
Feiten 
Traumasensitief onderwijs

1. Ontstaan trauma 
Een trauma ontstaat wanneer een ervaring het regulerend vermogen van een kind overweldigt            
(Marusak, 2014; Pat‐Horenczyk, 2015). Een trauma is een ernstig ontregeld patroon in het stress-      
systeem met een langdurige impact op het functioneren van een mens.  
 
2. Twee typen trauma 
Doorgaans worden er twee typen trauma onderscheiden (Sage, 2017; Terr, 1991): 

T-trauma (Type I-trauma). Een afgebakende, ingrijpende gebeurtenis zoals een ongeluk,      •
plotseling verlies of  geweldservaring. 
t-trauma (Type II- of  cumulatief  trauma). Herhaalde of  langdurige ervaringen van onveiligheid, •
afwijzing of  misafstemming. Dit kan  subtiel zijn en zich over langere tijd ontwikkelen. 

 
3. Deprivatie 
Deprivatie betekent dat een kind langdurig onvoldoende krijgt wat het nodig heeft voor een gezonde 
ontwikkeling. Deprivatie ontstaat wanneer essentiële behoeften structureel niet worden herkend of     
beantwoord (Bowlby, 1982). 
 
4. Grenzen stellen 
Het stellen van grenzen in opvoeding en onderwijs draagt bij tot een gevoel van veiligheid. Het kade-
ren van de drang naar autonomie is daarmee wezenlijk iets anders dan een kind depriveren in die    
autonomie (Young, 2005). 
 
5. Ontwikkelingstaken 0-18 jaar 
Wanneer we spreken over ontwikkelingstaken tussen 0 en 18 jaar, spreken we in wezen over het pro-
ces waarin een mens leert om zichzelf  te reguleren, zich te verhouden tot anderen en verantwoorde-
lijkheid te dragen binnen sociale verbanden (Erikson, 1954).  
 
6. Asynchrone ontwikkeling 
Kinderen met kenmerken van (hoog)begaafdheid ontwikkelen zelden een lineaire voorsprong op alle 
domeinen. Het is veelal een asynchrone ontwikkeling, waarin de verschillende ontwikkelingsgebieden 
en cognitieve functies zich sneller, complexer en/of  trager kunnen ontplooien (Frumau, 2023; Gagné, 
2010; Van Weerdenburg, 2025).  
 
7. Paradox  
Op de basisschool verschuift de ontwikkelingstaak naar het ervaren van competentie binnen een 
groep. Voor veel kinderen met een (hoog)begaafd potentieel ontstaat hier een paradox. Didactisch 
kunnen zij competentie ervaren, maar sociaal of  emotioneel kunnen zij zich juist anders of  buiten-
staander voelen (Rinn, 2018).  
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8. Self-efficacy 
Als kinderen weinig ervaring hebben met falen, moeite doen en herstellen, ontwikkelen zij minder ver-
trouwen om uitdagingen aan te gaan. Ze hebben onvoldoende inzicht in eigen kennis en vaardig-  
heden opgebouwd om op grond van de taak die ze gaan maken te kunnen inschatten wat hun kans 
op succes is. Er is dan wat je noemt onvoldoende self-efficacy ontwikkeld (Bandura, 1977). 
 
9. Identiteitsontwikkeling 
Voor jongeren met kenmerken van (hoog)begaafd kan identiteitsontwikkeling verzwaard worden door 
existentiële intensiteit, perfectionisme, verhoogde gevoeligheid voor onrecht en een gevoel van        
anders-zijn (Van Gerven & Troxclair, 2023).  
 
10. Breed perspectief 
Wanneer scholen kinderen met kenmerken van (hoog)begaafdheid vooral benaderen vanuit com-     
pacten, verrijken of  versnellen, missen zij het brede perspectief  dat nodig is voor een evenwichtige 
ontwikkeling (Blaas, 2014; Hertzog, 2003). 
 


