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Voorwoord

Voor u ligt het interdisciplinair sluitstuk van Louise Martens en Karin Rozendal. Hiermee ronden wij
onze bachelor Liberal Arts & Sciences af. Het zoeken naar een onderwerp aan het begin van de
scriptiecursus heeft niet lang geduurd. Wij zochten naar een psychische aandoening die zowel vanuit
de neurowetenschappen als de pedagogiek bekeken kon worden. Hoogbegaafdheid is dan wel geen
psychopathologie, maar wel een fenomeen waar wij allebei belangstelling voor hebben. De
meerwaarde van een interdisciplinair onderzoek over dit onderwerp was al snel duidelijk. In het
debat over het onderwijs aan hoogbegaafde leerlingen bestaat veel discussie over de discrepantie
tussen de sociaal-emotionele en de cognitieve ontwikkeling van deze leerlingen en de gevolgen die
verschillende onderwijstypen daarop hebben. Beide disciplines kunnen inzicht geven in deze typen
van ontwikkeling en hun resultaten kunnen geintegreerd worden.

De noodzaak van meer kennis over onderwijs aan de meest intelligente kinderen is groot. De
aandacht voor het onderwerp groeit, maar nog steeds is er te veel schooluitval van hoogbegaafde
kinderen en krijgen velen slecht aangepast onderwijs. Wetenschap gaat pas leven als je het met
eigen ogen kunt zien. Tegenover de hoogbegaafde mensen in onze omgeving die het reguliere
onderwijs zonder kleerscheuren hebben doorlopen, aan het promoveren zijn of zelfs naar Silicon
Valley zijn verhuisd, staan de hoogbegaafde jongvolwassen bij wie de onderwijscarriere niet
verlopen is zoals hun omgeving dat van hen verwacht had. Zij zijn gepest, hebben geen diploma’s,
hebben angst- en depressieklachten en/of zitten thuis met een uitkering. Sommigen van hen zijn
hun eigen bedrijf begonnen of arts geworden en zijn weer opgekrabbeld. Anderen zijn nog wel even
‘onderweg’ voor het zover is.

Bij het schrijven van deze scriptie hebben we allebei veel geleerd over hoogbegaafdheid,
elkaars disciplines en het uitvoeren van interdisciplinair onderzoek. Graag willen we een paar
mensen bedanken zonder wie deze scriptie niet was geworden wat zij nu is. In de eerste plaats gaat
onze dank uit naar dr. Herman Hendriks, onze interdisciplinaire begeleider vanuit LAS. Hij heeft veel
waardevolle adviezen gegeven met betrekking tot het interdisciplinaire gehalte van deze scriptie.
Bovendien willen wij hem bedanken voor de tijd die hij heeft genomen om onze conceptversie
grondig te becommentariéren. Ook willen wij onze vakreferenten, dr. Evelyn Kroesbergen en dr.
David Terburg, bedanken voor het geven van hun nuttige feedback over onze disciplinaire
hoofdstukken en het delen van hun kennis over het onderwerp.

Louise wil bovendien graag haar vader bedanken, voor het proeflezen en voor zijn
commentaar. Verder dankt ze LAS voor de mogelijkheid om zich ‘ondanks’ haar hoofdrichting toch te
kunnen verdiepen in haar favoriete onderwerp en Lisanne, Netty en alle mensen van Mensa Youth

voor het verder aanwakkeren van haar verlangen om hier ook na haar studie mee verder te gaan.
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1. Inleiding

De meest intelligente leerlingen zijn vaak niet de eersten waaraan men denkt bij 'speciaal onderwijs'.
Toch worden in Nederland op 21% van de scholen plusklassen of Leonardo-klassen aangeboden,
waarin aan de best presterende leerlingen meer uitdaging en verdieping geboden wordt (Inspectie
van het onderwijs, 2010). Voor een groot aantal hoogbegaafde leerlingen lijkt dit dé uitkomst te zijn
als alternatief voor het reguliere onderwijs.

De professionals hebben echter uiteenlopende visies op het Leonardo-onderwijs.
Pedagogen, onderwijskundigen en ontwikkelingspsychologen onderstrepen dat het Leonardo-
onderwijs duidelijke voor- en nadelen heeft voor de ontwikkeling van hoogbegaafde kinderen
(Hoogeveen et al., 2004). Zo blijkt bijvoorbeeld uit recent onderzoek dat leerkrachten op deze
scholen niet altijd voldoende geschoold zijn (Inspectie van het onderwijs, 2010; Mooij et al., 2012).
De professionals die de nadelen van het Leonardo-onderwijs te groot vinden, pleiten ervoor dat
hoogbegaafde kinderen vaker een versneld traject kunnen afleggen binnen het reguliere onderwijs,
compactere lesmethodes krijgen of dat er meer aandacht wordt besteed aan
verrijkingsprogramma’s binnen de klas (Hoogeveen et al., 2004; Mooij et al., 2007). Het debat over
het beste onderwijs voor hoogbegaafde kinderen is blijkbaar nog niet afgerond. Voornamelijk de
sociaal-emotionele ontwikkeling en de cognitieve ontwikkeling van de excellente leerlingen staan
centraal in het onderzoek naar het beste onderwijs voor deze doelgroep (Hoogeveen, van Hell,
Mooij, & Verhoeven, 2004; Neihart, 2007).

Los van het debat over de effecten van het Leonardo-onderwijs en plusklassen blijft het
probleem bestaan dat 30-40% van de (hoog)begaafde leerlingen onderpresteert en daardoor niet
wordt herkend als zijnde hoogbegaafd (Onderwijsraad, 2007). Ook is het niet ongewoon dat
hoogbegaafde leerlingen voortijdig — en zonder diploma - het onderwijs verlaten (Matthews, 2006;
Renzulli & Park, 2000). Zowel in het belang van het kind als in het belang voor de maatschappij is het
noodzakelijk dat er op beleidsniveau en op het niveau van de individuele scholen evenveel aandacht
en geld beschikbaar komt voor de behoeften van de zeer intelligente leerling als voor de behoeften
van zwakkere leerlingen. Het Nederlandse onderwijssysteem richt zich vooral op de zorg voor
kinderen met leer- en ontwikkelingsproblemen, maar als problemen zoals onderpresteren door
hoogbegaafde leerlingen door gebrek aan passend onderwijs blijven bestaan, kan er veel potentieel
verloren gaan (Netwerk, 2006).

Er kan kortom gesteld worden dat nog niet alle hoogbegaafde leerlingen passend onderwijs
krijgen. In het geval dat hoogbegaafde leerlingen wel passend onderwijs volgen, blijft het onduidelijk
of dit gunstig is voor zowel hun cognitieve als hun sociaal-emotionele ontwikkeling. Dit

maatschappelijke probleem is zo complex dat het niet opgelost kan worden vanuit één discipline.
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Volgens Repko (2008) kan een dergelijk vraagstuk alleen opgelost worden door middel van een
interdisciplinaire aanpak. In deze scriptie zal de hoofdvraag — Welke onderwijsvorm hebben
hoogbegaafde leerlingen nodig om zowel sociaal-emotioneel als cognitief optimaal te kunnen
functioneren? — dan ook op een interdisciplinaire wijze beantwoord worden vanuit zowel de
pedagogische wetenschappen als de cognitieve neurowetenschappen.

De pedagogiek onderzoekt welke aanpak bevorderlijk is voor de sociaal-emotionele
ontwikkeling van de hoogbegaafde leerling. Andere sociale wetenschappen, zoals onderwijskunde
en ontwikkelingspsychologie, zouden ook waardevolle inzichten kunnen geven met betrekking tot de
vraagstelling. Er is echter veel overlap tussen deze disciplines. Wij hebben gekozen voor de
pedagogische wetenschappen, aangezien deze zich voornamelijk richten op de opvoeding van het
kind op school, thuis en in de vrije tijd. Vanuit de pedagogische wetenschappen zullen de volgende

deelvragen beantwoord worden:

= Welke problemen en oorzaken doen zich voor in het onderwijs aan hoogbegaafde
leerlingen?
= Aan welke criteria moet goed onderwijs voor hoogbegaafde leerlingen voldoen?

= Wat is de optimale onderwijsvorm voor hoogbegaafde leerlingen?

De cognitieve neurowetenschappen kunnen belangrijke inzichten geven over de afwijkende
ontwikkeling van het hoogbegaafde brein. Neuroanatomische substraten van uitzonderlijke
intelligentie kunnen ons vertellen in welke cognitieve functies hoogbegaafden sterker zijn en dit kan
implicaties hebben voor onderwijs en opvoeding in de klas. De affectieve en sociale
neurowetenschappen onderzoeken de neuroanatomische en biologische systemen die aan
respectievelijk emoties en sociaal gedrag ten grondslag liggen. Leren is geen puur rationeel proces
en het is daarom ook van belang dat dit proces niet losgezien wordt van de geest, het lichaam en de
sociale omgeving. Inzichten uit deze onderzoeksvelden kunnen voorzichtig geéxtrapoleerd worden
naar de problematiek waar veel hoogbegaafde leerlingen mee te maken hebben. Vanuit de

neurowetenschappen zullen de volgende deelvragen beantwoord worden:

= Wijkt het hoogbegaafde brein af van het normaal begaafde brein? Zo ja: hoe?
= Hoe kunnen de sociale en affectieve neurowetenschappen bijdragen aan een beter begrip van

de problematiek van hoogbegaafde leerlingen?



SPECIAAL ONDERWIS VOOR HOOGBEGAAFDE LEERLINGEN? 7

Het is niet de eerste keer dat een pedagogisch vraagstuk op interdisciplinaire wijze met de
kennis van de cognitieve neurowetenschappen benaderd wordt. De educational neuroscience is in
opkomst als jong interdisciplinair vakgebied en tracht bruggen te slaan tussen
neurowetenschappelijke bevindingen met betrekking tot leren en ontwikkeling, en praktische
toepassingen daarvan in het klaslokaal. Hiervoor zijn educational engineers nodig, die per definitie
interdisciplinair onderzoek verrichten (Fischer, Goswami & Geake, 2010). Pedagogen en
neurowetenschappers bestuderen het brein op fundamenteel andere niveaus (Szlics & Goswami,
2007). Het brein in de klas verschilt bijvoorbeeld sterk van het brein dat taken uitvoert in een fMRI-
scanner, of van individuele neuronen waarvan de activiteit gemeten wordt. Er is dan ook een stevig
debat gaande of deze disciplines wel te verenigen zijn, aangezien neurowetenschappers doorgaans
niet naar de (sociale) context kijken. Bruer (1997), die meent dat het veld van de educational
neuroscience ‘a bridge too far’ is, wordt in dit verband veel geciteerd. Anderzijds bestaat er ook een
voorzichtig optimisme over het slaan van bruggen. Varma, McCandliss en Schwartz (2008) menen
dat de twee disciplines als complementair moeten worden gezien en dat dit alleen kan wanneer het
reductionisme van de neurowetenschappen niet eliminatief wordt opgevat. Dat wil zeggen dat de
verklaringen in neurowetenschappelijke termen, de verklaringen op basis van gedrag niet mogen
vervangen. In deze scriptie zien wij de twee disciplines dan ook als complementair. De verschillende
inzichten vullen elkaar op bepaalde gebieden aan.

De rest van deze scriptie is als volgt gestructureerd. In Hoofdstuk 2 zullen wij tot een
werkbare invulling van het begrip ‘hoogbegaafdheid’ komen. De wijze waarop hoogbegaafdheid
wordt ‘gediagnosticeerd’” door middel van IQ-tests en verschillende modellen waarin
hoogbegaafdheid wordt gekarakteriseerd zullen aan bod komen. In Hoofdstuk 3 en Hoofdstuk 4
worden de inzichten uit respectievelijk de pedagogische wetenschappen en de cognitieve
neurowetenschappen gepresenteerd. Vervolgens zullen in Hoofdstuk 5 de krachten en zwaktes van
beide disciplines aan bod komen, waarna conflicten tussen de inzichten in kaart gebracht zullen
worden. Op basis daarvan kan een common ground gecreéerd worden, zodat we in Hoofdstuk 6 tot
een geintegreerd antwoord op onze onderzoeksvraag kunnen komen. In de conclusie geven we

aanbevelingen voor scholen en beleidsmakers.
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2. Hoogbegaafdheid

Voordat de disciplinaire inzichten aan bod komen, wordt hier eerst de huidige stand van zaken met
betrekking tot het onderwijs voor hoogbegaafde kinderen weer gegeven. Voor wie geen
achtergrondkennis heeft over wat hoogbegaafdheid inhoudt en welke onderwijsvormen er op dit

moment in Nederland aangeboden worden, is het raadzaam dit hoofdstuk te lezen.

2.1 Wat is hoogbegaafdheid?

Er bestaat geen algemeen geaccepteerde definitie van hoogbegaafdheid. De verschillen tussen
hoogbegaafde kinderen onderling zijn net zo groot als de verschillen tussen normaalbegaafde
kinderen. Conservatieve definities van hoogbegaafdheid beperken zich enkel tot academische
vaardigheden. Volgens deze definities is iemand hoogbegaafd wanneer hij of zij binnen de hoogste
2% valt op het gebied van algemene intelligentie, zoals gemeten met een intelligentietest (Renzulli,

2002). Dit komt neer op een IQ-score (1Q = intelligentiecoéfficiént) van 130 of hoger.

About 68% of people
fall in this range within
15 points of 100

About 95% of people
fall in this range within
30 points of 100

Less than 2%
— of people fall in of people fall in
this range
N4

/ this range
2%, 13.5% 34% , 34% , 135% 2%
55 70 85 100 115 130 145

Less than 2%

Number of scores

Wechsler intelligence score
Figuur 1 Normaalverdeling intelligentie (Flatworldknowledge, 2013)

Een definitie die alleen berust op IQ-scores heeft als voordeel dat het een duidelijk afgebakende
maatstaf geeft. Het nadeel van deze definitie is dat leerlingen die in een ander domein uitzonderlijk
presteren, worden uitgesloten. Bovendien is de score op een IQ-test niet alleen afhankelijk van de
werkelijke intelligentie, maar ook van het moment waarop deze afgenomen wordt (hoe voelt het
kind zich tijdens de test) en van de achtergrondkennis die de geteste persoon bezit. Wanneer
bijvoorbeeld een kind dat nog nooit een step heeft gezien gevraagd wordt om in de test zo snel
mogelijk een step aan te wijzen, zal het deze opdracht niet goed uitvoeren. De |IQ-score zal daardoor

lager uitvallen, terwijl dit te wijten is aan een gebrek aan achtergrondkennis en niet aan een
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tekortschietende algemene intelligentie. Dit is een reden waarom het IQ onder andere lastiger te
meten is bij leden van minderheidsgroepen (Renzulli, 2002).

Om de nadelen van de conservatieve op IQ gebaseerde definitie te overkomen, zijn er
verschillende modellen ontwikkeld die een meeromvattend beeld geven van hoogbegaafdheid. Zo
kan het aantal kinderen dat ten onrechte als niet hoogbegaafd wordt geclassificeerd, verlaagd
worden en is de kans groter dat ook deze kinderen passend onderwijs krijgen.

Het triadisch model van Renzulli (2002) omvat naast de factor ‘uitzonderlijke intellectuele
capaciteiten’ ook de factoren ‘motivatie’ en ‘creativiteit’. De onderstaande tabel (Figuur 2) geeft een

overzicht van hoe deze kenmerken zich uiten in het gedrag van hoogbegaafde leerlingen.

Taxonomy of Behavioral Manifestations of Giftedness According to Renzulli's Three-Ring
Definition of Gifted Behaviors

Above average ability
General
High levels of abstract thought
Adaptation to novel situations
Rapid and accurate retrieval of information
Above average ability
Specific
Applications of general abilities to specific area of knowledge
Capacity to sort out relevant from irrelevant information
Capacity to acquire and use advanced knowledge and strategies while pursuing a problem
Task commitment
Capacity for high levels of interest—enthusiasm
Hard work and determination in a particular area
Self-confidence and drive to achieve
Ability to identify significant problems within an area of study
Setting high standards for one’s work
Creativity
Fluency, flexibility, and originality of thought
Open to new experiences and ideas
Curious
Willing to take risks
Sensitive to aesthetic characteristics

Note.  Adapted from Schoolwide Enrichment Model: A How-To Guide for Educational Excellence (p.9). by
J. 5. Renzulli and S. M. Reis, 1997, Mansfield Center, CT: Creative Learning. Copyright © 1997 by Creative
Learning Press. Adapted with permission.

Figuur 2 Uitingen van hoge intelligentie, motivatie en creativiteit (Renzulli, 2002)

Een veelgebruikt model is dat van Ménks (Van Boxtel & Moénks, 1992). Mdnks’ model (Figuur 3) is
een uitbreiding van het triadische model van Renzulli. Naast diens drie kenmerken van het individu
noemt het model van Monks ook omgevingsfactoren (vrienden, gezin, school) die essentieel zijn om
hoogbegaafdheid tot uiting te laten komen. Pas bij een goed samenspel tussen de externe factoren
en de persoonskenmerken kan het potentieel van de leerling gerealiseerd worden. In tegenstelling
tot het triadische model van Renzulli sluit het model van Monks kinderen die niet hun volledige

potentie laten zien, niet uit. Kinderen die de kenmerken van hoge intelligentie, motivatie en
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creativiteit wel hebben, maar opgroeien in een gezin waar ze niet voldoende worden gestimuleerd,
op een school zitten waar het onderwijs niet bij hen past of een vriendenkring hebben waar hun
intellectuele voorsprong niet wordt begrepen of gewaardeerd, worden belemmerd in hun
functioneren. Zij zullen hun hoogbegaafdheid niet tot uiting brengen. Dit model doet dus duidelijk
recht aan het feit dat hoogbegaafdheid alleen tot uiting kan komen wanneer de omgeving gericht is
op het stimuleren van de ontwikkeling van het kind (M6nks, 1992). Wanneer er in deze scriptie over

hoogbegaafdheid gesproken wordt, wordt dit model als ‘definitie’ gebruikt.

School Vrienden

Motivatia

Hoogbegaafdheid

MEERFACTOREN MODEL HOOGBEGAAFDHEID
RENZULLI/MONKS

Figuur 3 Meerfactoren model hoogbegaafdheid Renzulli/Ménks (HIQ, 2013)

2.2 Hoogbegaafd of getalenteerd?

In de literatuur worden de termen ‘hoogbegaafd’ en ‘getalenteerd’ veelvuldig door elkaar gebruikt.
Hoewel ‘getalenteerd’ ook gebruikt wordt voor bovennormale prestaties op gebieden als wiskunde
of taal en hoewel hoogbegaafde kinderen er op een of meerdere terreinen vaak uitspringen, zijn er
voldoende voorbeelden die laten zien dat talent niet altijd samengaat met hoogbegaafde

intelligentie. Gagné (1985) geeft het verschil aan tussen hoogbegaafd en getalenteerd zijn:

Giftedness corresponds to competence which is distinctly above average in
one or more domains of ability. Talent refers to performance which is
distinctly above average in one or more fields of human performance.

Hoogbegaafdheid is dus het uitblinken in één of meerdere domeinen van het cognitieve vermogen,
terwijl een getalenteerd persoon uitblinkt in één of meerdere domeinen van menselijke prestaties.

Deze prestaties kunnen cognitief zijn, maar bijvoorbeeld ook sport of muziek betreffen.
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Hoewel er een dus een verschil is tussen getalenteerde en hoogbegaafde mensen, worden
deze twee concepten nog regelmatig zonder onderscheid gebruikt in de literatuur. Het is dan ook
niet te voorkomen dat in deze scriptie, die zich richt op hoogbegaafde leerlingen, ook literatuur
wordt gebruikt waarin hoogbegaafde en getalenteerde leerlingen onder één noemer worden

gebracht.

2.3 Welke onderwijsvormen worden in Nederland aangeboden?

In Nederland is versnellen de meest gebruikte onderwijsvorm voor hoogbegaafde leerlingen. Hierbij
doorloopt een leerling het onderwijs in kortere tijd en rondt het daardoor op jongere leeftijd af.
Versnellen kan gestalte krijgen door leerlingen vervroegd te laten beginnen met onderwijs (door hen
bijvoorbeeld een jaar eerder dan normaal naar groep 3 te laten gaan), twee jaar in één jaar te laten
doen of een klas te laten overslaan (Hoogeveen, Van Hell & Verhoeven, 2009). Het al dan niet
versnellen wordt meestal bepaald door de docent, mogelijk op verzoek van de ouders van de
leerling. In sommige scholen wordt ook gebruik gemaakt van de versnellingswenselijkheidslijst
(Hoogeveen et al., 2003). Dit is een instrument ter ondersteuning van de beslissing om een leerling
wel of niet te laten versnellen.

Verrijken is het aanbieden van ander lesmateriaal dan het reguliere lesmateriaal (Walsh,
Kemp, Hodge, & Bowes, 2012). Hierdoor kunnen leerlingen kennis maken met thema’s die
normaalgesproken niet behandeld worden. In Hoofdstuk 3 worden de verschillende manieren van
verrijken iets uitgebreider besproken aan de hand van het schoolwide enrichment model. Verrijken
gebeurt meestal naast compacten, waarbij het reguliere lesmateriaal ingekort wordt (Mooij, Paas, &
Fettelaar, 2012).

Plusgroepen zijn groepen waarin begaafde leerlingen van hoog niveau voor een paar uur per
week bij elkaar gezet worden. De andere uren volgen de leerlingen het reguliere onderwijs. In de
plusgroepen wordt de leerlingen voornamelijk verrijkend materiaal aangeboden (Hoogeveen et al.,
2004; Mooij et al., 2012).

Ook kunnen hoogbegaafde kinderen in Nederland gespecialiseerd onderwijs volgen op
Leonardo-scholen en op reguliere scholen met een Leonardo-afdeling (Mooij et al., 2012). Deze
scholen bieden onderwijs aan in groepen van maximaal 20 leerlingen. Hierbij zijn de lessen
gebaseerd op thema’s en worden naast de basisvaardigheden zoals rekenen en lezen ook vakken als
filosofie en Spaans onderwezen. Bovendien wordt veel aandacht besteed aan leren leren en de
ontwikkeling van het creatieve vermogen van de kinderen door middel van lessen in muziek en

denksport (Leonardostichting, 2013).
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3. Inzichten vanuit de pedagogische wetenschappen

3.1 Inleiding
In dit hoofdstuk worden de pedagogische inzichten over het beste onderwijs voor hoogbegaafde

leerlingen uiteengezet. Hiermee worden de volgende deelvragen beantwoord:

= Welke problemen en oorzaken doen zich voor in het onderwijs aan hoogbegaafde
leerlingen?
= Aan welke criteria moet goed onderwijs voor hoogbegaafde leerlingen voldoen?

= Wat is de optimale onderwijsvorm voor hoogbegaafde leerlingen?

Eerst wordt uitgelegd waarin hoogbegaafde leerlingen verschillen van normaalbegaafde leerlingen,
welke problemen zich kunnen voordoen en wat de onderliggende oorzaken hiervan kunnen zijn.
Vervolgens worden de pedagogische theorieén over hoogbegaafde kinderen in het onderwijs in een
kader geplaatst. Daarna worden de verschillende soorten onderwijs — regulier onderwijs zonder
aanpassingen, regulier onderwijs met aanpassingen en gespecialiseerd onderwijs — besproken aan

de hand van de beschreven literatuur en theorieén.

3.2 De problemen en oorzaken

In Hoofdstuk 2 is al aangegeven dat hoogbegaafde leerlingen een IQ van 130 of hoger hebben,
creatief zijn en gemotiveerd om te leren. Daarnaast zijn veel hoogbegaafde leerlingen ook
perfectionistisch, gepassioneerd, energiek en houden ze zich bezig met sociale vraagstukken.
Ondanks hun grote aanpassingsvermogen, lijken sommige van deze leerlingen ten gevolge van deze
kenmerken toch problemen te ervaren (Hoogeveen et al., 2004; Neihart, Reis, Robins, & Moon,
2002; Pfeiffer & Stocking, 2000).

Een voorbeeld van deze problemen is onderpresteren. Hierbij laten hoogbegaafde kinderen
een duidelijk verschil zien tussen hun mogelijkheden — gemeten via verschillende tests — en hun
schoolprestaties (Reis & McCoach, 2002). De kenmerken van onderpresteerders vertonen echter
veel inconsistenties, aangezien de oorzaken per leerling kunnen verschillen en het lastig kan zijn om
onderpresteerders te identificeren. Wel zijn sommige mogelijke oorzaken voor onderpresteren
bekend, zoals druk vanuit de omgeving om hetzelfde te zijn als iedereen, eenzaamheid,
onvoorspelbare of lage verwachtingen vanuit de familie, internaliserende of externaliserende
problemen, het hebben van een niet-erkende leerstoornis of een bijzondere interesse die niet

gewaardeerd wordt door de docent (Reis & McCoach, 2002). Het onderpresteren kan dus zowel uit
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de persoonlijke karaktertrekken voortkomen als uit een omgeving die de begaafdheid van de leerling
niet steunt.

In een omgeving die de leerling niet steunt, kan sprake zijn van een mismatch (Pfeiffer &
Stocking, 2000). De docent snapt in dat geval niet wat de leerling wil of bedoelt en kan daardoor niet
voldoen aan de behoeften van de leerling. Ook kan de leraar ervan uitgaan dat de hoogbegaafde
leerling het wel redt zonder speciale aandacht en uitdaging. De docent dient dus goed te weten hoe
hij moet omgaan met de kenmerken en mogelijke problemen van hoogbegaafde leerlingen. De
leerling moet bijvoorbeeld voldoende uitgedaagd worden om zijn energie en creativiteit te benutten
om verveling of andere problemen te voorkomen (Pfeiffer & Stocking, 2000).

Om onderpresteren tegen te gaan, kunnen hoogbegaafde onderpresteerders begeleidende
en educatieve interventies krijgen. Begeleidende interventies zijn meestal gericht op het veranderen
van de individuele, familiale of omgevingskenmerken die als de oorzaak van het onderpresteren
gezien worden. Het is echter niet bewezen dat dergelijke interventie positieve resultaten hebben
(Reis & McCoach, 2002). Onder de educatieve interventies lijkt het in een aparte klas plaatsen van
hoogbegaafde onderpresteerders de meest effectieve te zijn, maar dit kan praktisch niet
gerealiseerd worden. De meest effectieve en realistische aanpak lijkt die van Reis en Renzulli (1997).
Zij geven aan dat wanneer de focus gelegd wordt op de sterke kanten en de interesses van de
leerling, deze sneller geneigd is zich meer op academische prestaties te richten (Reis & Renzulli,
1997). Dit heeft onder andere te maken met het hebben van een hoog of een laag academisch
zelfconcept en met de competentie-motivatietheorie. Dit wordt verderop besproken.

Ook kan perfectionisme voor problemen zorgen bij hoogbegaafde leerlingen (Schuler, 2002).
Perfectionisme is een goede eigenschap wanneer het een academische drijfveer vormt, maar kan
ook een negatieve eigenschap zijn. Wanneer iemand zijn eigen werk nooit goed genoeg vindt en
daardoor nooit tevreden is over zijn prestaties, kan dit tot problemen leiden. Perfectionisme kan dan
tot onder andere depressies en onderpresteren leiden (Schuler, 2002).

De bovengenoemde mismatch en de andere besproken problemen hangen nauw samen met
het proces van het ontwikkelen van motivatie volgens de competentie-motivatietheorie. Deze
theorie is door meerdere onderzoekers beschreven, maar komt er in essentie op neer dat de
waardering voor wat iemand doet gevolgen heeft voor hoe deze persoon de volgende keer handelt
(Mooij, 1991). Negatieve waardering zet namelijk aan tot alternatieve handelingen in een volgende
vergelijkbare situatie. Positieve waardering motiveert daarentegen tot het verrichten van dezelfde of
uitdagendere handelingen in een volgende vergelijkbare situatie (Mooij, 1991). Een docent kan dus
de motivatie van een hoogbegaafde leerling om hoog te scoren bevorderen door goede prestaties

positief te waarderen.
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3.3  Theoretisch kader

In deze paragraaf worden het schoolwide enrichment model (SEM), de theorie van het big-fish-little-
pond-effect (BFLPE), de theorie van positieve desintegratie (TPD) en nog enkele basisvoorwaarden
voor goed onderwijs aan hoogbegaafde leerlingen besproken. Al deze benaderingen geven
richtlijnen over welke vormen van onderwijs de sociaal-emotionele of cognitieve ontwikkeling

stimuleren.

3.3.1 Schoolwide enrichment model

Het SEM is een model dat een continulim van speciale diensten biedt voor getalenteerde leerlingen
(Reis & Renzulli, 2004). Hiermee wordt bedoeld dat het model de mogelijkheden weergeeft om een
hoogbegaafde leerling te ondersteunen en optimaal te laten presteren. Het SEM heeft drie doelen:
het ontwikkelen van de talenten van alle kinderen, het aanbieden van een grote hoeveelheid
mogelijkheden tot verbreding en het gebruiken van de ervaringen en de reacties van de leerlingen
op de verbreding voor de verbetering van onderwijsaanpassingen voor hoogbegaafde leerlingen
(Reis & Renzulli, 2004).

Het model (Figuur 4) geeft aan dat er afhankelijk van de vaardigheden, interesses en leerstijl
van de leerling — het Continuum of Potentials — verschillende methodes zijn om het kind zich
optimaal te laten ontwikkelen. Een docent of schoolpsycholoog wordt geacht goed te kijken naar het
potentieel van de leerling om vervolgens aan de hand van het model te besluiten welke methode —
of combinatie van methodes — van verbreding bij de leerling past. Daarbij moet ervoor gezorgd
worden dat de leerling in contact blijft met leeftijdsgenoten, bijvoorbeeld door plusgroepen te
vormen (Reis & Renzulli, 2004). Na het toepassen van een methode komt men in het SEM uit bij het
Continuum of Performances: de ontwikkelde academische, creatieve en leiderschapsvaardigheden.

In het SEM wordt onderscheid gemaakt tussen verschillende typen verrijking. Zo staat
verrijking Type | voor blootstelling aan uiteenlopende onderwerpen die normaalgesproken niet aan
de orde komen in het curriculum. Type Il is gebaseerd op de ontwikkeling van gedachten en
gevoelens, zoals training van creatief denken, probleemoplossend vermogen en
communicatievaardigheden. Type |l is bedoeld voor de ontwikkeling van eigen interesses. De
leerling kan hierbij ook zijn eigen onderwerp aandragen (Reis & Renzulli, 2004).

Het SEM wordt nu op ruim 3000 scholen over de wereld gebruikt. Uit een groot
effectenonderzoek is gebleken dat het SEM een effectief model is voor het aanbieden van gepast
onderwijs aan leerlingen in verschillende onderwijsvormen (Reis & Renzulli, 2004). Het SEM is

daarom een geschikt model dat vooral rekening houdt met vaardigheden en prestaties en dus
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gericht is op de cognitieve ontwikkeling. Het SEM besteedt weinig tot geen aandacht aan de sociaal-

emotionele ontwikkeling van hoogbegaafde leerlingen.
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Figuur 4 The Schoolwide Enrichment Model (Reis & Renzulli, 2004)

3.3.2 Het big-fish-little-pond-effect

Output

Een veelbesproken concept binnen het onderzoek naar het sociaal-emotioneel welbevinden van

hoogbegaafde leerlingen is het zelfconcept. Het zelfconcept is de informatie die een persoon bezit

over zichzelf en wordt ook wel zelfbeeld genoemd (Plucker & Stocking, 2001). Deze informatie krijgt

een persoon door interactie met de omgeving en door directe en indirecte terugkoppeling vanuit de

omgeving. Het ontwikkelen van een positief zelfconcept is één van de doelen van onderwijs (Zeidner

& Schleyer, 1998).

Naast het algemene zelfconcept bestaat er het academische zelfconcept. Dit is het beeld dat

iemand heeft over zijn mogelijkheden op academisch gebied. Ook hierbij geldt dat een positief

academisch zelfconcept een positief beeld weergeeft van het academisch vermogen van de persoon.

Leerlingen met een positief academisch zelfconcept hebben een positievere houding tegenover

meer leren in de toekomst (Ireson & Hallam, 2009).
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Het behalen van goede academische prestaties kan bevorderlijk zijn voor het ontwikkelen
van een positief academisch zelfconcept (Hallam, 2009). Deze correlatie blijkt omgekeerd ook te
gelden. Hiermee wordt bedoeld dat een positief academisch zelfbeeld een goede voorspeller is voor
het behalen van goede schoolresultaten (Zeidner & Schleyer, 1998). Er kan dus gesteld worden dat
academische prestaties en academisch zelfconcept elkaar wederzijds beinvioeden.

De theorie van Marsh (1987) over het BFLPE stelt dat het academische zelfconcept van
hoogbegaafde leerlingen lager kan worden wanneer de referentiegroep ook goede schoolresultaten

behaalt. Deze theorie gaat uit van het volgende:

[It is] better for academic self-concept to be a big fish in a little pond (gifted student
in a regular reference group) than to be a small fish in a big pond (gifted student in a
gifted reference group) (Zeidner & Schleyer, 1998).

Het is voor het academisch zelfconcept van een hoogbegaafde leerling dus beter dat hij zich binnen
het reguliere onderwijs bevindt dan op een school zit met alleen maar hoogbegaafde leerlingen
(Zeidner & Schleyer, 1998). Vanuit deze theorie zijn verschillende onderzoeken gedaan naar dit
effect voor onder andere faalangst en schoolprestaties.

Faalangst kan ontstaan door de aanwezigheid van een referentiegroep waarin iedereen goed
presteert. De leerling voelt in dat geval meer druk om te presteren dan wanneer de referentiegroep
gemiddeld presteert of uiteenlopende prestaties behaalt (Zeidner & Schleyer, 1998). Dit geldt ook
voor hoogbegaafde leerlingen die zich bevinden in een omgeving met alleen maar andere
hoogbegaafde leerlingen. Er wordt daarom aangeraden om leerlingen die gevoelig zijn voor het
ontwikkelen van faalangst op grond van het BFLPE in het reguliere onderwijs te plaatsen (Zeidner &
Schleyer, 1998). Ook is aangetoond dat het referentiekader van leerlingen hun schoolprestaties kan
beinvloeden. Bij een lager academisch zelfconcept is de kans groter dat de leerlingen minder goede
schoolprestaties behalen. Dit is onafhankelijk van de academische mogelijkheden van de leerling
(Zeidner & Schleyer, 1998).

Er moet wel opgemerkt worden dat het BFLPE alleen geldt voor het academische zelfconcept
(Marsh, 2000; Zeidner & Schleyer, 1998). Over het niet-academische zelfconcept, waaronder het
sociale, emotionele en fysieke zelfconcept vallen (Hoogeveen, 2008), doet de theorie van het BFLPE
geen uitspraken. Een uitgebreid literatuuronderzoek van Hoogeveen (2008) geeft daarentegen wel
de verschillen weer tussen het academische en het niet-academische zelfconcept in reguliere
klassen en dat in klassen voor hoogbegaafde leerlingen. Het blijkt dat het academisch zelfconcept
van hoogbegaafde leerlingen die les krijgen in een aparte klas of school voor hoogbegaafde

leerlingen lager wordt, terwijl het niet-academische zelfconcept niet of nauwelijks lager wordt. Hier
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staat tegenover dat het academische zelfconcept in een reguliere klas niet of nauwelijks verandert,
terwijl het niet-academische zelfconcept in een reguliere klas juist lager wordt (Hoogeveen, 2008;
Marsh, 2000). Kortom, het niet-academische zelfconcept van hoogbegaafde leerlingen wordt
gestimuleerd in een aparte klas of school voor hoogbegaafde leerlingen, maar hun academische
zelfconcept wordt gestimuleerd in het reguliere onderwijs. De positieve invioed op het niet-
academische zelfconcept van een omgeving met voornamelijk hoogbegaafde leerlingen wordt ook
wel het reflected glory effect of het assimilatie-effect genoemd (Marsh, 2000).

Over het algemeen is het BFLPE een geaccepteerde theorie die vaak gebruikt wordt in
pedagogisch onderzoek naar sociaal-emotionele effecten van onderwijs aan hoogbegaafde
leerlingen (Hoogeveen, 2008; Jonkman, Becker, Marsh, Lidtke, & Trautwein, 2012; Seaton et al.,
2008; Zeidner & Schleyer, 1998). Bovendien is er een redelijke hoeveelheid aan empirische
ondersteuning voor het BFLPE. Preckel en Briill (2010) vinden echter geen significant effect van het
BFLPE. Dit verklaren zij zowel door de verschillen in operationalisatie van individuele intelligentie en
groepsbekwaamheid in de diverse onderzoeken als door het sterke assimilatie-effect dat zij in hun
onderzoek vinden. Desondanks erkennen ook Preckel en Briill (2010) het BFLPE. Over het assimilatie-
effect is nog weinig literatuur te vinden (Precker & Briill, 2010). Er moet daarom nog uitgebreid

onderzoek gedaan worden naar de generaliseerbaarheid van dit effect (Marsh, 2000).

3.3.3 Dabrowski’s theorie van positieve desintegratie

Om de sociaal-emotionele ontwikkeling van hoogbegaafde leerlingen te begrijpen, heeft Dabrowski
in de jaren ‘80 de TPD ontwikkeld. Deze theorie gaat ervan uit dat de emotionele ontwikkeling de
meest essentiéle dimensie is van het menselijk leven. Hierbij worden vijf niveaus van persoonlijke
ontwikkeling onderscheiden; van laag en egocentrisch tot hoog en altruistisch (O’Connor, 2002).

Het proces van positieve desintegratie waarop de theorie is gebouwd, gaat uit van het
afbreken van inferieure persoonlijkheidskenmerken en het opbouwen van superieure
persoonlijkheidskenmerken. Om dit te kunnen, moet iemand het conflict met zichzelf kunnen
aangaan over de vragen: wie of wat ben ik nu en wie of wat zou ik moeten zijn? (Dabrowski, zoals
geciteerd in O’Connor, 2002). Wanneer iemand dit conflict met zichzelf kan aangaan, heeft deze
persoon volgens de TPD een groot potentieel om zichzelf te ontwikkelen naar een hoger niveau.
Hoogbegaafde individuen zijn regelmatig in conflict met wat de omgeving van hen verwacht over
wat ze kunnen waarmaken. Volgens Dabrowski (zoals geciteerd in O’Connor, 2002) doorlopen
hoogbegaafde individuen het proces van positieve desintegratie daarom eerder dan mensen met
een gemiddelde begaafdheid.

Daarnaast hebben hoogbegaafde kinderen volgens Dabrowski een overgevoeligheid op

meerdere gebieden. De vijf overexitabilities die hij onderscheidt zijn: psychomotorisch, verbeeldend,
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sensueel, intellectueel en emotioneel (Dabrowski, zoals geciteerd in Mendaglio & Tillier, 2006).
Volgens Dabrowski biedt het hebben van minimaal één van deze overgevoeligheden een grotere
kans op het bereiken van een hoger niveau van persoonlijke ontwikkeling. Door hun
overgevoeligheid hebben hoogbegaafde kinderen dus meer kans om een hoger niveau van
persoonlijke ontwikkeling te bereiken (O’Connor, 2002). Toch zal niet elke hoogbegaafde leerling
zich ontwikkelen naar zo’n hoger niveau, want een hoogbegaafde leerling moet wel de mogelijkheid
krijgen van zijn omgeving om zich te ontwikkelen (Mendaglio & Tillier, 2006).

De meeste hoogbegaafde kinderen doorlopen het proces van persoonlijke ontwikkeling
volgens de TPD al met al sneller dan normaalbegaafde kinderen doordat ze vaker een innerlijk
conflict aangaan, beschikken over speciale talenten en in het bezit zijn van meerdere
overgevoeligheden (Mendaglio & Tillier, 2006). Volgens de TPD ondergaan hoogbegaafde kinderen
daarom een versnelde sociaal-emotionele ontwikkeling. Om deze ontwikkeling te stimuleren is
echter wel een geschikte omgeving vereist.

Ook al impliceert de TPD dat hoogbegaafde kinderen zich sociaal-emotioneel sneller
ontwikkelen, deze theorie laat ook zien dat deze groep kwetsbaarder is. De overgevoeligheden van
hoogbegaafde kinderen kunnen een aanleiding zijn voor het vertonen van bijzonder gedrag.
Verschillende studies adviseren daarom dat zowel de school als de hulpverlening rekening moeten

houden met deze overgevoeligheden (Bailey, 2011).

3.3.4 Basisvoorwaarden voor goed onderwijs aan hoogbegaafde leerlingen
Voor goed onderwijs aan hoogbegaafde leerlingen is als basis een flexibele omgang van de docent
met de lesstof nodig om het lesmateriaal op een passend niveau aan te kunnen bieden (Troxclair,
2010; VanTassel-Baska & Stambaugh, 2005). Daarnaast moeten docenten opletten welke
verwachtingen ze koesteren. Verwachtingen van docenten over de prestaties van hoogbegaafde
leerlingen moeten hoger zijn dan die over de prestaties van de andere leerlingen om de ontwikkeling
te stimuleren. Echter, wanneer er te hoge verwachtingen worden gesteld, kan het kind er niet altijd
aan voldoen. Dit kan onderpresteren of zelfs de ontwikkeling van faalangst en een laag academisch
zelfbeeld tot gevolg hebben (McCoach & Siegle, 2003; VanTassel-Baska & Stambaugh, 2005).
Volgens Monks en Katzo (2005) zijn de kernelementen van onderwijs aan hoogbegaafde
leerlingen individualisering en differentiatie. Zoals tijdens de bespreking van het SEM al is
aangegeven, is differentiatie — bijvoorbeeld door groeperen — beter voor het kind, doordat het dan
kan samenwerken met leerlingen van zijn eigen niveau. Bovendien maakt de docent het zichzelf zo
gemakkelijker om de verschillende leerniveaus te managen (VanTassel-Baska & Stambaugh, 2005).
De docent kan optimaal profiteren van het groeperen van zijn leerlingen wanneer hij er ook voor

zorgt dat de leerlingen op hogere niveaus verrijkende en dus uitdagendere lesstof krijgen. Er is
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echter nog weinig onderzoek gedaan naar de gevolgen voor het sociaal-emotioneel welzijn van het
volgens niveau groeperen van leerlingen binnen de klas. Het onderzoek dat er wel is, toont positieve
resultaten voor het sociaal-emotioneel welzijn van hoogbegaafde kinderen (Neihart, 2007).

Individualisering van het onderwijs kan het onderwijs minder competitief maken, zodat de
leerlingen hun eigen ontwikkeling als basis kunnen nemen voor hun academische zelfconcept
(Mooij, Hoogeveen, Driessen, van Hell, & Verhoeven, 2007). Hiermee kunnen mogelijk de negatieve
effecten van het BFLPE verminderd worden. Ook kan bij individueel gericht onderwijs rekening
gehouden worden met de persoonlijke karaktertrekken van de leerling, aangezien elke
hoogbegaafde leerling andere interesses en behoeftes heeft. Daarbij moet onthouden worden dat
leerlingen gemotiveerd moeten worden in de ontwikkeling van hun talenten en interesses. De
docent kan dus het beste zelf bepalen welke methode het meest geschikt is voor elke afzonderlijke
leerling (Troxclair, 2010). Rekening houden met persoonlijke karaktertrekken en het motiveren van
leerlingen zijn echter niet alleen specifieke factoren voor goed onderwijs aan hoogbegaafde
leerlingen, maar voorwaarden waaraan al het onderwijs zal moeten voldoen.

In Tabel 1 staan de besproken inzichten voor goed onderwijs aan hoogbegaafde leerlingen
kort opgesomd. Al met al is het belangrijk dat deze componenten van goed onderwijs aan
hoogbegaafde leerlingen ingezet worden vanaf het eerste contact met het onderwijs, dus vanaf de
kleuterschool. Wanneer in groep één meteen al wordt ingespeeld op de capaciteiten van het kind is
de kans het grootst dat sociaal-emotionele en cognitieve problemen rond hoogbegaafdheid kunnen
worden voorkomen, zodat het kind zich optimaal kan ontwikkelen. Het is daarom belangrijk om al in

de kleuterklas te beschikken over goede methoden van signalering van hoogbegaafdheid (Mooij et

al., 2007).

Individualistische aanpak Gedifferentieerd onderwijs Passende verwachtingen stellen
Motiveren Verrijken Uitdagen

Positief academisch zelfconcept Positief niet-academisch zelfconcept Focus op sterke kanten van leerling

Tabel 1 Criteria voor goed onderwijs aan hoogbegaafde leerlingen

3.4 De optimale onderwijsvorm
Alle criteria voor goed onderwijs aan hoogbegaafde leerlingen zijn hierboven uiteengezet en
samengevat in Tabel 1. In deze paragraaf wordt gekeken welke onderwijsvorm het beste aan deze

criteria voldoet.

3.4.1 Het reguliere onderwijs zonder aanpassingen
Zoals eerder aangegeven is onderpresteren één van de meest voorkomende problemen bij

hoogbegaafde kinderen die niet voldoende uitdaging krijgen in het onderwijs (Reis & McCoach,
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2002). Onderpresteren komt daardoor vooral voor bij hoogbegaafde kinderen die het reguliere
onderwijs zonder aanpassingen volgen.

Op grond van het BFLPE kan worden opgemerkt dat het academische zelfconcept van
hoogbegaafde leerlingen hoger is wanneer ze zich bevinden in een academisch gemengd
presterende klas, oftewel een reguliere klas. Het niet-academische zelfconcept blijkt daarentegen
niet te worden bevorderd in het reguliere onderwijs met klasgenoten met verschillende
intelligentieniveaus (Hoogeveen, 2008; Marsh, 2000). Bovendien zal het academische zelfconcept
alleen maar hoger zijn bij leerlingen die niet onderpresteren (Boxtel & Monks, 1992).

Naast onderpresteren en het zelfconcept is ook pesten een factor waarmee rekening
gehouden moet worden bij het vergelijken van onderwijsvormen. Op veel scholen wordt gepest en
iemand die gepest wordt, loopt een groter risico op emotionele problemen (Peterson & Ray, 2006).
In het onderzoek van Peterson en Ray (2006) zijn 432 hoogbegaafde leerlingen uit de laatste klas van
het basisonderwijs verzocht een vragenlijst in te vullen over pesten, waarbij gevraagd is naar zowel
fysiek als verbaal pesten. Uit de analyse van de ingevulde vragenlijsten blijkt dat 67% van de
participanten wel eens gepest is en dat 11% daarvan herhaaldelijk gepest wordt. Peterson en Ray
(2006) vergelijken de resultaten niet met die van normaalbegaafde kinderen. Het onderzoek van
Estell en collegae (2009) geeft wel aan dat in het reguliere onderwijs normaalbegaafde kinderen
minder vaak worden gepest dan hoogbegaafde kinderen. Peterson en Ray (2006) speculeren dat het
feit dat hoogbegaafde leerlingen vaker gepest worden dan normaalbegaafde kinderen te verklaren is
doordat hoogbegaafde kinderen emotioneler reageren op plagerijen. Er is echter te weinig
onderzoek verricht naar de relatie tussen hoogbegaafdheid en pesten om conclusies te kunnen
trekken. Vergelijkend onderzoek naar pesten in verschillende onderwijsvormen is zelfs helemaal niet

gevonden.

3.4.2 Aanpassingen in het reguliere onderwijs
Om een slimme leerling meer uitdaging te bieden in het reguliere onderwijs is het mogelijk om hem
een versneld pad te laten doorlopen. In Nederland is versnellen het meest gebruikt als
onderwijsinterventie voor begaafde leerlingen. Bij versnelling komt de leerling in veel gevallen in
contact met oudere leerlingen. Ouders en docenten maken zich daarom zorgen over de sociaal-
emotionele ontwikkeling van kinderen die het onderwijs versneld doorlopen (Hoogeveen, 2008). In
deze paragraaf wordt uiteengezet wat de effecten van versnellen zijn voor de sociaal-emotionele en
cognitieve ontwikkeling van hoogbegaafde leerlingen.

Over de academische vorderingen en het behalen van schoolprestaties zijn de resultaten van
verschillende studies redelijk consistent (Rogers, 2002). Voor alle manieren van versnelling wordt

een positief effect gevonden, waarbij de leerlingen een vooruitgang laten zien van twee tot acht



SPECIAAL ONDERWIS VOOR HOOGBEGAAFDE LEERLINGEN? 21

maanden ten opzichte van de academische vaardigheden van niet versnelde leerlingen. Dit positieve
resultaat is gevonden bij alle leeftijdsgroepen (Rogers, 2002). Hoewel niet wordt aangegeven
hoeveel tijd er verstreken is tussen de inzet van het versnellen en het meetmoment, kan toch
gezegd worden dat versnellen een positief effect heeft op de cognitieve ontwikkeling van
hoogbegaafde leerlingen.

Voor de sociaal-emotionele ontwikkeling worden sterk uiteenlopende resultaten gevonden.
Zo vindt Gross (zoals geciteerd in Hoogeveen, 2008) dat leerlingen die versneld onderwijs volgen
meer zelfvertrouwen hebben, gemotiveerder zijn om te leren en hechtere vriendschappen hebben
dan leerlingen die het reguliere onderwijs zonder versnelling volgen. Dit staat in contrast met
Hoogeveen (2008), die aangeeft dat leerlingen die een klas hebben overgeslagen minder vaak als
‘leuk’ en vaker als ‘minst leuk’ worden aangeduid door hun klasgenoten. Deze uiteenlopende
resultaten kunnen verklaard worden doordat niet altijd rekening wordt gehouden met de
persoonlijke karaktertrekken en de omgevingsfactoren van de leerling (Hoogeveen, 2008).

De ontwikkeling van het zelfconcept van hoogbegaafde leerlingen die een versneld
onderwijspad doorlopen is ook wisselend. Uit onderzoek van Hoogeveen, Van Hell en Verhoeven
(2009) blijkt dat versnelde leerlingen een positiever academisch zelfconcept hebben dan
hoogbegaafde leerlingen die niet versneld zijn, terwijl hun sociale zelfconcept lager is dan dat van
hun klasgenoten. Voor meisjes lijkt dit negatieve effect na twee jaar weer verdwenen te zijn
(Hoogeveen et al., 2009).

In het uitgebreide literatuuronderzoek van Hoogeveen (2008) wordt desalniettemin
geconcludeerd dat versnelling over het algemeen geen negatieve effecten heeft voor de leerling. Er
wordt zelfs gesuggereerd dat versnelde leerlingen sociaal meer competent zijn dan niet-versnelde
leerlingen. Hoogeveen (2008) raadt daarom versnelling aan als een geschikte methode voor
onderwijs aan hoogbegaafde leerlingen.

Naast versnellen is het in het reguliere onderwijs ook mogelijk om plusgroepen te vormen.
Zoals in de paragraaf over het SEM ook al is gebleken, wordt het contact met de klasgenoten
bevorderd door leerlingen in een groepje met andere hoogpresterende leerlingen aan het verrijkend
materiaal te laten werken (Reis & Renzulli, 2004). Plusgroepen in het reguliere onderwijs lijken dus
positief uit te pakken voor zowel de cognitieve ontwikkeling (vanwege de uitdaging van het
verrijkende lesmateriaal) als de sociaal-emotionele ontwikkeling (vanwege het contact met
klasgenoten), maar aangezien effectstudies hierover ontbreken, blijft dit slechts een aanname. Wel
kan gezegd worden dat de leerling door de plusgroep gemotiveerd wordt om zijn intelligentie en

creativiteit te gebruiken (Hoogeveen et al., 2004).
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In de literatuur over plusgroepen wordt het BFLPE niet specifiek besproken. Volgens deze
theorie is het namelijk mogelijk dat het groeperen op niveau, het academische zelfconcept van de
hoogbegaafde leerlingen verlaagt (Marsh, 2000). In hoeverre het BFLPE een rol speelt bij
plusgroepen kan op dit moment niet gezegd worden, zeker niet doordat de betrokken leerlingen
lessen volgen in het reguliere onderwijs en maar een paar uur per week doorbrengen in een

plusgroep.

3.4.3 Gespecialiseerd onderwijs

In Nederland bestaat het gespecialiseerd onderwijs voor hoogbegaafde leerlingen voornamelijk uit
het Leonardo-onderwijs. Uit een kleinschalig onderzoek blijkt dat de hoogbegaafde leerlingen en
hun ouders tevreden zijn over dit onderwijs en het een hoger cijffer geven dan het reguliere
onderwijs (Van der Waarde, 2008). Dit positieve resultaat zegt echter weinig over de sociaal-
emotionele en cognitieve ontwikkeling van de hoogbegaafde leerlingen in het Leonardo-onderwijs.

Het BFLPE is van toepassing op het Leonardo-onderwijs. Volgens deze theorie stijgt het niet-
academische zelfconcept van hoogbegaafde leerlingen, maar daalt hun academische zelfconcept
wanneer ze bij elkaar worden gezet in één klas (Hoogeveen, 2008; Marsh, 2000). Dat leerlingen op
een Leonardo-school een hoger niet-academisch zelfconcept ontwikkelen, is gebleken uit twee
onderzoeken die weergeven dat de leerlingen een hoger sociaal zelfbeeld hebben en een hogere
sociale acceptatie genieten (Denissen & Veldman, 2010; Van der Waarde, 2008). Een lager
academisch zelfconcept gaat samen met een grotere kans op het ontwikkelen van faalangst en het
behalen van minder goede schoolprestaties (Zeidner & Schleyer, 1998). In het onderzoek van Van
der Waarde (2008) komt naar voren dat leerlingen in het Leonardo-onderwijs vaker aangeven last te
hebben van faalangst dan leerlingen in het reguliere onderwijs.

Het Leonardo-onderwijs is individueel gericht onderwijs, waarbij de vakken aangeboden
worden op het niveau van het kind. Uit het onderzoek van Mooij en collegae (2007) blijkt dat deze
aanpak positief is voor de ontwikkeling van hoogbegaafde leerlingen. De nadruk ligt hierbij op de
sterke kanten van de leerling. Bovendien worden de leerlingen uitgedaagd en kunnen ze hun eigen
ontwikkeling als referentiekader nemen. Hierdoor kunnen de negatieve effecten van het BFLPE

wellicht verminderd worden.

3.5 Conclusie

3.5.1 Algemene conclusie
In dit hoofdstuk zijn de pedagogische inzichten over hoogbegaafdheid en de bijbehorende

onderwijsvormen besproken. In het theoretisch kader is aan de hand van de TPD bevestigd dat de
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omgeving hoogbegaafdheid tot zijn recht kan laten komen en dat docenten en hulpverleners
rekening moeten houden met de overgevoeligheden van hoogbegaafde kinderen. Het SEM noemt
verschillende manieren van verrijking die ongeacht de onderwijsvorm toegepast kunnen worden.
Ook is er gebleken dat bij de verschillende onderwijsvormen rekening gehouden moet worden met
het BFLPE en het assimilatie-effect. Bovendien moet een docent weten hoe hij moet omgaan met
hoogbegaafde leerlingen om een mismatch tussen docent en leerling en daarmee problemen als
onderpresteren en faalangst te voorkomen. Hierbij moet de leerkracht zijn waardering voor goede
prestaties van de leerling laten blijken om de leerling te motiveren om hoog te blijven scoren. Aan
de hand van het theoretisch kader en de basisconcepten voor goed onderwijs voor hoogbegaafde

leerlingen is vervolgens gezocht naar de ideale onderwijsvorm voor hoogbegaafde kinderen.

Positief Negatief

CEEDETIGI G W Academisch zelfconcept (alleen voor niet-  Onderpresteren
_ onderpresteerders) Niet-academisch zelfconcept
BEEONTECN G RN A Academisch zelfconcept Niet-academisch zelfconcept

GEEOETECNG TV S8 Gedifferentieerd onderwijs (verrijken)
IVE{GE M Focus op sterke kanten leerling

Uitdagen
(LB TGO GCERTIEN  Niet-academisch zelfconcept Academisch zelfconcept
Sociale acceptatie Grotere kans op faalangst

Individueel gericht
Gedifferentieerd onderwijs
Focus op sterke kanten leerling
Uitdagen

Tabel 2 Samenvatting inzichten pedagogische wetenschappen

Alle gevonden positieve en negatieve variabelen per onderwijsvorm zijn in Tabel 2 geordend. Uit
deze tabel kan opgemaakt worden dat er geen eenduidig antwoord is op de vraag welke
onderwijsvorm zowel de sociaal-emotionele ontwikkeling als de cognitieve ontwikkeling in alle
opzichten optimaal stimuleert. Wel komen duidelijke verschillen tussen de positieve en negatieve
kanten van de onderwijsvormen naar voren. Het reguliere onderwijs scoort alleen positief op het
punt van het academische zelfconcept van hoogbegaafde leerlingen die niet onderpresteren. De
onderwijsvormen vertonen meer positieve resultaten voor zowel de cognitieve als de sociaal-
emotionele ontwikkeling. Hieruit kan geconcludeerd worden dat het reguliere onderwijs niet de
beste onderwijsvorm is voor de optimale ontwikkeling van de cognitieve en sociaal-emotionele
ontwikkeling van hoogbegaafde leerlingen.

Het grootste verschil tussen versnellen, plusgroepen en gespecialiseerd onderwijs ligt in het
zelfconcept. Waar het academisch zelfconcept positief uitpakt bij het reguliere onderwijs met

versnelling, wordt dit het negatief gevonden bij gespecialiseerd onderwijs en is het effect onbekend
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bij plusgroepen. Door de individuele aanpak van het gespecialiseerd onderwijs kunnen de negatieve
effecten van het academisch zelfconcept mogelijk verkleind worden. Een ander verschil tussen de
onderwijsvormen is dat de kinderen in het gespecialiseerd onderwijs vaker faalangst vertonen.
Bovendien lijken plusgroepen en gespecialiseerd onderwijs meer positieve effecten te hebben
omdat deze onderwijsvormen de focus leggen op de sterke kanten van de leerling en
gedifferentieerd onderwijs aanbieden. Uit de tabel komen voor plusgroepen geen negatieve
factoren naar voren. Deze kunnen namelijk niet genoemd worden door de beperkte hoeveelheid
onderzoek naar deze onderwijsvorm.

Aangeraden wordt om hoogbegaafde kinderen in het reguliere onderwijs te laten versnellen,
te laten werken in plusgroepen of op een Leonardo-school te plaatsen. Voor het bepalen welke van
deze opties gekozen wordt, moet gekeken worden naar de leerling zelf. Hierbij is het raadzaam te
letten op het vermogen van de leerling om faalangst te ontwikkelen, sociale contacten aan te gaan
en individueel te werken. Bovendien is het van belang dat hoogbegaafde leerlingen zo vroeg
mogelijk, bij voorkeur al in de kleuterklas, als hoogbegaafd herkend worden, waardoor het onderwijs
zich kan richten op deze leerling en problemen voorkomen kunnen worden.

Deze conclusie is gesteld naar aanleiding van de beschikbare literatuur op het moment. Deze
vertoont echter nog grote hiaten. Uitgebreider onderzoek, met name effectstudies, naar de

onderwijsvormen is daarom gewenst.

3.5.2 Van theorie naar praktijk

In dit hoofdstuk zijn op basis van de theorie aanbevelingen gedaan voor het onderwijs aan
hoogbegaafde leerlingen. Dit geeft echter geen garantie dat deze aanbevelingen gerealiseerd
kunnen worden. In deze afsluitende paragraaf wordt daarom de theorie vertaald naar de praktijk.

Allereerst is gesteld dat het belangrijk is dat hoogbegaafdheid al in de kleuterklassen
gediagnosticeerd wordt. Dit is alleen mogelijk wanneer elk kind dat naar school gaat een IQ-test
doet en er gesprekken gevoerd worden tussen leerkracht en ouders over de ontwikkeling van het
kind. Dit vergt veel tijd en geld en is daarom praktisch (nog) niet uitvoerbaar.

In sommige gevallen is het groeperen van begaafde kinderen in de klas aangeraden. Dit is
natuurlijk alleen maar mogelijk wanneer er meerdere hoogbegaafde of hoog presterende leerlingen
aanwezig zijn. Ook is gezegd dat dit groeperen het voor de docent eenvoudiger maakt om met de
verschillende niveaus om te gaan. Dit is alleen het geval wanneer de docent de groepjes werk
aanbiedt op passend niveau. Weliswaar kan dit het hanteren van de niveauverschillen
vereenvoudigen, maar deze manier van werken vergt meer tijd van de voorbereiding en de uitleg
van de opdrachten.

De theoretische aanbevelingen moeten dus naar de praktijk worden vertaald. Om de
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voorgestelde aanpassingen daadwerkelijk uit te kunnen voeren, zijn goede docenten (en dus ook
goede lerarenopleidingen) essentieel. Bovendien zullen de aanpassingen eenvoudiger toepasbaar

zijn wanneer er minder leerlingen in een klas zitten.



SPECIAAL ONDERWIS VOOR HOOGBEGAAFDE LEERLINGEN? 26

4. Neurowetenschappelijke inzichten

4.1 Inleiding

Intellectuele vroegrijpheid en extreme begaafdheid fascineert zowel onderwijzers als
wetenschappers. Waarom leert het ene kind binnen een dag moeiteloos klokkijken, terwijl het
andere kind daar erg lang mee worstelt? De neurowetenschappen kunnen een deel van dit raadsel
oplossen door te onderzoeken wat de neuroanatomische en neurobiologische grondslagen van
(uitzonderlijke) intelligentie zijn. De vroegste frenologen®' dachten een verband te zien tussen
intelligentie en de grootte van het brein. Later werd gedacht dat hoe groter het brein was, hoe meer
neuronen en verbindingen er waren, en hoe intelligenter de bezitter van dat brein. In de jaren ‘80
werd voor het eerst geopperd dat ‘genialiteit’ het gevolg zou zijn van een atypische ontwikkeling van
het brein. Technieken om dit te bewijzen waren toen echter nog niet voorhanden (Mrazik &
Dombrowski, 2010). Deze technieken bestaan nu wel. De afgelopen decennia hebben een enorme
groei laten zien in de literatuur over de neuroanatomie van hoogbegaafdheid en talent. De opkomst
van de sociale en affectieve neurowetenschappen kan door een beter begrip mogelijk bijdragen aan
een oplossing van problemen waar veel hoogbegaafde leerlingen mee te maken krijgen, zoals

onvoldoende uitdaging en pestgedrag van medeleerlingen.

In dit hoofdstuk wordt een antwoord gegeven op de vragen ‘Wijkt het hoogbegaafde brein af, en zo
ja: hoe?’ en ‘Hoe kunnen de sociale en affectieve neurowetenschappen bijdragen aan een beter

begrip van de problematiek van hoogbegaafde leerlingen?’.

4.2  Wijkt het hoogbegaafde brein af, en zo ja: hoe?

4.2.1 De neuroanatomie van intelligentie

Het ‘intelligentiequotiént’ (1Q) zoals dat gemeten wordt door intelligentietests wordt verondersteld
een psychometrische maat te zijn van Spearmans g — algemene intelligentie (Duncan et al., 2000;
Kalbfleisch, 2004). De factor g zou de primaire onderliggende factor zijn achter prestaties op tal van
cognitieve taken. Resultaten op gestandaardiseerde 1Q-tests blijken een redelijk goede voorspeller
voor toekomstige (werk)prestaties (Burgess, Gray, Conway, & Braver, 2011; Lee et al., 2006). |Q-tests
als de WAISC-1V, WAIS-R en de Stanford-Binet V meten g aan de hand van verschillende subtests. Zo

wordt verbaal 1Q (gekristalliseerde intelligentie) onderscheiden van performaal/ruimtelijk 1Q

! De frenologie is een pseudowetenschap die populair was in de 19° eeuw. Ze ging ervan uit dat aan de hand van de
schedel van een individu onder andere karaktertrekken konden worden vastgesteld. De grootte van bepaalde
hersengebieden zouden worden weerspiegeld in bobbels op de schedel. Frenologen geloofden dat verschillende delen van
het brein bestemd waren voor specifieke mentale processen. (Morse, 1997).
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(vloeibare intelligentie). Vloeibare intelligentie doet in tegenstelling tot gekristalliseerde intelligentie
geen beroep op eerdere ervaringen, verworven kennis of het lange termijngeheugen. Raven’s
Progressive Matrices (RAPM) zijn tests die in de cognitieve neurowetenschappen veelvuldig gebruikt
worden om het redeneren te meten. Deze tests zijn minder cultuur- en taalgebonden dan de eerder
genoemde tests omdat ze enkel niet-verbale items gebruiken.? Ze worden verondersteld het sterkst
te correleren met g (Duncan et al., 2000; Lee et al., 2006). In deze paragraaf zullen eerst recente
inzichten over de neurale substraten van algemene intelligentie aan bod komen. Vervolgens zullen
onderzoeksresultaten worden behandeld die inzicht kunnen bieden in de neuroanatomie van
hoogbegaafdheid.

Het fronto-pariétale netwerk blijkt sterk betrokken te zijn bij vloeibare intelligentie en het
werkgeheugen (Lee et al., 2006)°. Dit systeem is onder andere betrokken bij het nemen van
beslissingen door informatie uit de externe omgeving te integreren met interne representaties en
het werkgeheugen te integreren met de allocatie van aandacht. Zo kunnen cognitieve representaties
gemanipuleerd en gecontroleerd worden. Volgens Barbey, Colom, Paul en Grafman (2013) is dit de
kern van vloeibare intelligentie. Het fronto-pariétale netwerk bestaat naast twee andere systemen:
het hippocampo-corticale geheugensysteem en het dorsale aandachtssysteem. Het fronto-pariétale
netwerk bestaat uit de anterieure cingulate cortex, de laterale pariétale cortex en de prefrontale
cortex (zie Figuur 5) (Vincent, Kahn, Snyder, Raichle, & Buckner, 2008). Lesiestudies hebben laten

zien dat patiénten met schade aan de prefrontale cortex soms gedrag vertonen dat lijkt op dat van

Figuur 5 Het dorsale aandachtsnetwerk (DAS), het fronto-pariétale controlesysteem (FPCS)
en het hippocampo-corticale geheugensysteem (HCMS) (Vincent et al., 2008).

% Voor een bespreking van data over tijd- en cultuurgebonden resultaten op de RAPM, zie Brouwers, Van de Vijver en Van
Hemert (2009) en Raven (2000).

® Naast het hier besproken onderzoek laat ander onderzoek een verscheidenheid aan andere relevante hersengebieden
dan die in het fronto-pariétale netwerk zien. Zo stellen Luders, Narr, Thompson en Toga (2009) dat er ook een positieve
correlatie bestaat tussen g en volume van het cerebellum, tussen g en de dikte van delen van de cortex (zie hiervoor ook
Haier, Jung, Yeo, Head, & Alkire, 2004) en tussen g en het volume van specifieke delen van het corpus callosum.
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personen met een IQ aan de onderkant van de normaalverdeling (Duncan et al., 2000).

Bij hoogbegaafde personen is de activiteit in het pariétale deel van het fronto-pariétale
netwerk opmerkelijk te noemen. Bij een flanker task en een go-no-go task activeerden de best
presterende kinderen (minder dan 8% fout) de bilaterale inferieure parietaalkwab, terwijl de
kinderen die het slechtst presteerden, de linker ventrolaterale PFC en bilaterale dorsolaterale delen
van de PFC activeerden (Bunge, Dudokovic, Thomason, Vaidya, & Gabrieli, 2002)." De pariétaalkwab
is betrokken bij het representeren van abstracte informatie en het kan daarom zijn dat de best
presterende kinderen meer onbewuste processen tot hun beschikking hebben. Omdat de slechter
presterende kinderen delen van hun PFC rekruteren, lijkt het erop dat zij meer
objectherkenningsmechanismen en werkgeheugen gebruiken. Dat suggereert dat zij minder abstract
maar juist letterlijk nadenken (Kalbfleisch, 2004). Aangezien de kinderen op prestaties gegroepeerd
zijn en niet op 1Q of leeftijd, is het onduidelijk of de best presterende kinderen in deze studie
hoogbegaafd zijn. De conclusies moeten dan ook voorzichtig geinterpreteerd worden.

Desondanks komen de resultaten van een studie van Lee en collegae (2006) min of meer
overeen met de conclusies van Kalbfleisch (2004). De participanten in de studie van Lee en collegae
(2006) waren geen kinderen, maar mannelijke adolescenten. De door hen gebruikte taken waren
taken met een lage g-waarde en taken met een hoge g-waarde. De hoogbegaafde participanten
(RAPM = 33.9 T 0.8, >99%, WAIS-R Full Scale IQ = 137 T 12, 99%) lieten in deze fMRI-studie bij de
taken met een hoge g-waarde in vergelijking met participanten met normale g (RAPM =22.8 T 6.6,
60%, WAIS-R Full Scale 1Q = 105 T 17, 63%) sterkere activatie van het fronto-pariétale netwerk zien,
met name in de rechter inferieure en de bilaterale superieure pariétaalkwab.

Veel onderzoeken, waaronder de hierboven besproken studies, bevestigen de correlaties
tussen het IQ en de activatie van het fronto-pariétale controlenetwerk (zie ook Jung & Haier, 2007).
Dit netwerk is betrokken bij vloeibare intelligentie en het werkgeheugen, cognitieve processen waar

hoogbegaafde individuen erg sterk in zijn.

4.2.2 Neural efficiency en alpha power

Electro-encefalografie meet hersengolven van verschillende frequenties door een kap met
elektroden op de hoofdhuid te plaatsen. Alfagolven hebben een frequentiebereik van 8 tot 12 Hz en
duiden op een ontspannen, alerte staat (Grabner, Neubauer, & Stern, 2006). Verminderde alpha
power betekent meer taakgerelateerde hersenactivatie. Bij hoogbegaafde adolescenten blijkt deze
alpha power zich afwijkend te ontwikkelen. In een zich normaal ontwikkelend kind daalt de alpha

power tussen gemiddeld het derde en het vierde levensjaar en daarna nog eens tussen gemiddeld

* Het gemiddelde IQ van alle kinderen in deze studie werd geschat op 124 *+ 4 op basis van een block design en een
vocabulairetest. De kinderen waren tussen acht en twaalf jaar oud.
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het tiende en het elfde levensjaar. Gesuggereerd wordt dat deze ontwikkeling samenhangt met de
maturatie van het brein en dat deze daling van alpha power een fundamentele reorganisatie van
zelfreflexief vermogen, aandachtsfuncties en executieve functies tot gevolg heeft. Volwassen
breinactiviteit ontstaat pas rond het achttiende tot eenentwintigste jaar (Alexander, O’Boyle, &
Benbow, 2009).

Alexander en collegae (2009) hebben een vergelijkend onderzoek gedaan naar de alpha
power van gemiddeld presterende leerlingen, hoogbegaafde leerlingen en gemiddeld presterende
studenten. De hoogbegaafde participanten werden geselecteerd op basis van hun totale SAT-score
(minimaal 1100 op een schaal van 200 tot 1400; de bovenste 0,5 tot 1% gecorrigeerd naar leeftijd).
Hun gemiddeld presterende leeftijdsgenoten scoren gemiddeld 200, zo blijkt uit ander onderzoek
(Alexander et al., 2009). Uit de resultaten blijkt dat er geen significant verschil is tussen de algemene
alpha power van studenten en hoogbegaafde adolescenten. Er is geen verschil tussen deze twee
groepen in de frontale en occipitale regio’s, maar in de temporale en pariétale kwabben hebben
studenten hogere alpha power in de linker hemisfeer, waar de hoogbegaafde leerlingen deze juist in
de rechter hemisfeer hebben. Deze resultaten zouden kunnen betekenen dat hoogbegaafde
leerlingen een ongewoon snelle ontwikkeling doormaken van interhemisferische interacties
(Alexander et al., 2009).

Leerlingen die op het niveau van studenten functioneren, blijken ook wat hersenactiviteit
betreft een ontwikkelingsvoorsprong te hebben (Alexander et al., 2009). Een grotere
ontwikkelingsvoorsprong in EEG alpha band frequentie is dus indicatief voor een hogere
intelligentie. Er wordt zelfs gesuggereerd dat EEG-resultaten in de toekomst gebruikt zouden kunnen
worden als ondersteuning bij intelligentietests (Schmid, Tirsch, & Scherb, 2002). De relatie tussen
alpha blocking en cognitieve prestaties is causaal en niet alleen een correlatie. Dit bleek uit
onderzoek van Klimesch, Sauseng en Gerloff (2003), waarin herhaalde Transcraniéle Magnetische
Stimulatie® op de bovenste alfafrequentie van het individu leidde tot verbeterde prestaties in
mentale rotatie in het testinterval.

JausSovec (1996) toont aan dat hoogbegaafde studenten (IQ range 130-142, M = 135, SD =
3,5) over het algemeen inderdaad lagere alpha power hebben tijdens een ontspannen staat, maar
juist hogere alpha power tijdens het oplossen van een probleem. Dit betekent dat hoogbegaafde
studenten minder ‘mentale inspanning’ hoeven te leveren tijdens een probleemoplossingstaak. De

hypothese luidde dat het grootste verschil te zien is wanneer de hoogbegaafde participanten de taak

> Herhaalde Transcraniéle Magnetische Stimulatie (rTMS)gebruikt een elektrische spoel die een magneetveld genereert in
een klein gebied onder de spoel. Wanneer het TMS-apparaat boven de schedel wordt gehouden, kan het magnetisch veld
het vuren van de neuronen in het onderliggende deel van de cortex stimuleren of remmen. Afhankelijk van de frequentie
van de magnetische pulsen, daalt of stijgt de activiteit van het behandelde hersengebied. Eenmalige TMS levert een
tijdelijk effect op, terwijl rTMS mogelijk een langer durend effect geeft (Slotema, Blom, Hoek, & Sommer, 2010).
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lezen en een strategie plannen, maar dit werd tegengesproken door de resultaten. JauSovec (1996)
suggereert dat de hogere alpha power bij hoogbegaafde individuen vooral het gevolg is van het feit
dat zij superieure oplossingsstrategieén gebruiken en efficiénter werken. In tegenstelling tot de
hoogbegaafde participanten, bleken gemiddeld begaafde participanten (IQ range 97-110, M = 105,
SD = 4,3) minder specifieke en dus meer verspreide hersengebieden te gebruiken.

Dit heeft te maken met neural efficiency — het inzicht dat de cortex (of zelfs het gehele brein)
van intelligentere individuen efficiénter werkt dan die van gemiddeld intelligente personen
(Neubauer & Fink, 2009). Neurale efficiéntie is zichtbaar als een sterker gelokaliseerde
hersenactivatie tijdens het uitvoeren van een cognitieve taak. Waar sprake is van neurale efficiéntie,
is het totale glucosemetabolisme van het brein lager (Neubauer, Grabner, Fink, & Neuper, 2005).

Neubauer en collegae (2005) onderzochten de verschillen in neurale efficiéntie tussen de
seksen. De studie gebruikte verbale en ruimtelijke (rotatie)taken van vergelijkbare complexiteit. De
resultaten corresponderen met die van eerder onderzoek: vrouwen laten meer neurale efficiéntie
zien bij verbale taken, mannen meer bij ruimtelijke taken. Een latere studie van Neubauer en Fink
(2009) onderzocht neurale efficiéntie en functionele connectiviteit met EEG. Het onderzoek
gebruikte de Duitse Intelligenz-Struktur-Test 2000-R als maat van intelligentie. Neurale efficiéntie
blijkt het duidelijkst als vloeibare en niet gekristalliseerde intelligentie als maat van intellectuele
vermogens wordt gebruikt. Mannen vertonen in vergelijking met vrouwen vaker neurale efficiéntie.
De intelligentste vrouwen laten juist minder sterk gelokaliseerde hersenactivatie zien. Toch nemen
de onderzoekers waar dat wanneer er niettemin sprake is van neurale efficiéntie bij vrouwen, deze
net als in de studie uit van Neubauer en collegae uit 2005 een verband vertoont met het verbale Q.

Efficiéntere hersenactiviteit in voornamelijk de frontale en pariétale cortex kan volgens de
Neubauer en Fink (2009) het resultaat zijn van een betere functionele koppeling van
korteafstandsconnecties. Deze conclusie wordt vooral ondersteund door de resultaten bij mannen,
bij vrouwen zijn de resultaten minder eenduidig. De verschillen tussen de seksen worden
voornamelijk toegeschreven aan verschillen in de morfologie van de hersenen (Neubauer et al.,
2009).

Wellicht gerelateerd aan de neurale efficiéntiehypothese is de studie van Shaw en collegae
(2006). Deze longitudinale studie heeft de ontwikkeling van de cortex van 307 kinderen onderzocht
om meer te weten te komen over de neuroanatomische correlaten van algemene intelligentie. De
kinderen zijn onderzocht tussen hun zevende en negentiende levensjaar. Gedurende de testperiode
zijn versies van de Wechsler intelligentietest afgenomen die passen bij de leeftijd van het kind. Het
blijkt dat de kinderen met een superieure intelligentie (IQ tussen 121 en 149) een bijzonder

plastische cortex hebben. De ontwikkeling van de cortex van deze kinderen wordt gekenmerkt door
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een versnelde en verlengde fase van verdikking en een even rigoureuze verdunning in de vroege
adolescentie. Kinderen met een gemiddelde (IQ tussen 83 en 108) en hoge (IQ tussen 109 en 120)
intelligentie vertonen, in tegenstelling tot de superieur intelligente kinderen, een hogere initiéle
dikte van de cortex die tot het negende jaar zeer geleidelijk stijgt om vervolgens geleidelijk te dalen.
In sommige gevallen is er geen stijging en daalt de dikte van de cortex enkel geleidelijk.

De resultaten van het onderzoek naar neurale efficiéntie tonen aan dat het hoogbegaafde
brein ook op dit punt afwijkt. Hoogbegaafde leerlingen hebben minder mentale inspanning nodig
om een probleemoplossingstaak goed te voltooien. Afwijkende patronen van alpha power geven ook
aan dat het hoogbegaafde brein efficiénter werkt en sterker gelokaliseerde hersengebieden
aanwendt. Ook in de ontwikkeling van de hersenen zijn verschillen gevonden. Alpha power en

ontwikkeling van de cortex doorlopen andere fasen in hoogbegaafde individuen.

4.2.3 Het werkgeheugen uitgelicht

Het werkgeheugen is een cognitieve vaardigheid die sterk correleert met Spearmans g, maar daar
toch van te onderscheiden is (Alloway & Elsworth, 2012; Conway, Kane & Engle, 2003). Het
werkgeheugen wordt gezien als een tijdelijke ‘opslagplaats’ waar informatie kan worden
gemanipuleerd ten behoeve van een bepaalde taak (Burgess et al., 2011). Volgens Gray, Chabris en
Braver (2003) komt daarbij ook nog het richten van de aandacht of de executive control op de taak.
Het werkgeheugen verklaart volgens Conway en collegae (2003) de variatie in g voor ten minste een
derde tot de helft .

Een studie van Alloway en Elsworth (2012) vergelijkt het werkgeheugen van hoogbegaafde
kinderen, gemiddeld presterende kinderen, laag presterende kinderen en kinderen met ADHD, allen
gemiddeld ongeveer 10 jaar oud. Hun IQ werd gemeten met de subtests vocabulaire en block design
van de Wechsler Abbreviated Scales of Intelligence. De hoogbegaafde kinderen blijken een superieur
werkgeheugen te hebben, maar de correlatie tussen 1Q en werkgeheugen is in vergelijking met de
hoogbegaafde groep sterker in de laagpresterende groep. De auteurs geven daarvoor twee
hypothetische verklaringen. Het ontwikkelen van betere strategieén en het flexibeler gebruik
daarvan kunnen ervoor zorgen dat er minder van het geheugen gevraagd wordt. Hierdoor zouden de
scores op werkgeheugentaken hoger worden (zie ook Paragraaf 2.1). De andere verklaring kan zijn
dat hoogbegaafde kinderen inderdaad een grotere werkgeheugencapaciteit hebben.

De helft van de hoogbegaafde kinderen die hebben meegedaan aan de studie van Alloway en
Elsworth (2012) vertoonde hyperactief of opstandig gedrag. De auteurs suggereren dat dit kan
voortkomen uit verveling, zeker omdat er onderzoeksresultaten zijn die aantonen dat kinderen die
voldoende uitgedaagd worden dit ‘probleemgedrag’ niet vertonen.

Het werkgeheugen correleert sterk met algemene intelligentie. Het werkgeheugen van
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hoogbegaafde kinderen blijkt superieur te zijn. Uit de studie van Alloway en Elsworth (2012) wordt
echter niet duidelijk of dit komt door een daadwerkelijk hogere capaciteit van het werkgeheugen of
door een beter gebruik van strategieén. Mogelijk ontstaat het ‘probleemgedrag’ van sommige

hoogbegaafde kinderen doordat er niet voldoende wordt voorzien in hun intellectuele behoeften.

4.2.4 Creativiteit en hoogbegaafdheid

Hoogbegaafde kinderen staan bekend om hun uitzonderlijke creativiteit en originaliteit in hun
denken (Renzulli, 20002). Hoewel de neurowetenschappen een objectieve maat als IQ gebruiken om
hoogbegaafdheid als construct in onderzoek te kunnen hanteren, vereisen de meest gangbare
definities van hoogbegaafdheid naast een hoog IQ ook een uitzonderlijke creativiteit (zie Hoofdstuk
1). Er zijn verschillende definities van creativiteit in omloop, maar hier wordt de definitie van
Kalbfleisch (2004) gebruikt: ‘Creativity is a novel response to a problem or a need, or a transforma-
tion of the known to fit the novel’.

Studies hebben de neurale substraten van creativiteit onderzocht met verschillende imaging
methodes, maar de resultaten lopen sterk uiteen. Dit kan komen door het gebruik van verschillende
definities van creativiteit en het gevolg zijn van beperkingen van verschillende methodes en
technieken om creativiteit te meten (Fink, Benedek, Grabner, Staudt & Neubauer, 2007). Toch is er
onderzoek dat licht kan werpen op het creatieve denken van hoogbegaafde individuen.

Carson, Higgins en Peterson (2003) hebben bijvoorbeeld onderzoek gedaan naar
verminderde latente inhibitie (LI) in hoogbegaafde individuen. Latente inhibitie is het vermogen om
stimuli die eerder als irrelevant werden ervaren uit het bewustzijn te ‘verwijderen’. Verminderingen
in LI zijn eerder geassocieerd met een verhoogd risico op psychose, maar recent onderzoek
associeert verminderingen in LI met de karaktertrek ‘openheid voor ervaringen’ en die wordt weer
geassocieerd met denken en creativiteit. Een kwalitatief verschil in de cognitieve processen van
hoogbegaafde individuen kan berusten op relatief verlaagd LI, aldus de auteurs. Hun proefpersonen
werden onderworpen aan drie creativiteitstests (Creative Personality Scale, Creative Achievement
Questionnaire en een taak die divergent afwijkend denken meet). Daarnaast werden de vocabulaire
en block design subtests van de WAIS-R (geconverteerd naar een totale IQ-score), een LI test en een
persoonlijkheidstest afgenomen. Een meta-analyse van beide experimenten door de onderzoekers
laat zien dat er een sterk significante relatie bestaat tussen creatief vermogen en verminderde LI.
Een hoog 1Q kan als een matigende factor werken die verminderd LI doet leiden tot vergrote
creatieve vermogens in plaats van een risico op psychopathologie. Het minder snel wegfilteren van
‘irrelevante’ maar interessante items zou de kans op het leggen van originele verbanden kunnen
vergroten (Carson et al., 2003). Het leggen van originele verbanden is een kenmerk van creativiteit,

en dat is een van de drie cirkels in het hoogbegaafdheidsmodel van Renzulli (2002, zie Hoofdstuk 1).
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Deze originele verbanden zijn precies wat Fluid Analogizing tests meten. Analogieén maken
is van groot belang in allerlei situaties, bijvoorbeeld bij het waarderen van humor en het
componeren van muziek. Fluid analogizing verschilt van exact analogizing omdat er bij fluid
analogizing niet slechts één juist antwoord is. Hoogbegaafde personen zijn volgens Geake (2008) erg
sterk in het maken van dergelijke analogieén. Zijn onderzoek laat zien dat er bij fluid analogizing
activatie optreedt van de PFC, de linker inferior frontal gyrus en Broca’s gebied. BOLD-activatie
correleert bij verbale taken sterk met verbaal 1Q; bij ruimtelijke taken sterk met ruimtelijk 1Q.
Hoogbegaafde participanten letten bij het leggen van verbanden aldus Geake (2008) niet zozeer op
de oppervlaktekenmerken van items, als wel op hun relationele eigenschappen. Geake en Hansen
(2010) vonden overeenkomstige patronen van activatie in het fronto-pariétale netwerk bij fluid
analogizing, in het bijzonder bij hoge intelligentie en analogisch redeneren. De relatie tussen
activatie in het fronto-pariétale netwerk en intelligentie is al in Paragraaf 4.2.1 besproken.

Ook hier blijkt dat het hoogbegaafde brein afwijkt van het gemiddeld presterende brein.
Hoogbegaafde individuen zijn beter in staat om interessante zijsporen in het werkgeheugen te vast
houden en zijn sterker in het leggen van originele verbanden. Voor het vinden van een nieuwe en
passende oplossing van een probleem is het immers nodig om iets bekends zo te transformeren dat
het een oplossing kan vormen. In dat proces worden originele verbanden gelegd tussen een idee
(dat in eerste instantie niet gerelateerd hoeft te zijn aan het probleem) en het probleem. Het leggen

van zulke originele verbanden is kenmerkend voor creativiteit.

4.3 Sociale en affectieve neurowetenschappelijke inzichten en hoogbegaafdheid

4.3.1 Emoties en het leerproces

Leren in een schoolomgeving is geen puur rationele bezigheid. De sociale omgeving van de klas —
bestaande uit docenten en klasgenoten — oefent invloed uit op de leerprestaties van de individuele
leerling. Ook emoties en stress zijn van niet te onderschatten belang in het leerproces. De sociale en
affectieve neurowetenschappen kunnen hier meer inzicht bieden, omdat deze de rationele cognitie
als onlosmakelijk verbonden zien met het emotionele en sociale brein. Dit betekent overigens niet
dat rationeel denken niet bestaat, noch dat emoties de overhand hebben (Immordino-Yang &
Damasio, 2007).

In een proces dat de eigen sociale en cognitieve ervaringen en voorkeuren van de leerling
reflecteert, herkent de leerling om te leren de acties, doelen en gedachten van de docent. Dit is een
emotioneel en subjectief proces (Immordino-Yang, 2011). Dit geldt ook voor de motivatie om te
leren. Waarom lost een leerling bijvoorbeeld een wiskundeprobleem op? De redenen lopen uiteen

van het plezieren van de ouders of de docent, via het krijgen van een intrinsieke beloning na het
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vinden van een oplossing tot het vermijden van straf. Al deze redenen bevatten een impliciet of
expliciet sociaal of emotioneel waardeoordeel. De leerling stelt zich namelijk voor hoe anderen op
zijn of haar gedrag zullen reageren of hoe het zal voelen om het probleem op te lossen (Immordino-
Yang, 2011).

Zonder deze emotionele redenen zou de leerling niet eens aan de opdracht beginnen. Ook
het afzien van een opdracht omdat deze te weinig uitdaging biedt, omdat de leerling weerstand wil
bieden of andere prioriteiten heeft, is een emotionele afweging. De leerling moet zich voldoende

motiveren om een strategie te verzinnen die tot een oplossing kan leiden (Immordino-Yang, 2011).

4.3.2 Stress in de klas

Om goed te kunnen leren, moet een kind zich veilig voelen in de klas. Een intimiderende docent, of
klasgenoten die met hun ogen rollen als de leerling onderzoekende vragen stelt, kan ervoor zorgen
dat het kind zich niet op zijn gemak voelt. Als een kind de druk van de docent voelt om te presteren,
maar tegelijkertijd druk van klasgenoten voelt om een hekel aan school te hebben, zal het stress
ervaren (Tomlinson & Kalbfleisch, 1998). Volgens Tomlinson en Kalbfleisch (1998) leidt dit tot een
overproductie van noradrenaline, waardoor de focus op zelfbescherming komt te liggen. Zo’n ‘fight
or flight’ respons zal zeker niet tot leren leiden: de ‘fight or flight’ respons is de automatische
activatie van het sympathische zenuwstelsel in reactie op gevaar, die het lichaam paraat maakt om
zichzelf te beschermen. Deze reactie bestaat uit onder meer een verhoogde hartslag, een vertraagde
spijsvertering en meer bloed dat naar de spieren stroomt (Cozolino, 2006).

Blair (2010) laat zien dat de ervaring van stress gedurende de schooldag het leren soms
versterkt en soms beperkt. Gematigde activatie van de belangrijkste stressresponssystemen — het
autonome zenuwstelsel en de HPA-as® — speelt een belangrijke rol in het consolideren van een
herinnering in een leersituatie. Wanneer het stressniveau gematigd is, worden de niveaus van
catecholamines en corticosteroiden hoog genoeg om synaptische activiteit in de frontale cortex te
versterken, met name in de hersengebieden die geassocieerd zijn met executieve functies, zoals het
werkgeheugen en de inhibitory control’ (Blair, 2010). Prestaties op complexe taken worden zo beter.

Erg lage of erg hoge catecholamine- en corticosteroidenniveaus belemmeren prestaties juist
(Blair, 2010). Dit is in overeenstemming met het Yerkes-Dodson principe (Yerkes & Dodson, 1908)
dat stelt dat de relatie tussen arousal en complex leren een omgekeerde U-curve volgt. Een

curriculum dat te weinig van de leerling vraagt, maakt dat de vereiste neurotransmitters in

% pe hypothalamus-hypofyse-bijnieras (HPA-as) reguleert de stressrespons.

7« .[ust as a car must have an accelerator and brakes to get where it is going safely and efficiently, a cortical system
based upon excitation must have inhibitory controls if it is to function adaptively, in the best “executive” interest of the
individual as a whole.” (Koziol, Budding & Chidekel, 2010)
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onvoldoende mate worden geproduceerd om optimaal te kunnen leren (Tomlinson & Kalbfleisch,
1998).

Op de langere termijn is chronisch hoge activatie van de HPA-as mogelijk ook schadelijk voor
het leervermogen. Waar de ontwikkeling van sommige hersengebieden voornamelijk door de genen
gedreven wordt, zijn er andere gebieden die in hun ontwikkeling een grotere gevoeligheid vertonen
voor ervaring en omgevingsinvloeden. De hippocampus is hier een voorbeeld van (Kalbfleisch, 2004).
De hippocampus, een hersengebied dat een belangrijke rol speelt in het consolideren van
herinneringen, is bijzonder gevoelig voor hoge doses glucocorticoiden (GC’'s) omdat het over een
hoge concentratie GC-receptoren beschikt (Vaillancourt, Clinton, McDougall, Schmidt, & Hymel,
2009). Langdurig hoge GC-niveaus zorgen ervoor dat de neuronen in de hippocampus hard moeten
werken, vervolgens geen energie meer hebben en uiteindelijk afsterven (Cozolino, 2006). Het is niet
bekend of de relatie tussen verhoogde niveaus van stresshormonen en een volumeverlies van de
hippocampus in mensen causaal van aard is. Het is ook mogelijk dat een kleine hippocampus het
risico op psychopathologie verhoogt na blootstelling aan hoge GC-niveaus (Vaillancourt et al., 2009).
Schade aan de hippocampus als gevolg van te veel stress kan volgens Cozolino (2006) toch negatieve
gevolgen hebben voor het encoderen van ervaringen en herinneringen in het lange
termijngeheugen.

Kortom, te weinig of te veel activatie van de HPA-as leidt tot niet-optimale prestaties. Zowel
de (school)omgeving als de mate van uitdaging die het curriculum biedt, beinvioeden het
stressniveau. Chronische stress leidt op de lange termijn mogelijk tot schade aan de hippocampus,
het hersengebied dat een belangrijke rol speelt in opslaan van herinneringen in het lange

termijngeheugen.

4.3.3 Sociale uitsluiting en gepest worden

Het menselijke brein is in eerste instantie geévolueerd om de fysiologie te reguleren om overleving
te kunnen garanderen en goed te kunnen gedijen. Naarmate het brein en de geest steeds complexer
werden, is ook de sociale en culturele omgeving van de mens steeds complexer geworden. Deze
vereiste een brein en een lichaam die niet alleen zichzelf kunnen reguleren, maar ook hun sociale
relaties (Immordino-Yang & Damasio, 2007). Sociale relaties zijn even essentieel voor het overleven
als basale behoeften als voedsel en slaap. De relatieve fysieke zwakheid van de mens alsook de
langdurige hulpeloosheid van pasgeborenen zijn hier aanwijzigen voor (Bernstein & Claypool, 2012).
Sociale uitsluiting heeft volgens Bernstein en Claypool (2012) dan ook een groot aantal negatieve
gevolgen voor het mentale en fysieke welzijn, zowel op de korte als op de lange termijn.

In Hoofdstuk 3 is duidelijk geworden dat veel hoogbegaafde kinderen ooit gepest zijn. Er kan
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onderscheid worden gemaakt tussen pesten en sociale uitsluiting. Een vaak gehanteerde definitie
van pesten is die van Olweus (1995), die de volgende drie criteria heeft opgesteld:

a. Erissprake van opzettelijk negatieve acties of kwaad doen;

b. deze acties worden herhaaldelijk en gedurende langere tijd uitgevoerd; en

c. De verhouding tussen pester en gepeste is er een van machtsongelijkheid,waarbij de pester

fysiek en psychologisch sterker is dan het slachtoffer.

Bij sociale uitsluiting is er sprake van een gebrek aan sociale connecties, bijvoorbeeld door
‘kliekjesvorming’, afwijzing of ridiculisering. Een kind dat gepest wordt heeft vaak ook geen sociale
aansluiting. Juist in de puberteit is het hebben en onderhouden van goede sociale banden erg
belangrijk voor het welzijn en de sociale ontwikkeling van het kind. In deze periode zijn kinderen
extra gevoelig voor afwijzing en is de behoefte om ‘erbij te horen’ extra groot. Quders worden
minder belangrijk en leeftijdsgenoten steeds meer (Nelson, Leibenluft, McClure & Pine, 2005).
Uitsluiting is in deze levensfase dan ook bijzonder pijnlijk en leidt tot een groter risico op psychische
problematiek (Masten & Eisenberger, 2009; Sebastian et al, 2011).

In veel talen gebruikt men dezelfde termen voor het beschrijven van fysieke en sociale pijn,
denk aan een ‘gebroken hart’ of het Engelse ‘hurt feelings’ (Eisenberger, 2012b). Dit is niet ten
onrechte. Sociale pijn en fysieke pijn hebben namelijk gemeenschappelijke neurobiologische
substraten. Brein-eigen opiaten werken dempend voor fysieke pijn, maar blijken ook stress bij
hereniging na afwezigheid van een geliefde te verminderen (Eisenberger, 2012a). Ook stress bij
afwijzing wordt gereguleerd door dit opiatensysteem. Sociale en fysieke pijn blijken ook dezelfde
neuroanatomische substraten te hebben. In een onderzoek werden participanten in een fMRI-
scanner geplaatst, waarin zij moesten deelnemen aan ‘Cyberball’ — een online spel waarin een bal
wordt overgegooid. De participanten dachten dat zij tegen echte personen speelden terwijl ze
eigenlijk tegen de computer speelden. Hierdoor konden gevoelens van sociale afwijzing
gemanipuleerd worden door de bal niet naar de proefpersoon te laten gaan (Eisenberger, 2012a).
Eerder onderzoek heeft al bij fysieke pijn een hogere activiteit in de dorsale anterior cingulate cortex
(dACC) en de anterior insula (Al) aangetoond (zie Figuur 6). Bij sociale uitsluiting tijdens Cyberball
blijken dezelfde hersengebieden geactiveerd te worden. Hoe sterker het gevoel van uitsluiting, hoe
sterker de activiteit in deze gebieden (Eisenberger, 2012b; Bernstein & Claypool, 2012). Laag
zelfvertrouwen en een algemeen gevoel van gebrekkige aansluiting bij anderen gaan gepaard met
verhoogde activiteit in de dACC en de Al, terwijl een sociaal vangnet deze activiteit doet afnemen
(Eisenberger, 2012b). Wellicht is de gevoeligheid voor afwijzing verhoogd wanneer men geen sociale

banden heeft om de afwijzing op te vangen (Masten & Eisenberger, 2009).
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Figuur 6 De locatie van de dACC (links) en de Al (rechts) (Eisenberger, 2012a)

Bernstein en Claypool (2012) laten zien dat verschillende gradaties van uitsluiting
verschillende emotionele effecten kunnen hebben. De sociale pijn die gevoeld wordt tijdens een spel
Cyberball is minder erg dan de sociale uitsluiting die iemand voelt wanneer hij na een
persoonlijkheidstest de verzonnen feedback krijgt dat zijn sociale relaties in de toekomst verbroken
zullen worden en hij alleen zal blijven. Deze ernstiger vorm van sociale afwijzing leidt tot emotionele
vlakheid. De auteurs menen dat beide reacties elk een eigen manier bieden om de situatie te
repareren. Hoogbegaafde kinderen hebben een cognitieve voorsprong op hun klasgenoten, maar
hun emotionele ontwikkeling loopt vaak erg achter (Kalbfleisch, 2004). Omdat deze kinderen volgens
O’Connor (2002) sensorische informatie met een ongewone intensiteit ervaren, zou het kunnen zijn
dat het voor deze kinderen des te lastiger is om emotioneel en rationeel met sociale uitsluiting om
te gaan.

Het schadelijke van pesten ligt deels in het feit dat de zelfbeschermende reactie om jezelf
terug te trekken je de kansen ontneemt voordeel en bescherming te halen uit sociale relaties.
Hierdoor kan ‘interpersoonlijk trauma’ zichzelf in een vicieuze cirkel bestendigen. Problemen met de
emotieregulatie kunnen daarvan het gevolg zijn (Cozolino, 2006). Dit is geldt voor ieder gepest kind,
maar de eerdergenoemde ontwikkelingsasynchronie en intensiteit zouden deze ervaring nog kunnen
versterken. Chronisch verhoogde activatie van de HPA-as als gevolg van pesten is mogelijk zelfs op
biologisch niveau schadelijk en verhoogt het risico op psychopathologie (Cozolino, 2006; Vaillancourt

et al., 2009).

4.4  Conclusie
In dit hoofdstuk is een overzicht gegeven van inzichten uit de cognitieve neurowetenschappen met
betrekking tot uitzonderlijke intelligentie. In aansluiting op het vorige hoofdstuk is er daarnaast ook
aandacht besteed aan sociale en emotionele factoren als motivatie, de klas en pestgedrag.

Het hoogbegaafde brein wijkt inderdaad af op een aantal vlakken. Sterkere activatie van het
fronto-pariétale netwerk bij probleemoplossingstaken is een karakteristieke eigenschap. Vooral de
posterieure pariétaalkwab wordt relatief sterker gerekruteerd. Het hoogbegaafde brein werkt

efficiénter en gebruikt minder irrelevante hersengebieden bij het oplossen van taken. Daarbij
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hebben hoogbegaafde kinderen een sterker werkgeheugen en zijn ze in staat ‘irrelevante’ maar
interessante items minder snel uit hun werkgeheugen te verwijderen. Verder zijn ze sterk in het
leggen van originele verbanden, wat ook gereflecteerd wordt in activatiepatronen van het fronto-
pariétale netwerk.

De affectieve en sociale neurowetenschappen kunnen enige inzichten geven in de belangrijke rol
van emoties en de sociale omgeving in onderwijsomgevingen. De motieven voor het maken van
schoolopdrachten zijn voornamelijk emotioneel. Een gematigd stressniveau stelt het brein in staat
tot optimale prestaties. Te weinig stress door te weinig uitdaging leidt niet tot leren en kan een
oorzaak zijn van opstandig of teruggetrokken gedrag. Te veel stress door druk van klasgenoten of
docent komt het leerproces evenmin ten goede. Het is dus noodzakelijk om een veilige leeromgeving
te creéren waarin de leerling een gematigde hoeveelheid stress ervaart.

Zoals in het vorige hoofdstuk is gebleken, is het percentage gepeste hoogbegaafde kinderen
hoger dan gemiddeld. Stress als gevolg van sociale uitsluiting kan ook op biologisch niveau schadelijk
zijn. Hoogbegaafde kinderen ervaren door hun overgevoeligheden de wereld intenser dan
gemiddelde kinderen en hebben vaak een asynchrone ontwikkeling, waarbij hun cognitieve
ontwikkeling ver voorloopt op hun emotionele ontwikkeling. Hierdoor gaan zij mogelijk nog
moeilijker om met sociale uitsluiting.

Met betrekking tot de hoofdvraag van deze scriptie — ‘Welke onderwijsvorm hebben
hoogbegaafde leerlingen om zowel cognitief als sociaal-emotioneel optimaal te kunnen
functioneren?’ — kan er op basis van de neurowetenschappelijke bevindingen geen aanbeveling
worden gegeven voor één onderwijsvorm die geschikt is voor alle hoogbegaafde leerlingen.
Bevindingen over de hersenen van hoogbegaafde leerlingen kunnen namelijk niet direct vertaald
worden naar de onderwijspraktijk. De conclusies uit dit hoofdstuk zullen wel bijdragen aan een
meeromvattend antwoord op het vraagstuk. Dit gebeurt door middel van het creéren van common

ground en het integreren met de inzichten uit de pedagogische wetenschappen.
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5. Common ground

5.1 Theoretisch kader

De neurowetenschappen gaan niet over lesgeven en leren in de klas (Hruby, 2012). Hoe kunnen
inzichten uit het neurowetenschappelijke lab dan relevant zijn voor de lespraktijk? Dit is de vraag
waar wetenschappers uit het opkomende vakgebied educational neuroscience zich mee bezig
houden. Voor zowel de wetenschap als de praktijk lijkt dit vakgebied veelbelovend te zijn. Toch zijn
er kritische geluiden te horen.

Critici wijzen op het risico dat inzichten uit de neurowetenschappen ‘gepopulariseerd’
worden en gesimplificeerd worden tot zogenaamde ‘neuromythen’ en populaire brain based
education methodes (Fischer et al., 2010; Hruby, 2012). Fischer en collegae (2010) merken scherp op
dat het enige dat de neurowetenschappen met dergelijke methodes te maken hebben het feit is dat
studenten en leerlingen hersenen hebben. Een ander probleem is het grote disciplinaire verschil
tussen de fundamentele neurowetenschappen en de op sociale context gerichte onderwijskunde.
Neurowetenschappelijk onderzoek is in zijn methoden nog beperkt tot de sterk gecontroleerde
omgeving van hersenscanners en het lab. Van groot belang voor onderwijzers is dat denken en leren
voor een groot deel juist bepaald worden door de context, aldus Varma en collegae (2008).
Onderzoek doen met kinderen wordt ook bemoeilijkt door het feit dat MRI-scanners erg lawaaiig zijn
en dat van de participant gevraagd wordt volledig stil te liggen (Varma et al., 2008). Daarnaast zijn
aanbevelingen voor onderwijspraktijken die zijn gebaseerd op het geloof dat bepaalde lesmethoden
het brein beter ontwikkelen dan anderen niet overtuigend, tenzij er bewijs is geleverd voor zowel de
neurologische claim als de effectiviteit van de interventie (Hruby, 2012). Ten slotte is het vocabulaire
van de twee wetenschappen moeilijk naar elkaar te vertalen (Varma et al., 2008).

Ondanks deze bezwaren is er veel potentie. Leerproblemen en verschillen in leercapaciteit
kunnen beter worden begrepen met behulp van biologische kennis. Dit is evident in het geval van
hersenbeschadiging, maar het geldt ook voor dyslexie en uitzonderlijke prestaties. Beter begrip van
deze verschillen in ontwikkeling maakt het eenvoudiger om geindividualiseerd lesmateriaal aan te
bieden. Een van de meest belovende onderwerpen van de educational neuroscience is dan ook het
onderzoek naar de hersensystemen die nodig zijn voor het leren (Fischer et al., 2010). Op diverse
gebieden zijn al veelbelovende resultaten geboekt (Varma et al., 2008).

De relatief recent opgekomen sociale en affectieve neurowetenschappen kunnen wellicht
een bijdrage leveren aan het overbruggen van kloven tussen de onderwijskunde en de
neurowetenschappen (Campbell, 2011; Szlicz & Goswami, 2007). Omgevingsfactoren als

sociaaleconomische status, marginalisatie en armoede kunnen een emotionele impact hebben die in
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en door neurale ontwikkeling wordt gerealiseerd (Hruby, 2012). Ook de mogelijke neurale gevolgen
van factoren als een niet-passende leeromgeving en sociale uitsluiting kunnen vanuit deze

subdisciplines worden onderzocht.

5.2 Sterktes en zwaktes van de disciplines
Een integratie van de inzichten uit de pedagogische wetenschappen en de neurowetenschappen is
slechts te realiseren wanneer er een overzicht is van de sterktes en zwaktes van de disciplines. De
verschillen tussen de aannames en methoden van de disciplines zijn namelijk aanzienlijk. Beide
disciplines kunnen inzichten verschaffen op het gebied van de cognitieve en sociaal-emotionele
ontwikkeling, maar hun aanpak verschilt sterk.

De kracht van de pedagogische wetenschappen is gelegen in de aandacht voor het individu in
zijn context. Een kind wordt beinvloed door omgevingsfactoren als het gezin en de schoolomgeving.
Deze aandacht voor externe invloeden zorgt ervoor dat er een completer overzicht kan worden
gegeven van de situatie. Daarnaast kunnen met pedagogische interventiestudies duidelijke relaties
gevonden worden tussen twee of meer variabelen.

De methoden die worden gebruikt om dit complete beeld en deze correlaties tussen
variabelen te schetsen, hebben een inherent nadeel. Er is pas sprake van evidence wanneer
meerdere studies parallelle en significante resultaten opleveren. Resultaten van onderzoek in een
representatieve sample population zijn echter vaak lastig met elkaar te vergelijken, onder meer
vanwege verschillen in gehanteerde definities en omgevingsfactoren.

De neurowetenschappen behoren tot de exacte wetenschappen en hun kracht ligt dan ook
in de hypothetisch-deductieve aanpak, die het mogelijk maakt theorieén te falsificeren. Met neuro-
imaging studies kan men relaties vinden tussen enerzijds hersensystemen en -gebieden en
anderzijds bepaalde gedragingen, vaardigheden en emoties. Zo geven de neurowetenschappen ook
inzicht in de neurale substraten van intelligentie.

De zwaktes van de neurowetenschappen liggen vooral in de methoden die ze gebruiken. Er is
door onderzoek in laboratoria onder zeer streng gecontroleerde condities geen ecologische
validiteit, waardoor het lastig is om resultaten te generaliseren naar de wereld buiten het lab.

De sterktes en zwaktes van de disciplines zijn complementair. Als gevolg hiervan zijn er geen
conflicterende disciplinaire inzichten. Door de verschillende aannames en methodes van de
disciplines, kunnen concepten wel op een andere manier gedefinieerd worden. In de volgende
paragraaf wordt onderzocht in hoeverre de concepten die in beide disciplines gehanteerd worden,

overeenkomen of verschillen.
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5.3 Terminologie en common ground
In onderstaande tabel is uiteengezet in hoeverre de concepten die uit beiden disciplines naar voren

komen, overeenkomen of verschillen.

Concepten Pedagogische Wetenschappen Neurowetenschappen Overeenkomend of
verschillend

> ---

Hoogbegaafdheid Hoogbegaafde leerlingen hebben een
1Q van 130 of hoger, zijn creatief en
gemotiveerd om te leren. In de praktijk
wordt enkel het 1Q als maat
gehanteerd, omdat andere factoren
lastig te meten zijn.

Cognitieve
ontwikkeling

Sociaal-emotionele De ontwikkeling van het sociaal-
ontwikkeling emotionele systeem (onder meer zelf-

en affectregulatie, risicovol gedrag,

Uitdaging Er is geen neurowetenschappelijke
definitie van uitdaging. Het komt wel
voor in de literatuur en verschillende
inzichten kunnen wel onder deze
noemer worden gebracht.

Tabel 3 Overeenkomstige en verschillende concepten

omgang met stress) (Schore, 2012).

Uit Tabel 3 blijkt dat alle gebruikte concepten grotendeels overeenkomen. ‘Intelligentie’ is een

algemeen concept dat in veel disciplines op ongeveer dezelfde manier wordt gebruikt. Er is geen
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echte consensus over wat intelligentie precies is, maar wel over hoe het gemeten wordt. De
neurowetenschappen en de pedagogische wetenschappen meten intelligentie allebei met IQ-tests.

Beide disciplines hanteren de concepten ‘cognitieve ontwikkeling’ en ‘sociaal-emotionele
ontwikkeling’. Deze concepten worden op vergelijkbare manier ingevuld in beide disciplines.
Verschillen in disciplinaire aannames en methodes, zoals beschreven in de vorige paragraaf, leiden
ertoe dat de nadruk in de definities op andere aspecten valt. Bij de pedagogische wetenschappen
ligt de nadruk op hoe deze ontwikkelingen worden gereflecteerd in gedrag. De neurowetenschappen
leggen meer nadruk op de interactie tussen neurale substraten en gedrag.

Het concept ‘hoogbegaafdheid’ is gedefinieerd door sociale wetenschappers. De
neurowetenschappen hebben deze definitie aangepast overgenomen. Ze erkennen de sociaal-
wetenschappelijke definitie, maar in onderzoek wordt om praktische redenen enkel 1Q als factor
gebruikt om hoogbegaafdheid vast te stellen. In de integratie zullen we echter uitgaan van de
definitie zoals weergegeven in Hoofdstuk 2. Deze komt overeen met de definitie van de sociale
wetenschappen. ‘Pesten’ is eveneens een sociaal-wetenschappelijk concept. Ook in dit geval hebben
de neurowetenschappen de definitie uit de sociale wetenschappen overgenomen.

De terminologie en de invulling van de bovengenoemde concepten komen in essentie
overeen. Het is hier dan ook niet nodig om common ground te creéren. ‘Uitdaging’ is daarentegen
een concept dat niet als zodanig in de neurowetenschappen wordt gehanteerd. Verschillende
inzichten uit de neurowetenschappen maken geen gebruik van het concept ‘uitdaging’, maar kunnen
wel onder deze noemer gebracht worden door middel van het creéren van common ground.
Hiervoor is aldus Repko (2008) de techniek van organisatisatie nodig. De techniek van organisatie
doet twee dingen: ‘(a) it identifies an underlying commonality in meaning of different disciplinary
concepts or assumptions and redefines them accordingly, and (b) it organizes the redefined concepts
or assumtions to bring out a relationship among them (Newell, zoals geciteerd in Repko, 2008).
Onder ‘uvitdaging’ verstaan wij een cognitief proces met cognitieve en sociaal-emotionele gevolgen.
Voor hoogbegaafde kinderen verwijst uitdaging in het onderwijs naar een taak waarvoor ze moeite
moeten doen en hun werkgeheugen moeten gebruiken (zie Figuur 7). Ook moeten ze hun
creativiteit erin kwijt kunnen door strategieén te verzinnen en originele verbanden te leggen. Om
een uitdagende taak succesvol te volbrengen zijn kortom motivatie, (cognitieve) energie en
creativiteit nodig. Voldoende uitdaging kan motivatie en energie opleveren voor het hoogbhegaafde
kind en tot cognitieve ontwikkeling leiden. Dit kan worden gezien als een proces van positieve
feedback, waarbij meer motivatie zorgt voor meer uitdaging en meer uitdaging voor meer motivatie.
Bovendien suggereren Alloway en Elsworth (2012) en Pfeiffer en Stocking (2000) dat voldoende

uitdaging verveling en andere (gedrags)problemen kan voorkomen. Van der Wolf en Van Beukering
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(2009) vatten dit goed samen:

Het probleem is (...) dat zaken als zelfbeeld, motivatie, inzet, zelfwaardering, autonomie,
competentiebeleving en emotioneel welbevinden maar in beperkte mate direct beinvioed
kunnen worden. Dit zijn in de schoolsfeer bijna altijd neveneffecten van uitdagingen uitgaan,
succes hebben en frustraties overwinnen.

Uitdaging is dus een voorwaarde voor de cognitieve ontwikkeling, maar ook voor de sociaal-
emotionele ontwikkeling van het hoogbegaafde kind.

Nu er common ground is gecreéerd, kan door integratie van de disciplinaire inzichten een

antwoord worden gegeven op de hoofdvraag van deze scriptie.

Motlvatlf-‘ en Creativiteit
energie

Uitdaging

Moeite doen door Creativiteit door
werkgeheugen te strategieén te
gebruiken gebruiken

Figuur 7 Schematische weergave benodigdheden en uitkomsten ‘uitdaging’
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6. Integratie

In dit hoofdstuk zal een antwoord worden geformuleerd op de hoofdvraag van deze scriptie:

Welke onderwijsvorm hebben hoogbegaafde leerlingen nodig om zowel

sociaal-emotioneel als cognitief optimaal te kunnen functioneren?

Deze complexe vraag past binnen een complex debat over het beste onderwijs voor hoogbegaafde
leerlingen. Verschillende partijen, waaronder de kinderen zelf, hun ouders, schoolbesturen, maar
zeker ook beleidsmakers, hebben een stem in dit debat. In deze scriptie is vooral gefocust op de
behoeften van het hoogbegaafde kind. Een hoogbegaafd kind ontwikkelt zich niet in een isolement,
een groot deel van zijn ontwikkeling vindt plaats op school. Om de in eerdere hoofdstukken
besproken problemen te voorkomen en het kind zijn volledige potentieel te kunnen laten
ontwikkelen, is een passende onderwijsvorm nodig.

In het vorige hoofdstuk is gebleken dat het concept ‘uitdaging’ de belangrijkste brug vormt,
zowel tussen de neurowetenschappen en de pedagogische wetenschappen als tussen de cognitieve
en sociaal-emotionele ontwikkeling. Een voldoende uitdagend curriculum maakt gebruik van de
kernkwaliteiten van hoogbegaafde leerlingen zoals die zijn geidentificeerd door Renzulli (2002): een
hoog 1Q, creativiteit en een sterke motivatie. In de context van een uitdagende taak vertalen deze
kernkwaliteiten zich in de moeite die gedaan wordt, de grote belasting van het werkgeheugen, het
gebruik van creativiteit door strategieén te verzinnen en verbanden te leggen en de inzet van
energie en motivatie. Uiteindelijk komt uitdagend onderwijs niet alleen de cognitieve ontwikkeling
van het kind ten goede, maar ook de sociaal-emotionele ontwikkeling. Onderzoekers uit de
neurowetenschappen en de pedagogische wetenschappen zijn het erover eens dat uitdagend
onderwijs verveling en (gedrags)problemen kan voorkomen (Alloway & Elsworth, 2012; Pfeiffer en
Stocking, 2000, zie Hoofdstuk 6). Uitdaging levert namelijk een positief zelfconcept, vertrouwen in
eigen kunnen en motivatie op.

De schoolomgeving is volgens Van der Wolf en Van Beukering (2009) in de eerste plaats
bedoeld voor het faciliteren van het leren. Wanneer er sprake is van sociale of emotionele
problemen, mag het leren niet stil gezet worden om deze problemen eerst op te lossen.
Verbeteringen in de sociaal-emotionele ontwikkeling zullen volgen wanneer een kind voldoende
uitgedaagd wordt (Van der Wolf & Van Beukering, 2009). Het stilzetten van de cognitieve
ontwikkeling ten behoeve van de sociaal-emotionele ontwikkeling werkt voor het hoogbegaafde

kind dan ook averechts. Dit is echter precies wat er gebeurt wanneer een hoogbegaafde leerling in
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het reguliere onderwijs terecht komt, waar het met leeftijdsgenootjes in de klas komt maar niet met
ontwikkelingsgelijken.

Welke onderwijsvorm is dan wel optimaal voor de hoogbegaafde leerling? Hierop is helaas
geen eenduidig antwoord te geven. Uit de inzichten van de pedagogische wetenschappen is
geconcludeerd dat een hoogbegaafde leerling voor een optimale ontwikkeling aanpassingen in het
reguliere onderwijs nodig heeft of gespecialiseerd onderwijs moet volgen, zoals het Leonardo-
onderwijs. Er kunnen geen conclusies worden getrokken die gelden voor alle hoogbegaafde
leerlingen, aangezien elke onderwijsvorm weer andere voor- en nadelen heeft. Er dient dus naar de
eigenschappen van het kind gekeken te worden om te bepalen welke onderwijsvorm het meest
geschikt is. Een kind dat bijvoorbeeld erg gevoelig is voor het ontwikkelen van faalangst moet niet in
een onderwijsvorm worden geplaatst waar het risico op het ontwikkelen van faalangst groter is. Op
grond van het big-fish-little-pond-effect zou het Leonardo-onderwijs voor een dergelijk kind
afgeraden moeten worden, omdat de omgeving van een klas met even intelligente of intelligentere
leerlingen negatieve gevolgen kan hebben voor zijn academisch zelfconcept.

Op basis van de inzichten uit de neurowetenschappen en de pedagogische wetenschappen
kan worden verwacht dat voor de meeste hoogbegaafde leerlingen versnellen of een plusgroep de
beste optie is. Een Leonardo-groep op een reguliere school kan voor veel leerlingen ook een goede
keuze zijn, maar zoals voor al het Leonardo-onderwijs geldt, is het aanbod hiervan beperkt.
Voorwaarde voor iedere vorm van onderwijs aan hoogbegaafde leerlingen is de aanwezigheid van
voldoende kennis over de specifieke kenmerken van hoogbegaafde leerlingen en over persoonlijke
aandacht voor de sociaal-emotionele en cognitieve ontwikkeling van het kind.

De neurowetenschappen voegen hier nog een essentiéle basisvoorwaarde aan toe: een
veilige schoolomgeving. De schoolomgeving moet veilig zijn omdat hoogbegaafde leerlingen een
intensere belevingswereld hebben en daardoor mogelijk slechter om kunnen gaan met afwijzing en
onbegrip van leraren (die bijvoorbeeld vinden dat het kind niet zoveel vragen moet stellen) en
afwijzing van leeftijdsgenoten (in de vorm van gepest worden en sociale uitsluiting).

Uitdaging is binnen het onderwijs aan hoogbegaafde leerlingen het centrale concept. Zonder
voldoende uitdaging functioneert de hoogbegaafde leerling zowel cognitief als sociaal-emotioneel
niet optimaal. Naast uitdaging is een veilige schoolomgeving waarin voldoende kennis over
hoogbegaafdheid aanwezig is cruciaal. Een sluitend antwoord op de onderzoeksvraag kan niet
worden gegeven, omdat er naast deze algemene voorwaarden ook aandacht moet zijn voor

persoonlijke eigenschappen van de leerling, zoals interesses en karaktereigenschappen.
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7. Conclusie

7.1 Algemene conclusie
Wij kunnen concluderen dat de optimale onderwijsvorm voor hoogbegaafde leerlingen niet
gevonden is. Wel kan gezegd worden dat de voorwaarden voor optimaal onderwijs voor
hoogbegaafde leerlingen in deze scriptie naar voren zijn gekomen. Ten eerste moet naar de
eigenschappen van het kind gekeken worden om te bepalen of een kind zal profiteren van de
positieve kanten van de onderwijsvorm of nadeel zal ondervinden van de negatieve kanten, zoals in
weergegeven in Tabel 2. Ten tweede is het goed om, ongeacht de onderwijsvorm, een kind altijd
uitdaging te bieden. Hierdoor zal het gemotiveerder raken om goed te blijven presteren. Uitdaging
kan worden geboden door het kind een taak te geven waar hij zijn creativiteit en cognitieve energie
in kwijt kan. Ten derde is het van belang dat een kind zich op school in een veilige omgeving bevindt.
Wat bovenal duidelijk is geworden in deze scriptie is dat hoogbegaafde leerlingen nog vaak
nadelige gevolgen ondervinden van te weinig aandacht, kennis en mogelijkheden in zowel de
literatuur als de praktijk. Meer wetenschappelijk onderzoek, meer investering door scholen en
leerkrachten en vooral meer aandacht vanuit de politiek is gewenst om alle hoogbegaafde leerlingen
passend onderwijs te kunnen bieden waarin ze zich zowel cognitief als sociaal-emotioneel optimaal

kunnen ontwikkelen.

7.2 Aanbevelingen

Met ingang van 1 augustus 2014 zijn basisscholen verplicht om een passende onderwijsplek te
bieden aan leerlingen die extra ondersteuning nodig hebben. Per regio wordt er een
samenwerkingsnetwerk opgericht waarbinnen scholen afspraken kunnen maken over hoe ze dit
passend onderwijs inrichten, het geld besteden, leerlingen doorverwijzen en ouders informeren.
Budget dat voorheen beschikbaar was als leerling-gebonden budget, zal nu rechtstreeks naar de
samenwerkende scholen gaan (Rijksoverheid, 2013). Dit doet de overheid om kinderen met gedrags-
en leerproblemen zo veel mogelijk in het reguliere onderwijs te houden.

Leonardo-scholen en -afdelingen krijgen geen extra bekostiging van de Rijksoverheid, omdat
deze scholen niet onder de noemer ‘speciaal onderwijs’ vallen. Dit terwijl het onderwijs duur is door
kleinere klassen, vakleerkrachten en een speciale inrichting. Hierdoor kunnen deze scholen en
afdelingen een vaak hoge eigen bijdrage van de ouders vragen (Rijksoverheid, 2011). Dat is naast het
geringe aantal klassen ook een reden voor de beperkte toegankelijkheid van dit type onderwijs

Een aanbeveling aan de toekomstige samenwerkingsnetwerken is om scholen zich niet alleen

te laten specialiseren in gedrags- en leerproblematiek, maar ook minstens één school per regio zich
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te laten specialiseren in het onderwijs aan hoogbegaafde leerlingen. Zo kan er toch overheidsbudget
gaan naar scholen met Leonardo-afdelingen of met een vergelijkbaar aanbod. De eigen bijdrage kan
hierdoor verlaagd worden.

Daarnaast raden wij aan om meer te investeren in het opleiden van intern begeleiders en
leerkrachten om met hoogbegaafde leerlingen om te gaan. Op deze manier worden leerkrachten in
staat gesteld persoonlijke eigenschappen van hoogbegaafde kinderen te herkennen en te bepalen in
welke onderwijsvorm zij zich sociaal-emotioneel en cognitief het best kunnen ontwikkelen.

Ten slotte raden wij aan dat er binnen de educational neurosciences meer onderzoek wordt
gedaan naar hoogbegaafdheid en dat het pedagogisch onderzoek zich meer richt op effectstudies

naar verschillende onderwijsvormen voor hoogbegaafde leerlingen.
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