
juist omdat ze zo hun best doen om niet op te vallen. Recent Nederlands onderzoek (Cramer et al., 
2024) bevestigt dit scheve beeld: bijna twee derde van de meisjes met een zeer hoog IQ wordt niet 
herkend als (hoog)begaafd. Jongens met een vergelijkbaar IQ worden vaker (hoewel lang niet altijd)  
opgemerkt. Die discrepantie begint al op de basisschool. Leraren noemen vaker jongens als je ze 
vraagt een (hoog)begaafde te nomineren, mede door stereotypen (Golle et al., 2023). Bovendien kan  
bij jongens storend gedrag door onderprikkeling leiden tot nader onderzoek (scholen melden ze bij-
voorbeeld aan voor IQ-testen nadat een AD(H)D-vermoeden is uitgesloten of  juist bevestigd), terwijl 
de verklaring van het gedrag bij meisjes met onderprikkeling vaak stilletjes richting interne problemen 
gaat (faalangst, depressieve gevoelens) zonder dat de link met (hoog)begaafdheid wordt gelegd. 
Daardoor blijven meisjes soms tot op de middelbare school onder de radar, of  komen pas in beeld   
als ze vastlopen. 
 
 
 
 
 
 
2.2.2 Leerlingen met een migratieachtergrond of lage sociaal-economische status  
(Zie ook de brochure Kansengelijkheid.) 
 
“(Hoog)begaafdheid is toch iets voor rijke witte gezinnen?” – deze mythe is hardnekkig, maar feitelijk  
onjuist: (hoog)begaafdheid komt overal voor, ongeacht achtergrond (Liu & Waller, 2018). Toch is er in 
de praktijk een ondervertegenwoordiging van kinderen uit minder kansrijke milieus in plusklassen en 
verrijkingsprogramma’s. Dit begint bij signalering: leraren herkennen (hoog)begaafdheid bij deze 
groep minder vaak (Hodges et al., 2018). Er spelen meerdere factoren. Allereerst bias en verwachtin-
gen: als een leerling moeite heeft met de Nederlandse taal of  niet de culturele codes volgt die je als 
leraar verwacht van een ‘goede leerling’, zul je zijn intelligentie gemakkelijk onderschatten (Ready & 
Wright, 2011). Daarnaast beschikken ouders met weinig opleiding of  taalvaardigheid vaak niet over de 
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kennis of  assertiviteit om aan de bel te trekken (e.g. Ford et al., 2008; Liu & Waller, 2018). Zij zijn min-
der geneigd om bijvoorbeeld een IQ-onderzoek te laten doen of  om op school (hoog)begaafdheid ter 
sprake te brengen. Ook objectieve obstakels spelen mee: een kind dat thuis weinig leermateriaal heeft 
(weinig boeken, geen computer, geen rustige studieplek) kan zich minder hebben kunnen ontplooien, 
waardoor het op school (nog) niet opvalt door kennis of  vaardigheden. De potentie is er wel, maar ligt 
verborgen. 
 
 
 
 
 
 
 
Hoewel niet beperkt tot deze factoren, zijn gender, migratieachtergrond en sociaal-economische     
status (SES) wel de belangrijkste vertekenende factoren. Onderzoek laat zien dat leraren soms bij 
voorbaat lagere verwachtingen hebben van kinderen uit bepaalde groepen (Bakx et al., 2021). Ook 
specifiek bij (hoog)begaafdheid spelen stereotiepe beelden een rol, waardoor leerlingen ten onrechte 
worden gemist (Baudson & Preckel, 2016; Bianco et al., 2011). Als leraren onbewust denken dat een 
anderstalig kind iets niet zal kunnen, geven zij misschien ook minder uitdagende taken – het kind  
krijgt dan ook geen kans om te laten zien wat het kan. Ook nomineren leraren voor (hoog)begaafd-
heidsprogramma’s vaker kinderen die thuis veel ondersteuning krijgen of  ‘het juiste gedrag’ laten  
zien, wat kinderen uit armere of  niet-westerse gezinnen benadeelt (Bianco et al., 2011; Grissom et al., 
2019). 
 
2.2.3 Gebrek aan systematische screening 
In het onderwijs spreken we vaak van signaleren van (hoog)begaafdheid: het vroegtijdig opmerken 
van signalen die kunnen wijzen op een ontwikkelingsvoorsprong of  (hoog)begaafdheid. Leraren kun-
nen signaleringslijsten zoals DHH en Sidi-PO benutten om een ontwikkelingsvoorsprong te herkennen. 
Objectieve tools zoals ZOOV+ (po) of  VOQS (vo) kunnen daarbij helpen om over- of  onderschatting te 
voorkomen, terwijl observatiegebaseerde methoden juist weer oog hebben voor gedrag en context. 
Deze twee benaderingen vullen elkaar aan. Uiteindelijk gaat het erom de juiste leerlingen tijdig in 
beeld te krijgen – en dat vergt soms het combineren van meerdere brillen om het hele kind te zien. 
 
2.3 Signalering: van willekeur naar systematiek 
Vanuit een preventief  oogpunt is een vroege herkenning van (hoog)begaafdheid relevant. Als leraren 
(hoog)begaafde kinderen al in de onderbouw herkennen, dan behouden ze vaak hun plezier in leren. 
Op vergelijkbare wijze is ook de vroege signalering voor het voortgezet onderwijs belangrijk: een her-
haalde check bij de overgang naar het vo vangt laatbloeiers. Het vroegtijdig herkennen van potentieel 
en het nadien bieden van passend onderwijs draagt bij aan het ondervangen van (langdurig) verzui-
mers en thuiszitten.  
 
Om het proces van herkenning te versterken is de combinatie van formele en informele data van be-
lang. Onder formele data verstaan we objectieve intelligentiescreeners, toetsresultaten en gestandaar-
diseerde observatielijsten. Informele data zijn bijvoorbeeld observaties van ouders, leraren en peers. 
Ouders zien gedrag buiten school (het kind gedraagt zich anders op school dan thuis), een ontwikke-
lingsvoorsprong tijdens de voorschoolse periode, leerlingen zelf  geven verveling en interesses aan, 
peers duiden vaak verrassend goed wie de ‘denkers’ zijn. Door het combineren van deze formele en 
informale data neemt de kans dat leerlingen ‘gemist worden’ af.  
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De volgende vijf  pijlers verschuiven het herkennen van (hoog)begaafdheid van toeval naar beleid: 
 

Zorg voor een structurele screening: leg dit vast in het schoolplan (bijvoorbeeld: in januari •
screening groep 2 en groep 6, in november screening brugklas), gevolgd door overleg in een 
ondersteuningsteam. 
Denk aan datatriangulatie – combineer testen, observaties, ouderinput en leerlingstem om  •
aan te sluiten bij de potentie én de behoefte en vaardigheden van de leerling. 
Zet in op teambrede bewustwording – trainingen in implicit bias, cultuur sensitieve signalen   •
en groeimindset. 
Denk na over de financiële dekking van de diagnostiek – houd budget vrij of  organiseer het •
samen met de gemeente of  binnen het samenwerkingsverband. 
Organiseer ouderbetrokkenheid zonder drempels – informeer ouders in begrijpelijke taal,       •
in meerdere talen, over wat (hoog)begaafdheid is en waarom tijdig onderzoek loont. 

 
2.4 Communicatie tussen educatieve partners 
Zeker bij weinig herkende groepen is ouderbetrokkenheid een belangrijke sleutel. Ouders van kinde-
ren die traditioneel niet zo snel herkend worden als (hoog)begaafd weten soms niet dat bepaald ge-
drag door (hoog)begaafdheid kan komen. In dat geval helpt het als ouders leren zien en begrijpen  
wat (hoog)begaafdheid inhoudt en waarom je denkt dat hun kind extra uitdaging nodig heeft. Neem 
zorgen die ouders uiten serieus en leg uit hoe je dat ook anders zou kunnen zien en verken samen  
oplossingen voor de gedeelde zorgen. Soms kunnen ouders thuis uitdagingen bieden in domeinen 
waarin dat voor scholen niet altijd mogelijk is of  als de behoefte van het kind groter is dan waaraan   
de school in redelijkheid kan voldoen. Dan kunnen ouders geholpen zijn met tips over gratis online- 
cursussen, bibliotheekmateriaal of  clubs (denk aan schaakclub, programmeercursus) waar het kind 
gelijkgestemden en uitdagingen vindt. Let wel op de valkuil van een socio-economische kloof: niet  
alle ouders hebben de middelen of  de kansen om hun kind hierbij te begeleiden. Vraag je dan af  wat 
je als school kunt bieden. Wellicht kan de school een laptop in bruikleen geven, een boekenpakket  
uitlenen of  onderzoeken welke activiteiten er zijn bij in de buurt gelegen kindcentra. Gelijke kansen 
staan daarbij centraal: dit houdt in dat alle kinderen, los van hun achtergrond, toegang moeten krijgen 
tot passend onderwijs (European Commission, 2016, vrij vertaald in de brochure Kansengelijkheid). 
 
Heldere communicatiekanalen verankeren de visie in het dagelijks handelen (zie ook hoofdstuk 7: 
Educatief  partnerschap en hoofdstuk 8: Het snijvlak tussen onderwijs en zorg). Een goed voorbeeld 
hiervan zijn driehoeksgesprekken waarbij leerling, ouders en mentor of  groepsleraar minimaal twee 
keer per jaar met elkaar in gesprek gaan. Zo kunnen zij samen eigenaarschap ontwikkelen over doelen 
en educatieve behoeften. Een ander voorbeeld is een digitaal talentdossier dat voor alle educatieve 
partners toegankelijk is. Zo’n dossier borgt continuïteit, ook bij de overgang po-vo. Als binnen het 
zorg- en adviesteam (ZAT) ‘potentieel versus prestatie’ een vast agendapunt is, kun je plusbehoeften 
even serieus wegen als zorgvragen. Tot slot kun je ook denken aan de kansen die ontstaan als externe  
partners (bijvoorbeeld het samenwerkingsverband of  een psycholoog of  orthopedagoog) gericht aan-
schuiven bij gesprekken wanneer IQ- of  capaciteitsdata extra duiding vragen. Deze gestructureerde 
overleglijnen voorkomen dat signalen blijven hangen in losse e-mails en garanderen dat besluiten 
transparant én opvolgbaar zijn. 
 
2.5 Coördineren in het vo  
In het voortgezet onderwijs spelen ook andere factoren dan in het primair onderwijs een rol bij het  
herkennen van potentieel bij leerlingen. Als (hoog)begaafde leerlingen in het basisonderwijs niet zijn 
herkend, kunnen zij in het voortgezet onderwijs alsnog in de knel komen. Het kan ook zo zijn dat ze 
hun potentieel ook hier niet leren benutten. Leraren in het voortgezet onderwijs zien leerlingen maar 

34 | Basisboek (Hoog)begaafdheid voor po en vo



een paar uur per week. De kans dat zij daardoor minder zicht hebben op de hele ontwikkeling van  
een leerling en minder signalen van ouders ontvangen neemt daardoor toe. Toch kunnen ook deze   
leraren alert zijn op bepaalde kenmerken. Denk bijvoorbeeld aan leerlingen die moeiteloos complexe 
redeneringen produceren maar hun huiswerk steevast niet inleveren. De reden dat leerlingen dit ge-
drag laten zien kan onder andere liggen in verveling of  onderprikkeling. Er zijn ook stille einzelgängers 
die minder sociale contacten zoeken maar sterk opbloeien bij intellectuele uitdagingen. Scholen voor 
voortgezet onderwijs doen er goed aan om te verkennen welke mogelijkheden zij hebben om die 
vroegtijdige herkenning te bevorderen en hoe zij dit concreet kunnen organiseren. 
 
In het voortgezet onderwijs is het dikwijls een uitdaging om hiervoor concrete maatregelen in te voeren 
en de werkzaamheden die erbij horen te coördineren tussen vakleraren. Dit geldt ook voor het inspe-
len op educatieve behoeften die door de identificatie van kenmerken van (hoog)begaafdheid zichtbaar 
worden. Het zou ideaal zijn als er een coördinator (hoog)begaafdheid of  pluscoach is die het overzicht 
houdt en leraren ondersteunt bij differentiatie. Bedenk goed dat elke leraar die betrokken is bij de leer-
lingen alert moet zijn op wat zij nodig hebben. Dit vergt een overleg en een cultuur waarin je vakover-
stijgend naar leerlingen kijkt en bereid bent tijd en aandacht aan leerlingen met kenmerken van 
(hoog)begaafdheid te besteden.  
 
Leraren tonen zich soms handelingsverlegen om uitdaging te verzorgen. In het primair onderwijs is dat 
vaak al verwerkt in de lesmethoden. Juist in het voortgezet onderwijs kunnen specialisten (hoog)be-
gaafdheid een rol spelen om samen met hun collega’s in de verschillende vakgroepen te kijken hoe je 
in elk vak een ‘pluslijn’ in het curriculum kunt maken. Ook kun je verkennen hoe voor sommige leerlin-
gen het versneld aanbieden van leerinhouden een passende mogelijkheid kan bieden, waardoor de 
leerling bijvoorbeeld versneld examen kan doen in een of  enkele vakgebieden (Lupkowski-Shoplik et 
al., 2022). Dergelijke opties vragen maatwerk en overleg met leerling en ouders, maar bieden wel veel 
kansen om de motivatie van leerlingen te behouden en hun welbevinden te vergroten. 
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Wat heb jij nodig om die visie steeds weer verder ‘aan te scherpen’ /  
te ontwikkelen? 
 
Om mijn visie op begaafdheid steeds verder aan te scherpen combineer ik samenwerking met 
professionals, mijn dagelijkse praktijk en voortdurende kennisontwikkeling. Samen met collega’s 
en experts reflecteer ik kritisch, bespreek ik casuïstiek en vraag ik gericht om feedback aan      
de professionals waarmee ik werk. Zo probeer ik blinde vlekken te voorkomen, ontdek ik frisse  
invalshoeken en actualiseer ik mijn aannames. In de klas observeer ik leerlingen nauwgezet en 
zet ik kleinschalige onderzoeken op, waarmee ik theorie en praktijk cyclisch toets en mijn aanpak 
probeer te verfijnen. 
 
Naast deze aanpak in de dagelijkse praktijk binnen het onderwijs, reserveer ik structureel ruimte 
om de nieuwste onderzoeken, lezingen en interviews over begaafdheid te volgen. Dat houdt me 
op de hoogte van innovatieve, didactische methoden en opkomend beleid. Door continu te leren 
en het geleerde direct toe te passen, samen met reflectie op wat werkt en wat niet, streef  ik      
ernaar mijn visie levendig, scherp en toekomstgericht te houden. Zo garandeer ik dat mijn aan-
pak van begaafdheid niet stilstaat, maar blijft groeien met de leerlingen die ik begeleid.

VENSTER
Kim Verhoeve, hoogbegaafdheidsspecialist, master Educational Needs, specialist meer- en hoogbegaafdheid STWT 
(Stichting Openbaar Basisonderwijs Westelijke Tuinsteden)



2.6 Terug naar de definitie 
Het lijkt paradoxaal: pleiten voor een strakke IQ-drempel én erkennen dat (hoog)begaafdheid meer is 
dan een getal. Toch is het juist die strakke startlijn die kansengelijkheid bevordert. Een meetbaar crite-
rium beschermt tegen willekeur en geeft ondergerepresenteerde groepen een objectieve ingang tot 
verrijking. Zodra leerlingen in beeld zijn, volgt de kwalitatieve fase: kijken naar creativiteit, motivatie, 
educatieve behoeften en welbevinden. Zoals Subotnik et al. (2018) het formuleren: “Intellectual ability 
opens the gate; sustained excellence walks the path.” Met andere woorden: zonder toegang tot de 
poort (herkenning via IQ) komt niemand op het pad, maar wie door de poort is, heeft méér nodig dan 
alleen zijn score om verder te komen. 
 
2.7 Conclusie 
Een IQ ≥ 130 biedt een helder, evidence-informed vertrekpunt om (hoog)begaafdheid op tijd te signa-
leren. Toch blijft de realiteit weerbarstig: heterogeen gedrag, impliciete bias, gebrekkige systematiek 
en financiële barrières zorgen dat vooral meisjes, leerlingen met een lage SES en leerlingen met een 
migratieachtergrond onder de radar blijven.  
 
Het goede nieuws is dat er oplossingen binnen handbereik zijn. Universele screening, data-triangula-
tie, professionalisering en laagdrempelige diagnostiek vormen een concreet, uitvoerbaar kwartet. Wie 
dat stelselmatig inzet, verkleint de blinde vlek en vergroot de kans dat alle cognitieve talenten zicht-
baar worden – ongeacht gender, achtergrond of  gedrag. 
 
Tot slot: de toon en de houding waarmee je (hoog)begaafdheid benadert, bepaalt het succes. Leraren 
kunnen zich soms bezwaard voelen – “Heb ik een kind over het hoofd gezien?” – of  omgekeerd defen-
sief  – “Iedereen verwacht maar dat wij alles signaleren!” Dat is begrijpelijk, want het vraagt veel van  
leraren om alle leerlingen in hun diversiteit te zien. Het gaat erom dat alle belanghebbenden gezamen-
lijk kennis vergroten en gebruikmaken van de middelen die ons ter beschikking staan. Dat lukt alleen 
als je elkaar blijft stimuleren om door verschillende brillen te kijken. Geef  jezelf  en je collega’s de 
ruimte om fouten te maken en daarvan te leren. Vier de successen – het moment waarop je een leer-
ling eindelijk ziet opbloeien omdat hij of  zij passende uitdaging krijgt – en deel die verhalen. Zo ont-
staat er een positieve leercyclus: meer kennis leidt tot betere herkenning, betere herkenning leidt tot 
passender onderwijs, en dát leidt weer tot succeservaringen die onze motivatie voeden om nog meer 
te leren. (Hoog)begaafde leerlingen hebben baat bij leraren die blijven groeien. In die zin is werken 
aan herkenning van (hoog)begaafdheid niet alleen goed voor die leerlingen, maar ook een verrijking 
van ons eigen vakmanschap. Samenwerking draagt eraan bij dat steeds minder cognitieve talenten 
onopgemerkt blijven – zowel in de klas van vandaag als in de samenleving van morgen. 
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Hoofdstuk 3

In een transformationele visie op (hoog)begaafdheid worden leerlingen voorbereid om persoon-
lijk succesvol te worden. Tegelijkertijd worden ze gestimuleerd om hun talenten in te zetten voor 
het welzijn van anderen en de samenleving. (Hoog)begaafdheid wordt dan niet gezien als een 
statische eigenschap die inherent is aan een persoon, maar als het resultaat van een dynami-
sche interactie tussen persoon, taak en context. Dit perspectief  erkent dat (hoog)begaafdheid 
zich op verschillende manieren kan tonen: analytisch, creatief  en praktisch. Daarbij is het min-
stens zo belangrijk om talenten te ontwikkelen en actief  in te zetten voor positieve verandering 
als om ze simpelweg te bezitten. Deze visie vereist een fundamentele verschuiving in hoe be-
gaafde leerlingen geïdentificeerd, ondersteund en begeleid kunnen worden. Het vraagt om 
meervoudige identificatiemethoden, flexibele leeromgevingen en effectieve communicatie tus-
sen alle educatieve partners. Hoewel deze benadering complexer is dan traditionele modellen, 
biedt ze enorme kansen voor een meer inclusief, effectief  en rechtvaardig onderwijssysteem dat 
het potentieel van alle leerlingen, ongeacht hun achtergrond, werkelijk kan herkennen en ontwik-
kelen. Door dit perspectief  kunnen scholen beter inspelen op de diverse behoeften van be-
gaafde leerlingen. 

Samenvatting

Bekijk de  
Animatie  

met een inleiding  
op dit hoofdstuk 

in de online Kennisbank.
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oncepten

3Het perspectief op (hoog)begaafdheid heeft een verstrekkende invloed op hoe we deze leerlingen    
herkennen, benaderen en ondersteunen in het onderwijs. De afgelopen eeuw is het concept van 
(hoog)begaafdheid drastisch geëvolueerd. Eerst lag de focus alleen op IQ. Tegenwoordig is er een 
meer holistische visie met aandacht voor diverse talenten, contextuele factoren en persoonlijke eigen-
schappen. Dit hoofdstuk verkent deze verschillende concepties en hun onderwijskundige consequen-
ties. Je leest hoe traditionele benaderingen hebben geleid tot systematische uitsluiting van bepaalde 
leerlingengroepen en hoe nieuwere, inclusievere modellen kunnen helpen bij het herkennen en ontwik-
kelen van talent bij alle leerlingen. Speciale aandacht gaat uit naar leerlingen met sociaal-economische 
uitdagingen of migratieachtergrond, en naar effectieve communicatie tussen educatieve partners. Een 
genuanceerder beeld van (hoog)begaafdheid biedt meer kansen om in te spelen op diverse educatieve 
behoeften. Het draagt bij aan een onderwijssysteem dat alle talentvormen herkent en waardeert, zowel 
in het primair als in het voortgezet onderwijs. 
 
3.1 Het theoretisch uitgangspunt: (hoog)begaafdheid als interactie 
Het traditionele model waarin scholen prestaties belonen met labels en privileges – denk aan situaties 
waarin goede cijfers toegang geven tot onderwijsaanpassingen zoals verrijkingstaken krijgen of  mee 
mogen doen aan peergrouponderwijs – wordt transactionele (hoog)begaafdheid genoemd. Hier vindt 
als het ware een transactie plaats op grond van die goede cijfers, ze worden ‘geruild’ voor een belo-
ning. Dit hoofdstuk neemt afstand van deze traditionele transactionele visie op (hoog)begaafdheid.  
 
In moderne visies vormen een combinatie van interactionele en transformationele perspectieven de 
theoretische basis van het concept van (hoog)begaafdheid. (Hoog)begaafdheid wordt dan niet sim-
pelweg als een eigenschap van een persoon gezien maar als het resultaat van de interactie tussen 
drie elementen: de persoon, de taak en de situatie of  context. Deze visie sluit aan bij het paradigma 
van het differentiatiedenken, dat erkent dat leerlingen verschillende behoeften hebben en op verschil-
lende manieren leren (Renzulli, 2016; Ziegler & Stoeger, 2007). Deze visie (Sternberg & Desmet, 2023) 
benadrukt dat (hoog)begaafdheid dynamisch is en zich manifesteert wanneer iemands capaciteiten 
aansluiten bij specifieke taken binnen een bepaalde context. In het transformationele perspectief is 
(hoog)begaafdheid het vermogen om talenten in te zetten voor positieve verandering en maatschap-
pelijke bijdragen – zoals leerlingen die hun wiskundige vaardigheden gebruiken om een app te ontwik-
kelen die lokale voedselbanken helpt, of  leerlingen die communicatieve talenten inzetten om pesten op 
school tegen te gaan.  
 
Volgens deze hedendaagse visie is (hoog)begaafdheid dus geen statisch, aangeboren kenmerk,  
maar een potentieel dat tot bloei komt onder de juiste omstandigheden. De pentagonale theorie van 
Sternberg (1993; Sternberg & Zhang, 1995) biedt een kader voor het identificeren van (hoog)begaafd-
heid.  

Ophélie Desmet

(Hoog)begaafdheid in context:  
interactie, inclusie en transformatie
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Volgens de pentagonale theorie zijn mensen (hoog)begaafd wanneer: 
 

ze excelleren op een identificeerbare manier; 1.
deze excellentie relatief  zeldzaam is; 2.
hun excellentie echt aantoonbaar is; 3.
dit herhaaldelijk en productief  gebeurt; 4.
wat ze doen gewaardeerd wordt door autoriteitsfiguren in een bepaald domein.  5.

 
Een voorbeeld: Stel je voor dat er twee leerlingen zijn – Ahmed en Lisa. Ahmed worstelt met traditio-
nele wiskundetoetsen maar kan complexe ruimtelijke problemen oplossen tijdens techniekprojecten. 
Lisa scoort hoog op taaltoetsen maar haar creativiteit wordt pas zichtbaar tijdens muziek- en dansacti-
viteiten. Volgens de interactionele visie zijn beide leerlingen potentieel (hoog)begaafd, maar hun talen-
ten komen alleen tot uiting in specifieke contexten waar hun capaciteiten aansluiten bij de taak en de 
omgeving. Volgens het transformationele perspectief  is het daarbij nodig dat leerlingen leren hoe zij 
dat potentieel kunnen inzetten tot nut van de context waarin zij functioneren. 
 
3.2 Invloed op herkenning van (hoog)begaafde leerlingen 
De visie op (hoog)begaafdheid als interactie heeft vergaande gevolgen voor hoe je leerlingen kunt 
identificeren. In tegenstelling tot traditionele identificatiemethoden die uitgaan van een enkelvoudige, 
meetbare eigenschap (meestal IQ) (zie ook hoofdstuk 2 en hoofdstuk 4), erkent deze visie dat 
(hoog)begaafdheid zich in verschillende contexten en op verschillende manieren kan uiten. Een leer-
ling die niet opvalt in een klassikale setting kan uitzonderlijke talenten tonen in een praktische leerom-
geving. Een kind dat worstelt met gestandaardiseerde tests kan briljante inzichten hebben tijdens 
projectwerk of  groepsdiscussies. Deze verschillende uitingen van (hoog)begaafdheid worden vaak 
gemist door traditionele screeningsmethoden. 
 
De interactionele benadering vereist een meer holistische identificatiestrategie die verder gaat dan 
tests en cijfers. Het omvat observatie in verschillende contexten, portfoliobeoordelingen, gesprekken 
met leerlingen en ouders, en beoordeling door meerdere beoordelaars (zie ook hoofdstuk 22: Werken 
met rubrics en hoofdstuk 23: Werken met portfolio’s). Het erkent dat (hoog)begaafdheid zich kan uiten 
als analytische intelligentie (het vermogen om problemen systematisch te analyseren en op te lossen), 
creatieve intelligentie (het genereren van nieuwe, originele ideeën en oplossingen), of  praktische       
intelligentie (het effectief  toepassen van kennis in alledaagse situaties), of  een combinatie daarvan 
(Sternberg, 1984; Sternberg & Desmet, 2023). 
 
Voor leraren betekent dit een verschuiving van de vraag ‘Is deze leerling (hoog)begaafd?’ naar ‘Hoe 
en in welke contexten toont deze leerling kenmerken van (hoog)begaafdheid?’ Dit vereist een breder 
observatiespectrum en de bereidheid om talenten te zoeken buiten de traditionele academische      
domeinen. In het primair onderwijs betekent dit bijvoorbeeld aandacht voor de leerling die moeite 
heeft met stillezen maar briljant is in mondelinge vertelkunst, of  de leerling die worstelt met rekenwerk 
maar complexe constructies bouwt in de bouwhoek.  
 
In het voortgezet onderwijs kan het gaan om de leerling die zwakke cijfers haalt voor Nederlands maar 
indrukwekkende programmeerskills heeft, of  de leerling die moeite heeft met exacte vakken maar een 
natuurlijk leider is bij groepsprojecten. 
 
3.3 Consequenties voor ondervertegenwoordigde groepen 
De interactionele visie op (hoog)begaafdheid is bijzonder relevant voor de identificatie van leerlingen 
die traditioneel ondervertegenwoordigd zijn in programma’s voor (hoog)begaafden. Leerlingen met 
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een lagere sociaal-economische status, een migratieachtergrond, of  uit culturele minderheden worden 
vaak over het hoofd gezien bij traditionele identificatiemethoden om verschillende redenen (zie ook de 
brochure Kansengelijkheid).  
 
Ten eerste zijn traditionele identificatiemethoden, zoals IQ-tests en schoolprestaties, vaak cultureel  
bevooroordeeld (Ford, 2013; Grissom & Redding, 2016). Ze bevoordelen leerlingen die vertrouwd zijn 
met de dominante cultuur en taal, en benadelen degenen die dat niet zijn. Bovendien kunnen culturele 
verschillen in hoe (hoog)begaafdheid wordt geuit en gewaardeerd leiden tot misidentificatie (Hébert & 
Reis, 1999). Sommige culturen waarderen bijvoorbeeld bescheidenheid boven het openlijk tonen van 
kennis, wat kan resulteren in onderidentificatie (het niet herkennen van (hoog)begaafdheid bij leerlin-
gen die wel de capaciteiten hebben). 
 
 
 
 
 
 
 
 
Leerlingen met een zwakkere sociaal-economische achtergrond hebben vaak minder toegang tot 
vroege leerervaringen, educatief  speelgoed en verrijkende activiteiten die hun potentieel voor 
(hoog)begaafdheid kunnen ontwikkelen en zichtbaar maken (Plucker et al., 2013). Daarnaast kunnen 
stereotypedreiging en lage verwachtingen van leraren hun prestaties beïnvloeden (Steele, 2010). 
 
Met de interactionele benadering kun je deze uitdagingen op verschillende manieren adresseren: 
 

Door (hoog)begaafdheid te zien als contextafhankelijk, erken je dat leerlingen die niet              •
excelleren in traditionele schoolomgevingen wel uitzonderlijke talenten kunnen tonen in           
andere contexten. 
Door niet alleen analytische maar ook creatieve en praktische intelligentie te waarderen       •
breid je het begrip van (hoog)begaafdheid uit en kan het meer diverse uitingen van talent     
omvatten. Analytische intelligentie betreft het vermogen om informatie te analyseren en         
problemen systematisch op te lossen. Creatieve intelligentie gaat om het bedenken van 
nieuwe en originele oplossingen. Praktische intelligentie betreft het effectief  toepassen van 
kennis in echte situaties.  
Door de nadruk te leggen op transformationele aspecten (het gebruik van talenten om         •
positieve maatschappelijke verandering te bewerkstelligen), is er erkenning voor de unieke 
perspectieven en bijdragen die leerlingen uit diverse achtergronden kunnen bieden. 

 
In de praktijk betekent dit bewust zoeken naar talenten bij alle leerlingen en het waarderen van ver-
schillende expressievormen. Randvoorwaarde is dat leraren zich bewust zijn van hun eigen culturele 
vooroordelen (biases) en actief  werken aan het creëren van een inclusieve leeromgeving waarin alle 
vormen van (hoog)begaafdheid kunnen floreren. 
 
3.4 Bevorderen van communicatie tussen educatieve partners 
Effectieve communicatie tussen alle betrokken educatieve partners is cruciaal bij het werken vanuit 
een interactionele visie op (hoog)begaafdheid. Educatieve partners zijn leraren, ouders, zorgcoördina-
toren, schoolpsychologen en niet in de laatste plaats de leerlingen zelf  (zie ook hoofdstuk 7: Educatief  
partnerschap en hoofdstuk 8: Het snijvlak tussen onderwijs en zorg). 
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Culturele verschillen in hoe (hoog)begaafdheid wordt geuit en gewaardeerd kunnen leiden 
tot misidentificatie (Hébert & Reis, 1999). Sommige culturen waarderen bijvoorbeeld             
bescheidenheid boven het openlijk tonen van kennis, wat kan resulteren in onderidentificatie 
(het niet herkennen van (hoog)begaafdheid bij leerlingen die wel de capaciteiten hebben).
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Wat bijdraagt aan deze communicatie: 
 

Gedeelde taal en begrip: Het ontwikkelen van een gemeenschappelijk vocabulaire rond •
(hoog)begaafdheid dat door alle betrokkenen wordt begrepen en gebruikt. Dit betekent niet 
dat iedereen dezelfde definitie hanteert, maar wel dat partners elkaars perspectieven begrij-
pen en respecteren. 
Meervoudige perspectieven: Het erkennen dat verschillende partners unieke inzichten hebben •
in de talenten van een leerling. Ouders zien hun kind in andere contexten dan leraren; ver-
schillende vakleraren zien andere aspecten van (hoog)begaafdheid; en de leerling zelf  heeft 
weer een ander perspectief. 
Regelmatige en gestructureerde uitwisseling: Het creëren van formele en informele momenten •
voor het delen van observaties, inzichten en strategieën. Dit kan variëren van gestructureerde 
leerlingbesprekingen tot informele gesprekken. 
Transparante documentatie: Het bijhouden en delen van observaties, interventies en resultaten •
op een manier die toegankelijk is voor alle betrokkenen, ook bij de overgang tussen leerjaren 
of  schooltypen. 
Leerlingbetrokkenheid: Het actief  betrekken van de leerlingen zelf  bij gesprekken over hun •
eigen leertraject, sterktes en behoeften, met toenemende autonomie naarmate ze ouder zijn. 

 
Deze communicatie is vooral belangrijk bij de overgang van het primair naar het voortgezet onderwijs, 
waar informatie over de specifieke manifestaties van (hoog)begaafdheid bij een leerling essentieel is 
voor continuïteit in ondersteuning. Een portfoliosysteem dat meegaat van de basisschool naar het 
voortgezet onderwijs kan hierbij waardevol zijn (zie hoofdstuk 23: Werken met portfolio’s). 
 
3.5 Wat scholen nodig hebben voor deze visie 
Om effectief  te werken vanuit een interactionele visie op (hoog)begaafdheid is het relevant dat leraren 
specifieke competenties ontwikkelen. Leraren moeten de kans krijgen zich professioneel te ontwikke-
len om verschillende vormen van (hoog)begaafdheid te kunnen herkennen, diverse identificatiemetho-
den te kunnen gebruiken en gedifferentieerd onderwijs te kunnen bieden dat verschillende soorten 
intelligentie aanspreekt. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Het is belangrijk dat scholen de randvoorwaarden creëren om vanuit interactie tussen leerinhoud en 
leeromgeving de diversiteit aan ontwikkelingspotentieel onder leerlingen tot uiting te laten komen. 
Denk aan flexibele leeromgevingen waar verschillende vormen van (hoog)begaafdheid kunnen flore-
ren – van rustige studiegebieden tot hands-on werkplaatsen, van collaboratieve projectruimtes tot indi-
viduele reflectieplaatsen. Mooie praktijkvoorbeelden daarvan zijn bijvoorbeeld een ‘makerspace’ met 
3D-printers en technische materialen voor praktisch begaafde leerlingen, terwijl er tegelijkertijd stille 
studieruimtes beschikbaar zijn voor leerlingen die analytische taken beter in rust kunnen uitvoeren. 
  
De kans op het herkennen van het ontwikkelingspotentieel van een leerling neemt toe wanneer je niet 
langer vertrouwt op enkelvoudige meetinstrumenten maar diverse identificatiemethoden inzet waarin 
die verschillende contexten en uitingsvormen van (hoog)begaafdheid zijn opgenomen. Scholen die 
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Leerlingen met een zwakkere sociaal-economische achtergrond hebben vaak 
minder toegang tot vroege leerervaringen, educatief speelgoed en verrijkende 
activiteiten die hun potentieel voor (hoog)begaafdheid kunnen ontwikkelen en 
zichtbaar maken (Plucker et al., 2013). 
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vanuit een inclusieve gedachte diversiteit in talent en expressie waarderen, die dreigingen van stereo-
typering tegengaan en waar hoge – realistische – verwachtingen van alle leerlingen bestaan, sluiten 
minder leerlingen uit. Dit maakt duidelijk wat het belang is van een gedifferentieerd curriculum. Het 
curriculum moet voldoende flexibiliteit bieden om aan te sluiten bij verschillende typen (hoog)begaafd-
heid en leerstijlen, met mogelijkheden voor verdieping, verbreding en versnelling.  
 
In deze context wordt ook duidelijk wat het belang is van de organisatie van diverse samenwerkings-
structuren. Er moeten formele en informele structuren zijn voor samenwerking tussen leraren, zorg-
professionals, ouders en leerlingen. Daarbij zijn mentorschap en coaching krachtige systemen voor 
individuele begeleiding die leerlingen helpen om hun specifieke talenten te ontwikkelen en in te zetten 
voor transformationele doeleinden. 
 
Naast deze professionele ontwikkeling vraagt deze visie mogelijk ook een persoonlijke ontwikkeling 
van leraren. Soms moet een leraar eerst loskomen van (onbewuste) gevoelens van angst, jaloezie of  
afgunst. (Hoog)begaafdheid wordt soms als elitair gezien en daardoor afgewezen. Het is belangrijk 
dat leraren leren dat het herkennen en ondersteunen van (hoog)begaafdheid niet betekent dat andere 
leerlingen minder waardevol zijn, maar dat alle leerlingen recht hebben op onderwijs dat aansluit bij 
hun mogelijkheden. 
 
In het primair onderwijs kan dit betekenen dat er meer ruimte komt voor thematisch werken en project-
onderwijs, naast de reguliere lessen. Zo kunnen leerlingen bijvoorbeeld wiskundige concepten verken-
nen door het ontwerpen van een schooltuin, waarbij ze meetkunde, statistiek en praktische reken- 
vaardigheden integreren. In het voortgezet onderwijs, waar vakspecialisatie sterker is, kan het gaan 
om flexibele leerroutes, vakoverstijgende projecten, en externe mentorschappen die aansluiten bij 
specifieke talenten en interesses. Denk daarbij aan het scheppen van kansen voor leerlingen met een 
technische begaafdheid om stage te lopen bij een lokaal bedrijf  terwijl zij tegelijkertijd een techniek-
gerelateerd profielwerkstuk uitvoeren. 
 
3.6 Valkuilen van deze visie en hoe ze te vermijden 
Hoewel een interactionele, transformationele visie op (hoog)begaafdheid veel voordelen biedt, zijn er 
ook potentiële valkuilen: 
 

Conceptuele verwatering  •
Als (hoog)begaafdheid te breed is gedefinieerd, kan het concept zijn onderscheidende 
waarde verliezen. Als je stelt: “Iedereen is begaafd op zijn eigen manier”, wat betekent het dan 
nog om begaafd te zijn? 
 
Zo vermijd je deze valkuil:  
Handhaaf  duidelijke criteria voor wat (hoog)begaafdheid inhoudt in verschillende domeinen. 
De kracht zit in conceptuele helderheid in communicatie: wat versta jij onder (hoog)begaafd-
heid? Het gaat erom het element van excellentie en uitzonderlijkheid te behouden, terwijl je het 
spectrum van waar die excellentie kan voorkomen verbreedt. 
 
Overfocus op potentieel boven prestatie •
Een te sterke nadruk op potentieel zonder aandacht voor daadwerkelijke prestaties kan leiden 
tot vage, ongerichte programma’s. 
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Zo vermijd je deze valkuil:  
Combineer aandacht voor potentieel met aandacht voor concrete, meetbare doelen en resul-
taten, aangepast aan verschillende manifestaties van (hoog)begaafdheid. Focus op zowel  
proces als product is van belang – het gaat niet alleen om wat een leerling kan, maar ook om 
wat hij of  zij daadwerkelijk realiseert en hoe die prestatie bijdraagt aan persoonlijke groei en 
maatschappelijke waarde. 
 
Implementatiecomplexiteit  •
Een meer genuanceerde benadering van (hoog)begaafdheid vereist meer tijd, training en  
middelen dan traditionele benaderingen. 
 
Zo vermijd je deze valkuil:  
Begin stapsgewijs met haalbare veranderingen. Start bijvoorbeeld met het introduceren van 
één nieuwe observatiemethode per kwartaal, organiseer maandelijkse intervisiebijeenkomsten 
met collega’s om ervaringen te delen, en bouw samenwerking op met andere scholen om   
trainingskosten te delen en expertise uit te wisselen. 
 
Weerstand tegen verandering  •
Leraren, ouders en soms leerlingen zelf  kunnen vasthouden aan traditionele opvattingen over 
(hoog)begaafdheid. 
 
Zo vermijd je deze valkuil:  
Communiceer duidelijk over de voordelen van een bredere visie, betrek belanghebbenden bij 
het ontwikkelingsproces en deel succesvolle voorbeelden. 
 
Gebrek aan meetbaarheid  •
Het kan moeilijker zijn om de effectiviteit van programma's te meten die gebaseerd zijn op een 
breder begrip van (hoog)begaafdheid. 
 
Zo vermijd je deze valkuil:  
Ontwikkel diverse evaluatiemethoden die verschillende aspecten van groei en ontwikkeling 
meten, niet alleen academische prestaties. 

 
3.7 Conclusie 
De grootste kansen voor kansrijk onderwijs voor leerlingen met kenmerken van (hoog)begaafdheid   
liggen in het creëren van meer inclusieve en effectieve onderwijsomgevingen die het potentieel van 
alle leerlingen maximaliseren. Door een breder scala aan talenten te erkennen en te ontwikkelen, kun 
je niet alleen individuele leerlingen beter bedienen, maar draag je ook bij aan een samenleving die   
diverse vormen van (hoog)begaafdheid waardeert en benut. Specifiek biedt deze visie de kans om 
voorheen gemarginaliseerde (aan de kant geschoven) groepen te bereiken en hun unieke talenten     
te herkennen en te ontwikkelen. Hiermee bevorder je de onderwijsgelijkheid en creëer je een breder 
talent-ecosysteem (een omgeving waarin verschillende soorten talenten kunnen floreren en elkaar  
versterken). 
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Wat is volgens jou de grootste kans die een leerplichtambtenaar heeft om een 
positieve bijdrage te kunnen leveren aan onderwijs aan kinderen met kenmer-
ken van begaafdheid? 
 
(Hoog)begaafde kinderen, en vaak ook hun ouders, kunnen zich niet gezien, gehoord en begre-
pen voelen binnen het reguliere onderwijssysteem. Daarnaast ligt een gebrek aan uitdaging, 
aansluiting en een passende manier van kennisoverdracht op de loer. Dit alles kan leiden tot    
gevoelens van eenzaamheid, depressie, schooltrauma, verveling, frustratie, onderpresteren of  
zelfs schoolverzuim en uitval. Een leerplichtambtenaar is neutraal en kan helpen wanneer er 
sprake is van een mismatch. Kan verbinding leggen met het samenwerkingsverband en als     
mediator optreden als de relatie tussen ouders en school onder druk staat. Een leerplichtambte-
naar kan tevens de vertaalslag maken als de andere manier van denken, voelen en ‘zijn’ niet    
begrepen wordt. Samen met het kind, de ouders, school, het samenwerkingsverband, hulp-   
verleners en andere betrokkenen kan gezocht worden naar oplossingen die beter aansluiten bij 
de behoeften. Denk daarbij aan het voeren van gesprekken zonder oordeel, het bieden van 
maatwerk, het inzetten van de Variawet of  het meedenken in het creëren van passend onderwijs. 
Ook kan een leerplichtambtenaar bewustwording creëren en bouwen aan een omgeving waar-
binnen (hoog)begaafden mogen zijn wie ze zijn en hun talenten tot ontwikkeling kunnen komen.  
Zo kan schooluitval worden voorkomen en blijft het kind verbonden met school en maatschappij. 
Als een leerling de ruimte krijgt om te groeien en te bloeien, hebben zowel de leerling als de 
maatschappij daar baat bij, ook in de toekomst.

Mariëtte van Hazendonk, hoogbegaafdheidsexpert MindMe en teamleider Leerplicht-RMC Regio Midden-Brabant

VENSTER
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Hoofdstuk 4

Het resultaat van intelligentieonderzoek kan in een normaalverdeling worden weergegeven. Op       
cognitief, sociaal, emotioneel en persoonlijk gebied wijken mensen met een verstandelijke be-
perking (IQ < 70) en met hoogbegaafdheid (IQ > 130) in vergelijkbare mate af  van mensen met 
een gemiddelde intelligentie. De mate van intelligentie wordt niet alleen bepaald door de ver-
standelijke capaciteiten van een individu, maar ook door diens persoonlijkheidsfactoren – zoals 
motivatie, emotie en concentratie – en de al dan niet stimulerende omgeving. Leerlingen moeten 
zich veilig voelen om zich naar hun vermogen te kunnen ontwikkelen, anders ervaren zij stress.  
 
Belangrijke factoren die stress kunnen veroorzaken zijn het sociaaleconomisch milieu, de cultuur 
en het onderwijssysteem. Vooral bij hoogbegaafden knelt het onderwijssysteem. Uit onderzoek 
blijkt: hoe intelligenter, hoe meer en ernstiger problemen, hoe meer (mis)diagnoses, hoe meer 
behoefte aan zorg en hoe meer schooluitval (De Heer, 2017). Zo vroeg mogelijke signalering  
van hoogbegaafdheid en – de juiste – aanpassing van het aanbod is van groot belang. Voor   
alle leerlingen is het immers belangrijk dat de leer- en oefenmogelijkheden aansluiten bij hun 
ontwikkelingsniveau, dat zij keuzemogelijkheden hebben en contacten kunnen aangaan met  
ontwikkelingsgelijken. Dat draagt bij aan een positieve schoolbeleving en het preventief  onder-
vangen van stress ontlokkende factoren.

Samenvatting

Bekijk de  
Animatie  

met een inleiding  
op dit hoofdstuk 

in de online Kennisbank.
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4Ken je dat? Zo’n leerling die almaar zit te dromen en niet lijkt op te letten? Of die juist veel vragen stelt? 
Vooral veel kritische of moeilijke vragen. Of die leerling die bang is om te falen en zijn toetsen maar  
niet op tijd af krijgt? Of die clowneske leerling? Herken je zo’n leerling? Lees dan vooral verder, want 
mogelijk heeft het te maken met de mate van begaafdheid.  
Wat ís hoogbegaafdheid eigenlijk? In literatuur over hoogbegaafdheid doen vele omschrijvingen en  
modellen de ronde. Deze kunnen nogal van elkaar verschillen, waardoor het herkennen van hoog-    
begaafdheid bemoeilijkt wordt. Mede door deze verschillen wordt gezegd dat er geen definitie is van 
hoogbegaafdheid waarin iedereen zich kan vinden. Dit hoofdstuk behandelt de definitie van hoogbe-
gaafdheid, de invloed van de omgeving op intelligentie en de vraag wat dan passend onderwijs voor 
hoogbegaafde leerlingen is. 
 
4.1 Hoogbegaafdheid 
De ontwikkeling van de intelligentietest heeft een belangrijke impuls gegeven aan de definiëring van 
intelligentie. Om tot een definitie van hoogbegaafdheid te komen behandelt deze paragraaf  vier on-
derwerpen: (1) waarom de intelligentietest is ontwikkeld, (2) hoe het begrip intelligentie moet worden 
geduid, (3) wat een verstandelijke beperking inhoudt en (4) hoe hoogbegaafdheid wordt omschreven.  
 
4.1.1 De behoefte aan intelligentietests 
Na invoering van de Leerplichtwet in 1900 werden leraren geconfronteerd met 7- tot 13-jarigen die 
voor het eerst naar school gingen. Onder deze leerlingen bevonden zich ook leerlingen die niet kon-
den meekomen, hoezeer leraren daar ook hun best voor deden. Om de achterstand van deze kinde-
ren zo objectief  mogelijk vast te stellen, werd in 1905 de eerste intelligentietest (IQ-test) ontwikkeld. 
Als hieruit bleek dat kinderen een achterstand hadden van twee jaar of  meer, dan werden ze verwezen 
naar wat we nu het speciaal onderwijs zouden noemen. Door deze tests ontstond er begrip voor kin-
deren die achterliepen en moeite hadden om te leren. Tegelijkertijd werd ook duidelijk dat er kinderen 
waren die voorliepen. Naar hen werd verwezen met termen als bijvoorbeeld ‘vroegrijpe’ kinderen   
(Bolkestein & Menkveld, 1978; Dodde, 1993; Kraijer & Plas, 2014; Mackintosh, 2011; Resing, 2015).   
In latere jaren verschenen steeds modernere versies van deze eerste test. 
 
4.1.2 Intelligentie 
Sinds het begin van de eenentwintigste eeuw wordt intelligentie omschreven als een samenspel      
van verstandelijke vermogens, processen en vaardigheden op het gebied van de drie cognitieve      
domeinen: 
 

Proces  1.
Bij processen gaat het om de verwerking en bewerking van informatie, bijvoorbeeld de wijze 
van omgaan met (nieuwe) informatie, flexibiliteit in denken, het vermogen problemen op te  
lossen en abstract te redeneren. Dit is deels aangeboren ofwel aanleg.  
Inhoud 2.
Inhoud verwijst naar het soort informatie dat wordt verwerkt – bijvoorbeeld visuele en auditieve 
informatie – en verbale vermogens. Bij verbale vermogens is de omgeving van doorslagge-

Willy de Heer
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vend belang. Verbale vermogens worden vooral door ervaring en leren bepaald en dus door 
het aanbod in de omgeving. 
Capaciteit 3.
Bij capaciteit gaat het om de hoeveelheid informatie die kan worden verwerkt en de snelheid 
waarmee de informatieverwerking plaatsvindt. Dit is vooral een kwestie van aanleg. Capaciteit 
bepaalt in belangrijke mate de verschillen tussen individuen, omdat dit begrenst welke kennis 
en vaardigheid iemand kan verwerven. Een hogere informatieverwerkingssnelheid wordt gere-
lateerd aan een hoger IQ en een lagere aan een lager IQ (Geelhoed et al., 2016; Mackintosh, 
2011; Resing, 2015; Verschueren & Resing, 2015). 

 
De drie domeinen zijn geïntegreerd in het Cattell-Horn-Carroll-model (of  CHC-model), dat wordt       
gebruikt om de capaciteiten van individuen te beschrijven. Het biedt ook een kader voor de ontwik-  
keling/bijstelling van IQ-tests. Tests die zijn gebaseerd op het CHC-model omvatten verschillende   
subtests. De resultaten hiervan leiden tot een Totaal Intelligentie Quotiënt (TIQ). Deze TIQ is een       
‘ongeveer’-score, omdat er altijd wel sprake is van een zekere meetfout. Daarom wordt gerekend met 
een betrouwbaarheidsinterval. Hoe betrouwbaarder de test, hoe kleiner het betrouwbaarheidsinterval. 
Bij een TIQ van 70 en een betrouwbaarheid van 95%, bedraagt de meetfout 7 punten. De totaalscore 
ligt dan tussen de 63 en 77 (Geelhoed et al., 2016; Kraijer & Plas, 2014; Mackintosh, 2011; Resing, 
2015; Verschueren & Resing, 2015). 
 
4.1.3 Verstandelijke beperking 
Begin 20e eeuw bleek al dat de intelligentie van een individu niet alleen wordt bepaald door capac-
iteiten, maar ook door persoonlijkheidsfactoren – zoals motivatie, emotie en concentratie – en sociale 
redzaamheid. Met sociale redzaamheid wordt verwezen naar het aanpassingsvermogen van het kind 
aan de (verwachtingen van de) omgeving (Kraijer & Plas, 2014; Resing, 2015). Sinds 1959 wordt ver-
standelijke beperking omschreven als: 
 
       1. een significant benedengemiddeld intellectueel functioneren (IQ < ± 70) 
       2. met substantiële beperkingen in sociale redzaamheid 
       3. waarbij beide tekorten zich al voordoen vóór de 18e verjaardag.  
          (Kraijer & Plas, 2014; Resing, 2015) 
 
Er bestaat een samenhang tussen het intellectueel functioneren van een individu, diens sociale red-
zaamheid en diens te bereiken ontwikkelingsmogelijkheden. In tabel 1 wordt dit schematisch weerge-
geven (Kraijer & Plas, 2014). 
 
Tabel 4.1 Relatie IQ-bereik en sociale-redzaamheids- en ontwikkelingsbereik in referentieleeftijd 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
1 Vanaf  ± 8 jaar is het IQ voor deze groep geen zinvolle aanduiding meer.  
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Verstandelijke  
beperking 

 
Diep1 

 
Ernstig 

 
Matig 

 
Licht 

IQ-bereik 
 
 

         0 - ± 20 
 

± 20 - ± 36 
 

± 36 - ± 51 
 

± 51 - ± 71  

Sociale-redzaamheidsbereik  
(referentieleeftijd) 

 
Tot ± 3  

 
± 3 - ± 5  

 
± 4 - ± 8  

 
  ± 7 - ± 9+ 

Ontwikkelingsbereik  
(referentieleeftijd) 

 
± 0,0 - ± 2,0  

 
± 2,0 - ± 4,0  

 
± 4,0 - ± 6,5  

 
  ± 6,5 - ± 12,0 



De mate van de verstandelijke beperking is bepalend voor het gedrag dat kan worden waargenomen 
en voor de psychische en fysieke gesteldheid van de betrokkene. Aan de hand daarvan wordt vast-
gesteld welke zorg het beste past bij de behoeften van de betrokkene (Kraijer & Plas, 2014). Evenzo 
kunnen zeer moeilijk lerenden (IQ ± 70 - ± 85) alleen onder gunstige omstandigheden – zoals adaptief  
onderwijs en realistische verwachtingen – de reguliere basisschool doorlopen. Bij te veel stressfacto-
ren kunnen zij leer- en gedragsproblemen ontwikkelen (Geelhoed et al., 2016; Kraijer & Plas, 2014).  
 
4.1.4 Hoogbegaafdheid 
Waar een verstandelijke beperking in de linkerzijde van de normaalverdeling van intelligentie valt te 
plaatsen, zijn prestaties op hoogbegaafd niveau aan de rechterzijde van deze curve te plaatsen. Als 
we deze beide uitersten als uitgangspunt nemen, dan is de definitie van hoogbegaafdheid (De Heer, 
2017) in lijn met de voorgaande omschrijvingen van intelligentie en verstandelijke beperking: 
 
    1.   een significant bovengemiddeld intellectueel functioneren (IQ > ± 130) 
    2.   met een bovengemiddeld aanpassingsvermogen  
    3.   waarbij beide kenmerken zich voordoen vanaf  de geboorte. 
 
Hierbij wordt expliciet opgemerkt dat voor het tot uiting komen van de intelligentie niet alleen de 
hoogte hiervan relevant is, maar evenzeer de persoonlijkheid en de omgeving. Vandaar dat het uit-
gangspunt bij deze definitie is dat de intelligentietest is gebaseerd op het CHC-model, omdat hierin  
de invloed van de persoonlijkheid en de omgeving tot op zekere hoogte is verwerkt (De Heer, 2017).  
 
Overeenkomsten en verschillen 
Als je deze definitie vergelijkt met andere definities, dan zijn er overeenkomsten en verschillen te her-
kennen (De Heer, 2017). Overeenkomsten zijn er met de omschrijvingen/modellen van Mönks (Mönks 
& Span, 1985; Mönks & Ypenburg, 1993), Renzulli (Mönks, 1985; Resing, 2015; Webb et al., 2002;  
Ziegler & Heller, 2000), Resing (Geelhoed et al., 2016; Resing, 2015), Sternberg (Geelhoed et al., 2016; 
Resing, 2015; Ruijssenaars et al., 2016; Tannenbaum, 2000) en Terman (Holahan & Sears, 1995). Er 
wordt een duidelijke uitspraak gedaan over de hoogte van de intelligentie (IQ-score > ± 130). Er is 
aandacht voor de persoonlijkheid van het individu. Motivatie, aandacht, concentratie, zelfvertrouwen 
en persoonlijke belangstelling hebben plaats in de definitie gekregen. Tot slot speelt ook de omgeving 
een belangrijke rol. Opvoeding, school- en sociale omgeving, sociaaleconomisch milieu en cultuur 
worden gezien als beïnvloedende factoren (De Heer, 2017).  
 
Maar er zijn ook duidelijke verschillen met diezelfde definities. Zo wordt er geen nadruk gelegd op    
de factor creativiteit zoals Mönks (Mönks & Span, 1985; Mönks & Ypenburg, 1993), Renzulli (Mönks, 
1985; Resing, 2015; Webb et al., 2002; Ziegler & Heller, 2000) en Sternberg (Geelhoed et al, 2016; 
Ruijssenaars et al., 2016; Tannenbaum, 2000; Resing, 2015) dat wel doen. Eveneens wordt niet expli-
ciet aandacht besteed aan de factor tijdgeest die Tannenbaum (2000) onderscheidt en de omgang 
met peers die Mönks (Mönks & Span, 1985; Mönks & Ypenburg, 1993) en Webb et al. (2002) bena-
drukken. Verder is een belangrijk verschil dat er geen eisen worden gesteld aan de term hoogbe-
gaafdheid zoals bijvoorbeeld Mönks (Mönks & Span, 1985; Mönks & Ypenburg, 1993)  en Renzulli 
(Mönks, 1985; Resing, 2015; Webb et al., 2002; Ziegler & Heller, 2000) doen. De laatstgenoemde     
beschouwt bijvoorbeeld iemand pas als hoogbegaafd als deze niet alleen (1) een hoge intelligentie 
heeft, maar ook (2) creatief  is én (3) volhardend/taakgericht  (Geelhoed et al., 2016; Holahan & Sears, 
1995; Mönks & Span, 1985; Mönks & Ypenburg, 1993; Resing, 2015; Tannenbaum, 2000; Webb et al., 
2002; Ziegler & Heller, 2000). Met andere woorden: iemand voldoet niet aan deze definitie van hoog-
begaafdheid als diens hoge intelligentie niet wordt herkend en deze hierdoor vanwege onvoldoende 
uitdaging diens creativiteit niet kan tonen en niet leert volhouden (De Heer, 2017). 
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4.2 Omgeving 
De omgeving is cruciaal voor het tot bloei komen van het potentieel van de leerling. Leerlingen moeten 
zich veilig voelen om zich naar hun vermogen te kunnen ontwikkelen. Zonder veiligheid ervaren leerlin-
gen veel stress en komen zij niet tot leren. Relevante omgevingsfactoren zijn het sociaaleconomisch 
milieu, de cultuur en het onderwijssysteem.  
 
4.2.1 Sociaaleconomisch milieu 
Leerlingen uit gezinnen met een lage sociaaleconomisch status (SES) – lees: een ‘lager’ opleidings-, 
inkomens- en beroepsniveau –, hebben het vaak moeilijk (zie ook de brochure Kansengelijkheid). Zij 
kunnen – door bijvoorbeeld armoede of  spanningen in het gezin vanwege de zorgen – gebrek hebben 
aan voldoende en gezonde voeding en chronisch stress ervaren. Hierdoor ontbreekt het de leerlingen 
aan voldoende energie, rust, hulpmiddelen en ruimte om te leren en kunnen zij sociaal geïsoleerd 
raken omdat zij thuis geen vrienden willen uitnodigen. Het is dan relevant dat de leraar op de hoogte is 
van deze situatie en een luisterend oor, veiligheid en waar mogelijk een helpende hand kan bieden (De 
Heer, 2021). Milio van de Kamp (2024, p. 40) beschrijft in zijn boek Misschien moet je iets lager mikken 
wat het betekent om in een arm gezin op te groeien. Zijn thuissituatie zorgde voor chronische stress: 
“Elke ochtend moest ik over de ijskoude betonnen vloer naar de badkamer lopen, waar ik me bij de 
wastafel moest wassen met een washandje met koud water en wat zeep. Ik begon mijn dagen boos en 
rillend van de kou. […] Waar stress, spanningen, scheldpartijen, fysiek en mentaal geweld hiervoor al 
aan de orde van de dag waren, werd de frequentie van de ruzies vertienvoudigd toen we eenmaal 
zonder gas en licht kwamen te zitten.”  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4.2.2 Cultuur 
De manier waarop een groep met elkaar omgaat en samenleeft, heeft grote invloed op de ontwikkeling 
van een jongere. Kinderen en jongeren die – omdat zij anders zijn dan anderen – gepest worden of  
geen aansluiting vinden, kunnen zich erg eenzaam voelen. Leerlingen die opgroeien in een omgeving 
waarin er een ongeschreven regel is dat jezelf  inspannen voor school ‘not done’ is, kunnen daardoor 
gedemotiveerd raken. De steun uit de omgeving is immers niet aanwezig (De Heer, 2021).  
Leerlingen kunnen door hun omgeving ook onderschat of  niet gezien worden, omdat ze als ander-  
stalige meer tijd nodig hebben om vragen of  opdrachten te begrijpen waardoor zij minder intelligent 
overkomen (De Heer, 2021; zie ook hoofdstuk 10: Als taal – of  het ontbreken ervan – je in de weg zit). 
Maar vergeet niet, deze leerlingen moeten eerst vragen en opdrachten vertalen naar hun ‘thuistaal’. 
Dan bedenken ze in die thuistaal een antwoord, dat moeten ze weer terugvertalen naar de schooltaal 
en in de tussentijd heeft een ander al een antwoord gegeven en is de leraar doorgegaan met een vol-
gende vraag of  onderwerp (Duarte, 2025). Er zijn nog meer redenen waardoor leerlingen onderschat 
of  niet herkend worden, bijvoorbeeld omdat niet verwacht wordt dat zij hoogbegaafd zijn. Dit speelt 
onder meer bij leerlingen die zich aanpassen aan de groep, die afkomstig zijn uit gezinnen met een 
lage SES, of  leerlingen die in hun familie de eersten zijn die het voortgezet onderwijs op een hoog    
niveau volgen. Ook meisjes worden lang niet altijd herkend. Zij zijn vaak ondervertegenwoordigd in 
groepen waar hoogbegaafden meer uitdaging wordt geboden (zie ook de brochure Slimme meisjes) 
(De Heer, 2021; Van de Kamp, 2024). 
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Anderstalige kinderen kunnen door hun omgeving onderschat of niet    
gezien worden omdat ze meer tijd nodig hebben om vragen of opdrach-
ten te begrijpen, waardoor zij minder intelligent overkomen. Om goed te     
kunnen presteren op tests en toetsen, hebben leerlingen een bepaalde 
hoeveelheid schooltaalwoordenschat nodig én manieren van logisch      
redeneren (Matthews & Peters, 2018).

Feit



4.2.3 Onderwijssysteem 
In het jaarklassensysteem hebben begaafde leerlingen (IQ ± 121-130) in toenemende mate te maken 
met het feit dat het reguliere onderwijs niet aansluit op hun leerproces. Bij hoogbegaafden (IQ > ± 130) 
is de aansluiting volledig zoek. Het leren kan dan een bron van frustratie worden, met alle gevolgen 
van dien (De Heer, 2017, 2021; Frijling-Schreuder, 1965; Geelhoed & Vieijra, 2016; Geelhoed et al., 
2016; Goetz et al., 2014; Kraijer & Plas, 2014). 
 
Hoezeer het onderwijssysteem kan wringen, blijkt uit het onderzoek van Mooij en Smeets (1997) naar 
de taalontwikkeling en de sociale, emotionele en cognitieve ontwikkeling van circa 1000 4-jarige leer-
lingen. Hieruit blijkt, dat enkelen hiervan de ontwikkeling vertonen van een 2-jarige en enkelen die van 
een 8-jarige.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Zowel de qua ontwikkeling 2-jarigen als de qua ontwikkeling 8-jarigen proberen zich continu aan te 
passen aan de ontwikkeling van de 4-jarigen. Deze kinderen ontwikkelen hierdoor fysieke, sociale, 
emotionele en/of  psychische problemen en zullen vroeg of  laat externaliserend of  juist internaliserend 
gedrag gaan vertonen. Voorbeelden van externaliserend gedrag zijn impulsief, storend, clownesk of  
(verbaal) agressief  gedrag. Hierdoor kan de indruk ontstaan dat een kind bijvoorbeeld ADHD of  ODD 
heeft (zie ook de brochure Dubbel bijzondere leerlingen). Voorbeelden van internaliserend gedrag zijn 
teruggetrokken, dromerig, onzeker/angstig en depressief  gedrag. Het idee kan dan opkomen dat de 
leerling kenmerken van een autismespectrumstoornis heeft. Uit onderzoek van De Heer (2022) blijkt 
dat hoe intelligenter een leerling is, hoe meer en ernstiger problemen zich voordoen; hoe meer (mis)-
diagnoses worden gesteld, hoe meer er behoefte is aan zorg en hoe groter de kans is dat de leerling 
uitvalt uit school. Voor hoogbegaafden leidt het onderwijssysteem tot (chronische) stress (De Heer, 
2021, 2022).  
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Risico RisicoOK

Achterstand: 
• Taal 
• Sociaal 
• Emotioneel 
• Cognitief

Voorsprong: 
• Taal 
• Sociaal 
• Emotioneel 
• Cognitief

Leeftijdsgemiddelde

Figuur 4.1 Knelpunten van het leerstofjaarklassensysteem voor leerlingen met relatieve achterstanden of  relatieve voorsprongen op met  
name taal-, sociaal, emotioneel of  cognitief  gebied. Bron: De Heer, W., Mooij, T., & Bosman, L. (2020, september). Beleidsplan Stichting  
Kenniscentrum voor Makkelijk Lerenden (KML) 2020 - 2025, p. 3.

In het jaarklassensysteem hebben begaafde leerlingen (IQ ± 121-130) in toe-
nemende mate te maken met het feit dat het reguliere onderwijs niet aansluit 
op hun leerproces. Bij hoogbegaafden (IQ ≥ ± 130) is de aansluiting volledig 
zoek (De Heer 2017; Geelhoed & Vieijra in Tak et al., 2016; Geelhoed, Struiksma 
& Moesker in Tak et al., 2016; Kraijer & Plas 2014). 

Feit



4.3 Gevolgen van stress 
De cognitieve, sociale, emotionele en persoonlijke ontwikkeling van hoogbegaafden verloopt heel    
anders dan die van hun leeftijdsgenoten. Het gevolg hiervan is dat zij zich continu moeten aanpassen 
aan (de verwachtingen van) hun omgeving. Omdat zij doorlopend in onzekerheid verkeren of  zij het 
wel goed doen en bang zijn voor afwijzing, kritiek en buitensluiting, ervaren zij chronische stress. 
Stress – en zeker chronische stress – heeft een zeer negatieve invloed op het leren. Uit onderzoek   
(De Heer, 2017, 2021, 2022; Frijling-Schreuder, 1965; Goetz et al., 2014; Kraijer & Plas, 2014; Scherder 
et al., 2018) blijkt, dat chronische stress de hersenen beschadigt en wel specifiek leidt tot problemen 
met: 
 

het vasthouden van aandacht;  •
het geheugen;  •
leren;  •
het in goede banen leiden van emoties;  •
de ontwikkeling van empathie; •
het ontwikkelen van de executieve functies.  •

 
Als gevolg van de (chronische) stress kampen hoogbegaafden ook vaak met (chronische) slaappro-
blemen die op hun beurt fysieke, sociale, emotionele en psychische problemen veroorzaken, zoals 
hoofd- en buikpijn, angsten en depressieve stemmingen (Biojone et al., 2011; De Heer, 2022; Walker, 
2019). Passend onderwijs is dus cruciaal voor het tot bloei komen van het potentieel van de leerling. 
 
4.4 Passend onderwijs 
Aan de buitenkant kun je vaak niet zien of  iemand hoogbegaafd is en ook uit de schoolresultaten blijkt 
het lang niet altijd. Het is belangrijk deze leerlingen te (h)erkennen en om te komen tot een passende 
aanpak.  
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Breng de schoolcarrière van een leerling in kaart: 
Po: Inventariseer bij de ouders met een vragenlijst de ontwikkeling van leerlingen vooraf-•
gaand aan de eerste schooldag. Na 6 weken inventariseert de leraar de ontwikkeling en 
bespreekt de verschillen met de ouders.  
Po: Vraag ouders naar zorgelijk gedrag van de leerling thuis, vergelijk dit met het gedrag •
op school en bespreek met de ouders de oorzaak en de benodigde aanpak. 
Vo: Vergelijk de ontwikkeling van de leerling met zijn ontwikkeling op een eerder moment •
en bespreek bij zorgen dit vroegtijdig met ouders en leerling.  
 

Let vooral op leerlingen die: 
een eenling zijn in de groep; •
een anderstalige achtergrond hebben; •
afkomstig zijn uit een gezin met een lagere SES; •
veelvuldig verzuimen; •
beneden verwachting of  heel wisselend scoren; •
veel kennis/interesse hebben, maar afhaken in (groeps)werk; •
op onderdelen meer kennis hebben dan de leraar; •
zittenblijven of  ‘afstromen’.•

Handvatten om hoogbegaafde leerlingen te herkennen: 

De Heer, 2021; Mooij, 2016.



Om leerlingen als hoogbegaafd te herkennen, is niet meteen een IQ-test nodig. Observaties van leer-
lingen en gesprekken met leerlingen en ouders leveren vaak een schat aan informatie op en duidelijke 
aanwijzingen over het al dan niet hoogbegaafd zijn. Zitten leerlingen almaar te dromen, stellen zij veel 
(kritische of  moeilijke) vragen, hebben zij faalangst, krijgen zij toetsen niet af  of  vertonen zij clownesk 
gedrag, observeer deze leerlingen dan en ga na wat de oorzaak is (De Heer, 2022). 
Ga vooral na of  stress een oorzaak kan zijn. Gebruikelijke reacties bij stress zijn bevriezen, vluchten, 
vechten en behagen. Leerlingen die bevriezen zijn angstig, bang om te falen, hebben moeite om   
keuzes te maken of  krijgen soms een black-out. Leerlingen die vluchten dromen weg, vertonen vermij-
dingsgedrag, starten niet, zijn rusteloos en angstig. Zij lopen figuurlijk weg. Leerlingen die vechten 
stellen veel kritische vragen, willen soms ten koste van alles hun gelijk halen, hebben de neiging om 
zaken scherp te verwoorden, hebben woede-uitbarstingen of  vertonen pestgedrag. Leerlingen die  
behagen vermijden ongemakkelijke situaties, kunnen geen nee zeggen, zijn bang om zich te uiten, 
bieden overmatig excuus aan en bewaken hun grenzen niet of  slecht (Boer, 2009).  
 
Ontwikkelingsverschillen moeten niet alleen herkend maar bovenal ook erkend worden. Dat lukt alleen 
als leraren zich bewust zijn van hun eigen denkbeelden over hoogbegaafden en hun ouders. Boven-
dien is het belangrijk dat ze zich realiseren dat elke leerling behoefte heeft aan uitdaging op het eigen 
ontwikkelingsniveau, het gevoel wil hebben erbij te horen en ruimte nodig heeft om zichzelf  te zijn. Die 
erkenning valt of  staat daarom met het bevragen van leerlingen en hun ouders naar de leer- en onder-
steuningsbehoeften. Dat vorm dan de basis voor het maken en uitvoeren van een goed ondersteu-
ningsplan (De Heer, 2021). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4.5 Conclusie 
Voor leerlingen met hoogbegaafdheid is het reguliere onderwijssysteem evenmin passend als voor 
leerlingen met een verstandelijke beperking. Door dit systeem ervaren zij problemen op cognitief,     
sociaal, emotioneel en persoonlijk gebied. Om zich te kunnen ontwikkelen, moeten leerlingen zich    
veilig voelen. Het is daarom van belang dat deze leerlingen zo vroeg mogelijk worden herkend en     
erkend, dat zij leer- en oefenmogelijkheden krijgen die aansluiten bij hun ontwikkelingsniveau, dat zij 
keuzemogelijkheden hebben en contacten kunnen aangaan met ontwikkelingsgelijken.  
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Voor de ontwikkeling van iedere leerling zijn cognitief  uitdagend werk, een bepaalde mate van 
autonomie en sociale contacten met ontwikkelingsgelijken van belang. Tips voor een relevante 
aanpak voor alle leerlingen en zeker voor hoogbegaafden zijn:  
 

Expliciteer bij elke les het doel en het belang van de leerstof/opdracht. 1.
Stel per vak een kerncurriculum op, waarin de leerstof  is opgenomen die de leerling 2.
moet beheersen om het vak af  te ronden.  
Laat hoogbegaafden dit kerncurriculum afwerken met zoveel oefenstof  als nodig is       3.
en bij voorkeur in groepjes met ontwikkelingsgelijken. 
Bied extra-curriculair aanbod voor alle leerlingen die dit willen/aankunnen, zoals        4.
technische of  creatieve vakken of  buitenschoolse activiteiten/stages. 
Besteed aandacht aan leerstrategieën en omgaan met stress en onzekerheid. 5.
Faciliteer contacten met ontwikkelingsgelijken door bijvoorbeeld groepswerk. 6.

Een relevante aanpak voor begeleiding 

De Heer, 2021; Mooij, 2016.
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Waarom zouden ouders minder huiverig moeten zijn om een  
leerplichtambtenaar te betrekken bij de zorg om hun kind? 
 
Een leerplichtambtenaar kan veel betekenen voor (hoog)begaafde kinderen die vastlopen in het 
onderwijs of  voor ouders die zorg hebben om hun kind. Maar al te vaak worden zij gezien als 
klassieke handhavers. In werkelijkheid is hun rol veel breder. Handhaven is slechts een zeer   
klein onderdeel van hun wettelijke taak. Sinds de invoering van de Methodische Aanpak School-
verzuim ligt de focus meer op zorg dan op straf. Leerplichtambtenaren zijn er juist om te helpen 
bij dreigend verzuim, thuiszitten of  uitval. Zij gaan op zoek naar de achterliggende, belemme-
rende oorzaken. Ze voeren gesprekken, stellen de juiste vragen en brengen de situatie in kaart. 
Als een spin in het web leggen zij verbindingen. Verbindingen tussen samenwerkingsverband, 
school, ouders, zorg en andere betrokkenen.  
 
Voor (hoog)begaafde kinderen die vastlopen of  dreigen vast te lopen, kunnen zij meedenken 
over maatwerkoplossingen zoals verrijkingsprogramma’s, aangepaste leertrajecten of  wettelijke 
mogelijkheden. De leerplichtambtenaar is geen tegenpartij, maar een waardevolle, neutrale part-
ner die helpt het recht van het kind op een ononderbroken ontwikkelingsproces te beschermen. 
Eigenlijk zouden we moeten spreken van een ‘ontwikkelrechtambtenaar’ in plaats van een leer-
plichtambtenaar. Dat sluit veel beter aan bij hun daadwerkelijke werkzaamheden.

Mariëtte van Hazendonk, hoogbegaafdheidsexpert MindMe en teamleider Leerplicht-RMC Regio Midden-Brabant

Hoe speelt jouw visie op (hoog)begaafdheid een rol in de manier waarop jij 
scholen begeleidt? 
 
In mijn begeleiding van scholen staat één uitgangspunt centraal: goed onderwijs is onderwijs dat 
aansluit bij de educatieve behoeften van álle leerlingen. Dat geldt dus ook voor (hoog)begaafde 
leerlingen. In mijn ogen kan ieder kind groeien, mits het gezien wordt in zijn of  haar kracht. 
Daarom stimuleer ik scholen om niet alleen te kijken naar prestaties of  gedrag, maar juist naar  
de talenten en het potentieel daarachter. Gedrag is vaak een signaal; door daar met een open 
blik naar te kijken, ontstaat ruimte voor écht passend aanbod. 
 
Ik help teams om vanuit vertrouwen te werken en een rijke leeromgeving te creëren waarin      
begaafde leerlingen worden uitgedaagd én zich veilig voelen. Dit vraagt soms om het loslaten 
van standaardroutes en het durven denken in maatwerk. Of  het nu gaat om compacten, verrijken 
of  het versterken van executieve functies: het begint bij het zien van het kind. Mijn rol is om  
scholen daarin te begeleiden, te inspireren en te ondersteunen – zodat ieder kind de kans krijgt 
om echt tot bloei te komen. 

Marije Zuidervaart, ambulant begeleider met specialisme begaafdheid

VENSTER

VENSTER
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Hoofdstuk 5

Concepten en modellen helpen ons met een vereenvoudigde weergave van de werkelijkheid.  
Ze leren ons verschillende perspectieven te wegen en oorzaak en gevolg te vinden. Concepten   
zijn dynamisch. Zij worden door wetenschappelijke en praktische kennis en veranderende maat-
schappelijke normen en waarden beïnvloed. Sommige opvattingen worden na verloop van tijd 
losgelaten waardoor nieuwere visies breder omarmd kunnen worden. Het concept ‘(hoog)be-
gaafdheid’ is zo’n voorbeeld waarbij de tijdgeest tot veranderingen heeft geleid.  
 
Inspelen op (hoog)begaafdheid vraagt dat scholen nadenken over welke visie op (hoog)be-
gaafdheid bij hen past. Tegelijkertijd vraagt het dat teams nadenken over wat zij ‘goed’ onder-
wijs vinden, want alleen de combinatie van het antwoord op beide vragen zal leiden tot aan- 
passingen die gedragen worden door het team. Op basis van die gecombineerde visie ontwik-
kelen leraren ook verwachtingen. Die verwachtingen beïnvloeden hun waarnemingen. Maar   
omgekeerd is dat ook het geval: waarnemingen beïnvloeden ook de verwachtingen. Als ver-
wachting en waarneming niet meer met elkaar ‘sporen’ ervaar je verwarring, want wat is dan    
representatief  voor de werkelijkheid? Alleen kritisch denkende leraren kunnen omgaan met die 
verwarring en aansluiten bij de educatieve behoeften van (hoog)begaafde leerlingen. Zij durven 
die concepten, getallen en regels in de systemen even opzij te leggen om zich af  te vragen:     
is dat zo voor mijn leerling? 

Samenvatting

Bekijk de  
Animatie  

met een inleiding  
op dit hoofdstuk 

in de online Kennisbank.



H1

H3

57

C
oncepten

5In dit hoofdstuk staat gezonde twijfel centraal. Gezonde twijfel wordt verwoord in de vraag ‘Is dat zo?’ 
Die vraag is relevant omdat deze leraren helpt om niet alleen kinderen met snel zichtbare hoge presta-
ties in hun klas te herkennen als een kind met mogelijke kenmerken van (hoog)begaafdheid, maar 
vooral ook helpt om kenmerken van (hoog)begaafdheid te leren herkennen bij leerlingen waarvoor dat 
wellicht wat minder voor de hand ligt. Bijvoorbeeld omdat zij niet zulke hoge prestaties leveren omdat 
het leerstofaanbod minder goed aansluit bij wat ze nodig hebben of aankunnen. Het verschil tussen wat 
een leerling nodig heeft en aangeboden krijgt, kan veroorzaakt worden door een gebrek aan inzicht in 
het niveau van de leerling, maar ook door een gebrek aan inzicht in het potentieel van een leerling. Bij-
voorbeeld omdat een leerling de taal waarin les wordt gegeven niet beheerst, de cultuur van de leerling 
sterk afwijkt van de cultuur waarover les wordt gegeven of omdat de leerling uit een gezin komt waar 
men het minder breed heeft of waarin de ouders het ondersteunen van de school bij het onderwijs aan 
hun kind als minder belangrijk ervaren.  
 
5.1 Concepten en (hoog)begaafdheid 
Concepten, systemen en getallen ondersteunen ons in het onderwijs. Ze geven ons inzicht en onder-
steunen besluiten. Waarom schuurt dit dan bij onderwijs aan leerlingen met kenmerken van (hoog)- 
begaafdheid? 
Concepten en modellen helpen ons met een vereenvoudigde weergave van de werkelijkheid. Ze leren 
ons verschillende perspectieven van het thema te wegen op hun waarde en daarin oorzaak en gevolg 
te vinden. Een concept is een theoretisch uitgangspunt, veelal gevormd door een wetenschappelijk 
denker. In 2021 publiceerde de World Council for Gifted and Talented Children (2021) tien wereld-
wijde principes voor het opleiden van leraren die lesgeven aan leerlingen met kenmerken van (hoog)-       
begaafdheid. In dit document wordt erop gewezen dat leraren met veel verschillende concepten van 
(hoog)begaafdheid moeten kennismaken om zo tot een visie te kunnen komen die voor hen het funda-
ment vormt om te kunnen inspelen op wat deze leerlingen nodig hebben. 
  
Onderzoekers bouwen voort op elkaars concepten. Elke denker voegt er aspecten aan toe en zo ont-
wikkelen opvattingen en denkmodellen zich op basis van nieuwe informatie en inzichten. Medio jaren 
tachtig ontwikkelde Heller de eerste versie van wat later bekend kwam te staan als het Multifactoren-
model (Bakx et al., 2022). Heller heeft in zijn model de omgevings- en persoonsgerichte factoren een 
grotere plaats gegeven dan voorgaande wetenschappers. Zo voegde hij bijvoorbeeld systemische 
perspectieven toe, die de ontwikkeling van een leerling ook beïnvloeden. Korte tijd later vereenvou-
digde Mönks (Mönks & Ypenburg, 1995) min of  meer dit gedachtegoed toen hij om het oorspronke-
lijke drieringenmodel van Renzulli (1985) een driehoek plaatste waarmee hij wilde aangeven dat de 
drie factoren die Renzulli noemde (intelligentie, creativiteit en doorzettingsvermogen) beïnvloed wor-
den door drie omgevingsfactoren: gezin, onderwijs en ontwikkelingsgelijken (zie ook hoofdstuk 1: 
(Hoog)begaafdheid als werkwoord). De interactie tussen persoonskenmerken en omgevingsfactoren 
werd daardoor relevant. Sternberg en Desmet (2023) zien (hoog)begaafdheid als resultaatfactor van 
een interactioneel en transformatief  proces (zie ook hoofdstuk 3: (Hoog)begaafdheid in context: inter-
actie, inclusie en transformatie). Ook deze wetenschappers bouwden voort op eerder ontwikkelde    
inzichten, waardoor de dynamiek van het concept (hoog)begaafdheid steeds duidelijker centraal komt 

Christine Vis

Is dat zo? 



te staan. Verschillende perspectieven op ‘hoe iets in elkaar zit’ maken ook dat wetenschappers elkaars 
werk kritisch wegen. Sommige opvattingen worden na verloop van tijd losgelaten en nieuwere visies 
kunnen dan breder omarmd worden. 
 
5.2 Eerst denken, dan doen 
Het is belangrijk dat leraren zich realiseren dat (hoog)begaafdheid onder alle lagen van de samen-    
leving voorkomt, ongeacht de plek waar de wieg van een leerling heeft gestaan (WCGTC, 2021).      
Leraren moeten zich scherp bewust zijn van hun eigen denkkaders inzake (hoog)begaafdheid       
(Behrens, 2023). Ze moeten in staat zijn om met een open blik naar de leerling te kijken en over hun 
eigen oordelen heen te stappen. APA-onderzoek over de psychologie van onderwijs aan leerlingen 
met kenmerken van (hoog)begaafdheid leverde 20 kernprincipes op die de basis vormen om op de 
educatieve behoeften van (hoog)begaafden te kunnen inspelen (American Psychological Association, 
2020). De principes beslaan thema’s als denken en leren, de motivatie en interpersoonlijke relaties,  
het leren in de klas en de voortgang van leerresultaten. Deze publicatie kan gebruikt worden als input 
voor een gesprek over visieontwikkeling. Het eerder genoemde onderzoek van de World Council kan 
daar eveneens voor gebruikt worden.  
 
Om de individuele verschillen van leerlingen te herkennen moet telkens de vraag gesteld worden:  
‘Wat gaat op voor deze leerling?’ Dat vraagt dus dat leraren de koppeling tussen de concepten uit    
de theorie leggen naast hun ervaringen in de praktijk, en die koppeling kritisch wegen zonder dat ze 
resultaten van empirisch onderzoek uiteindelijk naast zich neerleggen (Diery et al., 2020). Iets kan   
opgaan voor een brede groep en dan zijn er uitzonderingen op de regel, maar dat betekent niet dat  
de uitzonderingen op de regel dan gegeneraliseerd mogen worden naar de brede groep.  
 
Biesta (2022) stelt dat ‘een goede praktijk een doordachte praktijk is’. Als dit uitgangspunt wordt     
toegepast op het onderwerp (hoog)begaafdheid in het onderwijs, dan is dit een belangrijke waar-
schuwing: stap niet in de valkuil om al te handelen voordat je met je team hebt nagedacht over wat   
jullie visie is op dit onderwerp. Heb het lef  de complexiteit van die visievorming aan te gaan en zorg 
dat de keuzes die je maakt passend zijn bij de draagkracht van de school. Die visieontwikkeling 
draagt bij aan een veilig klimaat op school voor alle leerlingen. In een veilige school voor leerlingen 
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met kenmerken van (hoog)begaafdheid spreken de educatieve partners dezelfde taal. Dat betekent 
niet dat je het altijd met elkaar eens hoeft te zijn, maar wel dat je elkaar op zijn minst begrijpt en vanuit 
dat begrip respect voor de ander kunt opbrengen. 
 
5.3 Verwachtingen beïnvloeden waarnemingen 
In de hele omgeving van het onderwijs gaat het over verwachtingen. De verwachtingen van ouders, 
van de leraar, maar ook van de leerling met betrekking tot de leerstof. Er zijn mensen die denken dat 
leerlingen met kenmerken van (hoog)begaafdheid gemakkelijk leren. Leraren zien steeds beter dat dit 
een te eenvoudig perspectief  is. Het leren van (hoog)begaafden verloopt vaak niet moeiteloos, maar 
grillig of  verrassend. Leraren die de kans nemen om afstand te nemen van hun verwachtingen van de 
leerling en gericht observeren, zien meer. Daardoor ontstaat er een situatie waarin ook kinderen die 
anders minder snel gesignaleerd worden, herkend kunnen worden als een leerling met kenmerken van 
(hoog)begaafdheid (zie ook hoofdstuk 3: (Hoog)begaafdheid in context: interactie, inclusie en transfor-
matie). 
 
Om uitzonderingen te kunnen waarnemen op wat je verwacht van leerlingen, is het nodig om een   
houding te ontwikkelen waarin er ruimte is voor blijvende verbazing over hun mogelijkheden. Leraren 
die aantekeningen in het dossier van een leerling maken op momenten dat zij zich over de leerling  
verbazen, ontwikkelen een rijke bron van observaties die bijdraagt aan een genuanceerd perspectief  
op de leerling. Zo ontwikkelen leraren voelsprieten voor de momenten waarop hun leerlingen hen ver-
rassen. Dat kan variëren van het moment waarop een kleuter een ‘levensgrote uitspraak’ doet tot     
momenten waarop zeer wisselende toetsresultaten zichtbaar worden. Durf  samen hardop te twijfelen 
aan observaties. Wie observeert, ‘neemt zichzelf  mee’ tijdens de observatie en nadien ook bij de inter-
pretatie (De Wolf  & Van den Beukering, 2009). Om je te kunnen blijven verbazen is het nodig om ‘jezelf  
thuis te laten’ en objectief  te kijken. Maak gebruik van wat in de wetenschap triangulatie wordt ge-
noemd. Zet ten minste drie verschillende bronnen in om de ‘onderzoeksvraag’ die ten grondslag ligt 
aan de observatie ook echt vanuit meerdere invalshoeken en vanuit meerdere vormen van verzamelde 
data te beantwoorden. Duik er dieper in om deze leerling te gaan begrijpen. Alleen vanuit dat begrip 
kun je overgaan tot handelen. Van Gerven (2021) wijst hierin op de kracht van handelingsgericht wer-
ken en educatief  partnerschap. Gebruik dit om helder te zijn in het verwachtingenmanagement. Stel 
doelen en wees niet bang om er samen met de leerling achter te komen dat er toch nét een ander 
doel nodig is. Dat is samen de vraag ‘Is dat zo?’ van alle kanten bekijken.  
 
 
 
 
 
 
5.4 Waarnemingen beïnvloeden verwachtingen 
Waargenomen resultaten van onderwijs en leren worden veelal vertaald in getallen. Deze bieden hou-
vast in de complexiteit van de praktijk. In leerlingvolgsystemen spelen getallen een belangrijke rol. Op 
grond van die informatie ontstaan bij de betrokken educatieve partners verwachtingen over de leer-
ling. Maar getallen geven nooit een compleet beeld van een leerling. Van der Kolk (2021) koppelt de 
gevolgen van deze ‘meetbaarheid’ ook aan onze professionaliteit. “Wanneer de kwaliteit van je werk 
zwaar versimpeld wordt tot getallen, voel je je als professional minder serieus genomen”, aldus Van 
der Kolk (2021). Leraren voelen dat deze systemen voorbij kunnen gaan aan alles wat níet wordt ge-
meten of  onmeetbaar is. Zij vragen zich af  of  het gebruik van deze getallen wel een compleet beeld 
geeft van de leerling. Passen de getallen die deze verwachtingen voeden wel bij leerlingen van alle 
sociale achtergronden? Geven toetsresultaten bijvoorbeeld wel een kloppend beeld van de meertalige 
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Resultaten van observaties zijn nooit volledig objectief, want wie observeert, 
‘neemt zichzelf mee’ tijdens de observatie en nadien ook bij de interpretatie 
(De Wolf  & Van den Beukering, 2009). 
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leerling? Dit werpt de vraag op of  leraren met deze systemen in staat zijn om de leervermogens en 
educatieve behoeften van het kind echt te herkennen. Een (hoog)begaafde leerling met ernstige lees-
spellingsproblemen of  dyslexie kan het leerprobleem lang maskeren of  compenseren (Van Viersen et 
al., 2016). Maar omgekeerd kan dit ook het geval zijn (Baum & Schader, 2020). Een hoog ontwikke-
lingspotentieel kan lang verborgen blijven als het sterk wordt beïnvloed door lees-spellingsproblemen.  
 
5.5 Systemen en (hoog)begaafdheid 
Het is voor leraren een uitdaging tegemoet te komen aan de educatieve behoeften van elke leerling. 
Leerlingen met kenmerken van (hoog)begaafdheid hebben behoefte aan pedagogisch sensitieve      
leraren. Onderzoek van Bakx et al. (2022) laat zien dat het voor (hoog)begaafde leerlingen cruciaal is 
dat er ook aandacht voor hen is en dat de leraar zich ervoor inzet om hen echt te begrijpen.  
Voor veel leraren is dit pedagogisch sensitief  handelen een grote passie die vloeiende vaardigheden 
vraagt en energie kost. Als de werkdruk erg hoog is, kan dit daarom soms onder druk komen te staan 
en maken leraren soms pragmatische keuzes door andere energierovende taken voor te laten gaan. 
De inrichting van ons onderwijs is sterk gekaderd. Methodes geven ons aan dat we met het systema-
tisch doorwerken van de lessen de meeste kans hebben op het behalen van goede resultaten. Met 
vals logisch gevolg dat we dicht bij deze eisen en indicatoren blijven. Gedifferentieerd omgaan met 
leerlingen veronderstelt dat we die kaders wat meer moeten loslaten en minder rigide moeten toepas-
sen (zie Bronkhorst & Hulsbeek (2024) in de brochure Differentiatie). 
 
 
 
 
 
 
 
We hebben een soort ‘sorteermechanisme’ in het onderwijs, zegt Bles (2024). Een leraar in het vo 
noemde het een sjoelbak: “Je volgt het weggetje dat de school je biedt. Er is soms een deurtje van 
opstromen of  afstromen, maar veel keuze in deurtjes is er niet.” Prestatie-indicatoren bepalen de weg; 
er moet immers naar een meting in een examen worden toegewerkt. (Hoog)begaafde leerlingen laten 
ons ervaren dat zij niet passen binnen de vaste ‘weggetjes van de sjoelbak’. Zij vragen om ruimte voor 
creatiever en rijker denken en groeien door autonomie. 
 
Biesta (2022) zet ons aan het denken over wereldgericht onderwijs. Rijk, naar buiten gericht onderwijs, 
vol nieuwsgierige blikken en mooie vragen. Hij heeft het nergens over verschillende aanpakken voor 
verschillende leerlingen. Alle leerlingen mogen door onderwijs de wereld ontmoeten en in situaties 
komen waarin wordt gevraagd iets te leren. Wanneer vanuit een overheid wordt gegarandeerd dat  
elke leerling recht heeft op een passende onderwijsplek, mogen (hoog)begaafde leerlingen daarop 
geen uitzonderling vormen.  
 
In dit wereldgericht onderwijs verwijst Biesta (2022) ook naar de kwetsbaarheid die daarmee van       
leraren wordt gevraagd. Zij stellen ook zichzelf  actief  bloot aan het nieuwe en onbekende. Educatieve 
professionals moeten in beeld krijgen “dat onderwijzen er steeds weer om gaat de leerling op de     
wereld te wijzen, diens aandacht op de wereld te richten, zodat het mogelijk wordt, natuurlijk zonder 
enige garantie, dat de leerling kan tegenkomen wat de wereld van hem of  haar vraagt” (Biesta, 2022). 
 
5.6 Is dat zo? 
Vanuit hun passie en zorg voor de leerling willen leraren iets doen voor de leerling die vastloopt. De 
uitdaging in hun vak is de vraag van het ‘leren versus punten scoren’ (Van der Kolk, 2021). De kracht 
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Evidence-informed onderwijs vraagt dat leraren de koppeling leggen tussen de concepten 
uit de theorie en hun ervaringen in de praktijk. Die koppeling vereist kritisch wegen zonder 
dat resultaten van empirisch onderzoek terzijde geschoven worden (Diery et al., 2020). 
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van leraren is dat zij deze vraag steeds flexibel weer oppakken. Het is begrijpelijk dat daarin ook een 
behoefte aan verduidelijking of  versimpeling is, aan iets dat snel aan hun dagelijkse handelingen kan 
worden toegevoegd.  
 
Om daadwerkelijk aan te kunnen sluiten bij de educatieve behoeften van (hoog)begaafde leerlingen, 
zijn kritisch vragende leraren nodig. Dat zijn leraren die concepten, getallen en regels in de systemen 
even opzij durven te leggen, om zich af  te vragen: is dat zo voor mijn leerling?  
 
5.7 Conclusie  
In dit hoofdstuk wordt duidelijk dat het huidige onderwijssysteem sterk leunt op meetbare resultaten en 
gestandaardiseerde systemen, die slechts een beperkt en gefragmenteerd beeld geven van de leer-
ling. Hoewel cijfers en toetsen houvast bieden in de complexiteit van de onderwijspraktijk, kunnen zij 
de volledige rijkdom aan talenten en behoeften van leerlingen, met name (hoog)begaafde leerlingen, 
gemakkelijk onzichtbaar maken. Leraren worden uitgedaagd om, ondanks de druk van methodes en 
prestatie-indicatoren, met pedagogische sensitiviteit te blijven werken en oog te houden voor het 
unieke leerpotentieel van iedere leerling. Het hoofdstuk benadrukt het belang van leraren die kritisch 
durven reflecteren op de waarde en beperkingen van getallen, regels en systemen en zich steeds   
opnieuw de vraag stellen: sluit dit echt aan bij wat deze leerling nodig heeft? Wereldgericht onderwijs 
vraagt om ruimte voor creativiteit, nieuwsgierigheid en flexibiliteit – zowel van leerlingen als van lera-
ren. Alleen door los te komen van rigide kaders en te blijven zoeken naar maatwerk, kan onderwijs 
werkelijk recht doen aan de veelkleurigheid en het potentieel van alle leerlingen. Leraren spelen hierbij 
een sleutelrol als waarnemende, vragende en betrokken professionals. 
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