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

Een globale inventarisatie maakte duidelijk

dat het vooral ging om leerlingen die zowel

kenmerken van (hoog)begaafdheid als van een

leer- en/of  ontwikkelingsstoornis lieten zien. De

meeste van deze leerlingen waren niet formeel

geïdentificeerd als ‘(hoog)begaafd’ en maar zel-

den waren de leerlingen gediagnosticeerd met

een specifieke stoornis. Het betrof  in nagenoeg

alle gevallen casuïstiek in een prediagnostische

fase. Dat maakte het voor de leraren die we

spraken niet gemakkelijker. Ze ervoeren vaak

een hoge mate van frustratie, omdat ze al veel

dingen hadden uitgeprobeerd voor ‘hun’ leer-

lingen, maar succes telkens uitbleef.

Al luisterend kwamen we steeds een stapje

verder in het onder woorden brengen van de

educatieve behoeften van deze leraren. Ze

begrepen als geen ander dat generieke inter-

venties niet zomaar succesvol zouden zijn. Ze

maakten tegelijkertijd duidelijk dat ze zochten

naar wat tot verbetering zou leiden zonder dat

zij hun hele handelingsrepertoire moesten ver-

vangen. Die uitdaging hebben we met liefde

opgepakt. 

Uit het zoekproces dat daarop volgde, is het

Systemisch Support Programma (SSP) voort-

gekomen dat we nu in dit boek beschrijven. Het

SSP is een strategie om maatwerk te ontwikke-

len. Oorspronkelijk dus ontwikkeld voor de be-

geleiding van dubbel bijzondere leerlingen,

maar – zoals we inmiddels weten – geschikt voor

alle situaties waarin leraren zich geconfronteerd

weten met gedrag dat ze moeilijk verstaan.

Dat dit boek er nu ligt, is niet alleen onze ver-

dienste, maar net zozeer de verdienste van alle

leraren die ons op het juiste spoor hebben gezet

om de strategie te ontwikkelen en te verfijnen.

Voor hen maken we graag een diepe buiging!

Eleonoor van Gerven

Annemieke Weterings-Helmons 

Voorwoord












Aanvankelijk aarzelend en als luxe item. In de

jaren na de eeuwwisseling zijn we deze aan-

dacht gaan zien als noodzakelijk. Daarmee

hebben leraren steeds beter zicht gekregen

op kenmerken van (hoog)begaafdheid en wat

mogelijke strategieën zijn om het onderwijs te

laten aansluiten op wat deze leerlingen nodig

hebben. Tegelijkertijd is er in de periode vanaf

2000 in ons onderwijs steeds meer oog gekomen

voor leerlingen met kenmerken van (hoog)be-

gaafdheid bij wie het leren toch niet zo soepel

gaat  als we op grond van hun aanleg zouden

verwachten. Zo kwamen onderpresterende en

onderlerende leerlingen in beeld. Met de groei

van de competenties die nodig zijn om voor

deze leerlingen het onderwijs beter te laten

aansluiten op wat zij dan nodig hebben, is een

volgende behoefte in beeld gekomen: beter

kunnen aansluiten op de educatieve behoeften

van een groep leerlingen die een nog grotere

uitzondering op de ‘goed functionerende’ leer-

ling met kenmerken van (hoog)begaafdheid

vormen. En dat zijn de zogenoemde dubbel

bijzondere leerlingen. Groeiende competenties

laten dus niet alleen zien dat leraren deskundi-

ger zijn geworden, maar ook waar handelings-

verlegenheid overblijft. De hogere niveaus van

de betreffende deskundigheidspiramide verei-

sen een toenemende  specialistische kennis,

terwijl de doelgroep waarvoor die kennis ingezet

moet worden verhoudingsgewijs steeds kleiner

wordt. Tegelijkertijd vindt de verschuiving plaats

van passend naar inclusief  onderwijs. Waar bij

passend onderwijs het accent nog meer lag op

‘het fixen van de leerling’, ligt bij inclusief  onder-

wijs het accent op het versterken van de context.

Wat leraren heel goed begrijpen, is dat er niet

één interventie is, dat er niet één context is die

op alle leerlingen van toepassing is. Dat inzicht

maakt vervolgens zichtbaar hoe groot de worste-

ling voor hen is om dan maatwerk te kunnen le-

veren. In het spanningsveld van de vragen die

dit oproept past dit boek.

Het boek bestaat uit drie delen. In het eerste

deel spreken we rechtstreeks de specialist

(hoog)begaafdheid en/of  de specialist dubbel

bijzondere leerlingen aan. De drie hoofdstukken

in dit eerste deel kun je zien als een instructie op

het gaan ontwikkelen van maatwerk voor dubbel

bijzondere leerlingen. Achtereenvolgens bespre-

ken we hier de inhoud van de term ‘dubbel bij-

zonder’, uitgangspunten voor de begeleiding en

het Systemisch Support Programma. 

In het tweede deel bespreken we vijf  cases. Elke

casus is een hoofdstuk apart. Die cases laten

zien dat het denken in zo klein mogelijke inter-

venties leidt tot relatief  snel te bereiken succes-

sen. Hoewel leraren in de praktijk geneigd zijn

om – vanuit hun zorg om de leerling – te streven

naar grote plannen, blijken die vaak minder haal-

baar en minder succesvol en daardoor geen

olievlekwerking te ontlokken. Heel kleine inter-

venties doen dat juist wel. In deze hoofdstukken

leggen we daarom het vergrootglas op elke

casus. Elke stap die is gezet is ook beschreven.

Daardoor lijken sommige handelingen ‘groter’

Inleiding





en ‘complexer’ dan ze in de praktijk zijn. Om tot

maatwerk te komen gaan we zoveel mogelijk uit

van bestaande kennis en competenties van de

leraar en maken we inzichtelijk hoe je die be-

staande vaardigheden door ze net iets anders in

te zetten, heel goed kunt gebruiken. De meeste

tijd zal gaan zitten in het doen van dezelfde din-

gen, maar op een net iets ander moment of  op

een net iets andere manier dan je al die jaren

hebt gedaan. Dat maakt het niet meteen heel ge-

makkelijk, want je zult oude gewoontes moeten

loslaten en vervangend gedrag ervoor in de

plaats moeten zetten. Als je eenmaal snapt wat

er van je verwacht wordt, gaat het sneller en zul

je ontdekken dat je deze manier van werken ook

voor alle andere leerlingen in je groep kunt ge-

bruiken. In elke casus worden de resultaten van

de ‘hoofdstappen’ uit het Systemisch Support

Programma besproken. Daarnaast zijn er per

casus verschillende accenten gelegd waarmee

we het creatief  oplossingsvermogen van de

lezer stimuleren.

In het derde deel spreken we de schoolleiding

aan; daardoor praten we als het ware ‘over’ de

leraar/specialist (hoog)begaafdheid of  specialist

dubbel bijzondere leerlingen. Dit doen we in

twee hoofdstukken. Deze hoofdstukken zijn los

van elkaar te lezen. De hoofdstukken zijn ook te

lezen zonder dat je de eerste twee delen hebt

gelezen. Zowel in hoofdstuk 9 als in hoofdstuk 10

worden onderwerpen uit de eerste drie hoofd-

stukken samenvattend besproken voor zover je

die informatie nodig hebt om de inhoud van het

hoofdstuk onafhankelijk van de rest van het boek

te kunnen lezen. Hoofdstuk 9 is de rapportage

van een evaluatieonderzoek waarin we door een

verzameling van 78 individuele casestudies te

analyseren laten zien wat het effect is van de

aanpak die wordt beschreven in de hoofdstuk-

ken 1 tot en met 3. De onderzoeksvraag die we

daarbij beantwoord wilden zien was ‘Ervaren

leraren groei in hun vermogen om maatwerk-

interventies te plegen en wat levert die groei dan

op voor hun onderwijspraktijk?’ Die rapportage

maakt dat we in de derde persoon enkelvoud

schrijven over de leraren wier casestudies zijn

geanalyseerd. 

In hoofdstuk 10 staat schoolbeleid voor het wer-

ken met dubbel bijzondere leerlingen centraal.

Daarbij snijden we vijf  subthema’s aan, maken

we duidelijk welke vragen je als organisatie te

beantwoorden hebt, welke mogelijke consequen-

ties er zijn als je keuzes moet maken en welke

mogelijke risico’s er zijn als je die keuzes maakt. 
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Hoofdstuk 1 beschrijft de kaders voor het denken over dubbel bijzondere leer-

lingen vanuit een internationaal perspectief. In dat hoofdstuk maken we ook de

vertaalslag naar wat dit voor de Nederlandse situatie betekent. In internationale

literatuur zien we enerzijds een veel ruimere definitie van welke leerlingen allemaal

onder de doelgroep kunnen vallen en anderzijds veel striktere definities als het

gaat om het hanteren van gestandaardiseerde testen die gebruikt worden om

(hoog)begaafdheid te identificeren en/of  leer- en ontwikkelingsstoornissen te

diagnosticeren. Internationaal lijken labels een grotere rol te spelen dan hier in

Nederland, waardoor de groep ogenschijnlijk strikter wordt afgebakend, terwijl

men de doelgroep tegelijkertijd uitbreidt met leerlingen in situaties die wij hier niet

zouden meenemen (denk aan kinderen met een zwakke sociaal-economische

achtergrond, plattelandskinderen of  jongeren met een lhbtiq+-identiteit). In Neder-

land breiden we de groep dan weer uit met leerlingen bij wie we kenmerken van

(hoog)begaafdheid én een leer- of  ontwikkelingsstoornis menen te herkennen,

ook al heeft er (nog) geen formele identificatie/diagnose plaatsgevonden.

Hoofdstuk 2 gaat gericht in op de achterliggende gedachten bij het Systemisch

Support Programma (SSP), de door ons ontwikkelde aanpak. Het is een combina-

tie van handelingsgericht, oplossingsgericht en systemisch werken waarbij je de

invloed van alle partijen op de situatie in beeld brengt. We gaan ervan uit dat je

te maken hebt met gedrag dat je ‘moeilijk kunt verstaan’ en dat dit handelingsver-

legenheid ontlokt. Als je het gedrag gewoon had begrepen, had je er al passend

op gereageerd. En als jij gedrag moeilijk te begrijpen vindt en handelingsverlegen-

heid ervaart, kan dat betekenen dat het kind en andere betrokkenen zich ook

handelingsverlegen voelen. Voor hen geldt hetzelfde: als zij alternatief  gedrag

voorhanden hadden gehad dat hen op een positieve manier verder zou brengen,

dan hadden ze dat allang ingezet.

In het derde hoofdstuk beschrijven we heel concreet de stappen die je gaat zetten

als je werkt met het Systemisch Support Programma. Het SSP is geen kant-en-

klaar recept, maar een stappenplan dat je helpt om in twee fasen gestructureerd

een situatie waarin een leerling zich bevindt te verkennen en de leerling vervol-

gens te begeleiden. In de eerste fase ligt de nadruk op het zorgvuldig verkennen

van de situatie en de context waarin deze zich voordoet. Gedrag dat we zien bij

kinderen ontstaat niet ‘zomaar’. Het gedrag is altijd een antwoord dat een kind

geeft op de situatie en de context waarin het kind zich bevindt. Als dat gedrag

minder handig of  gewenst is, dan valt er iets te leren voor álle partijen die erbij

betrokken zijn, want gedrag verandert alleen als je ‘sleutelt’ aan dat wat het

gedrag ontlokt en benzine geeft. In de tweede fase van het SSP zetten we in op

het ontwikkelen van maatwerkbegeleidingsplannen. Die plannen zien we als een

joint venture tussen alle partijen. Iedere partij heeft een eigen inbreng, heeft in dat

proces eigen verantwoordelijkheden en moet kunnen handelen vanuit kernvaardig-

heden die al voor een groot deel aanwezig zijn. Natuurlijk worden daarbij leerstap-

pen gezet, leer je samen op een andere manier naar dingen kijken, maar de kern

van wat je moet weten en kunnen draagt ieder in zichzelf  al mee.


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Dubbel bijzonder, 

waar gaat dat over?



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In de internationale theorie over dubbel bijzon-

dere leerlingen worden dubbel bijzondere leer-

lingen omschreven als leerlingen die zowel

geïdentificeerd zijn als (hoog)begaafd als dat

is vastgesteld dat zij belemmerd worden door

een leer- of  ontwikkelingsstoornis (Baska & Van

Tassel-Baska, 2018; Baum et al., 2017; Fugate et

al., 2020; Hughes, 2011; Maddocks, 2018; Reis

et al., 2014). Het samengaan van de (hoog)be-

gaafdheid met een stoornis wordt in de onder-

wijspraktijk echter niet altijd (h)erkend (Reis et

al., 2014). Voor leerlingen die zowel (hoog)be-

gaafd zijn als dat zij belemmerd worden door

een leer- of  ontwikkelingsstoornis heeft dit grote

gevolgen. Het gebrek aan (h)erkenning leidt

ertoe dat zij geen passend onderwijs krijgen

(Trail, 2022). Op sommige scholen worden deze

leerlingen uitgesloten van interventies die gericht

zijn op leerlingen met kenmerken van (hoog)be-

gaafdheid, op andere scholen krijgen ze op

grond van hun (hoog)begaafdheid geen onder-

steuning aangeboden in het domein van de

stoornis of  in de domeinen die door de stoornis

worden beïnvloed. Een belangrijke oorzaak voor

het gebrek aan (h)erkenning in de onderwijs-

praktijk is dat er in de praktijk weerbarstige voor-

oordelen bestaan over wat (hoog)begaafdheid is

en hoe zich dit in het dagelijks leven zou moeten

uiten (Assouline et al., 2008). (Hoog)begaafd-

heid wordt vaak nog gezien als een synoniem

voor het leveren van hoge prestaties en een opti-

maal vermogen tot zelfsturing. Deze visie ver-

groot de kans op misdiagnose. Leerlingen die

ook een leer- of  ontwikkelingsstoornis hebben,

worden niet (h)erkend omdat zij niet presteren

conform de verwachting die past bij de beschre-

ven opvatting over (hoog)begaafdheid. Boven-

dien kunnen zij als gevolg van de stoornis

problemen ervaren op het gebied van zelfregu-

latie en het toepassen van executieve vaardig-

heden waardoor zij zich ook op dat gebied niet

positief  onderscheiden van de andere leerlin-

gen. Ze worden daarom eerder begeleid vanuit

het perspectief  van de waargenomen leer- en/of

ontwikkelingsstoornis dan vanuit hun (hoog)be-

gaafdheid (Fugate et al., 2020). Er is daardoor

weinig kans op een geïntegreerde aanpak van

de combinatie van hun (hoog)begaafdheid en

de leer- en/of  ontwikkelingsstoornis.

De definitie waarmee deze paragraaf  opende,

lijkt helder en eenduidig, maar toch is dat aller-

minst het geval. In de eerste plaats bestaat er

geen universele definitie van het concept

(hoog)begaafdheid (Dai & Chen, 2014)1 en

in de tweede plaats is het concept ‘stoornis’

eveneens diffuus. 

In 2014 schreven Reis et al. een overzichtsartikel

waarin ze mogelijke handvatten verkenden voor

1 In kaderteksten elders in dit hoofdstuk vind je drie verschil-

lende opvattingen over een definitie van (hoog)begaafdheid.
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het geven van een goede definitie van wat er nu

verstaan moet worden onder het begrip ‘dubbel

bijzondere leerling’. Het idee daarachter was dat

als die definitie scherp is, misdiagnoses en/of

gemiste diagnoses voorkomen zouden kunnen

worden (zie paragraaf  1.1.2). De grootste winst

van dit artikel is dat de auteurs nadrukkelijk stel-

len dat het werken met lijstjes van ‘kenmerkend

gedrag en symptomen’ misleidend kan zijn als

de interpretatie ervan niet gedaan wordt vanuit

de context waarin het gedrag zich voordoet. Die

waarschuwing sluit aan bij de ontwikkeling

waarin de invloed van de ecologie van de leer-

ling een steeds duidelijkere plaats krijgt in het

onderwijs (Bronfenbrenner, 1979; Van Gerven,

2019; Van Meersbergen & De Vries, 2017;

Ziegler et al., 2017).

Volgens Reis et al. (2014) moet de definitie van

dubbel bijzonder bovendien de interactie tussen

de verschillende kenmerken van (hoog)begaafd-

heid en de kenmerken van de leer- of  ontwikke-

lingsstoornis omschrijven. Een definitie die deze

interactie niet omschrijft, helpt niet bij het (h)er-

kennen en het begeleiden van dubbel bijzondere

leerlingen. De interactie tussen (hoog)begaafd-

heid en bijvoorbeeld een stoornis in het autisme-

spectrum leidt tot ander gedrag dan de

interactie tussen (hoog)begaafdheid en kenmer-

ken van dyslexie of  dyscalculie (American Psy-

chiatric Association [APA], 2013). Vanuit dit

perspectief  is het wenselijk dat de algemene de-

finitie van dubbel bijzonder altijd aangevuld

wordt met een omschrijving van de interactie van

(hoog)begaafdheid en de kenmerken van de

specifieke stoornis die de leerling belemmert.

Theoretisch gezien leidt dit tot een grote range

aan subdefinities, waardoor deze specificatie

even handig (je weet precies waarop je kunt let-

ten) als complex is (het proces van herkennen

moet heel zorgvuldig gebeuren).

Op dit punt is het nodig om de term comorbidi-

teit te bespreken. Bij comorbiditeit is er sprake

van twee gelijktijdig optredende stoornissen in

een persoon. Dat is wezenlijk iets anders dan

dubbel bijzonder zijn. (Hoog)begaafdheid is

geen stoornis (Wittelings et al., 2024). Het sa-

mengaan van (hoog)begaafdheid en een leer- of
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





       











ontwikkelingsstoornis is dus geen reden om te

spreken over comorbiditeit. Nu is het niet zo dat

er bij een dubbel bijzondere leerling geen

sprake kan zijn van comorbiditeit, maar in dat

geval is er altijd sprake van een samengaan van

twee of  meerdere geclassificeerde stoornissen

terwijl er ook sprake is van (hoog)begaafdheid.

In het Engelse taalgebied wordt in dit geval ver-

wezen naar ‘multiple exceptionality’. Dit laat zich

naar het Nederlands vertalen als ‘meervoudig

bijzonder zijn’.


De consequentie van het voorgaande is dat tra-

ditionele instrumenten die basisscholen gebrui-

ken voor het herkennen van (hoog)begaafdheid

en/of  een leer- en/of  ontwikkelingsstoornis door

die interactie van de (hoog)begaafdheid en de

stoornis niet betrouwbaar zijn. Sommige kenmer-

ken van (hoog)begaafdheid komen scherper

naar voren, andere kenmerken worden onder-

drukt. Ditzelfde geldt voor de kenmerken van een

leer- en/of  ontwikkelingsstoornis. In diverse bron-

nen wordt daarbij omschreven dat bij dubbel bij-

zondere leerlingen gedrag kan worden

geobserveerd dat niet wordt waargenomen bij

leerlingen die (hoog)begaafd zijn en niet gehin-

derd worden door een stoornis, maar ook niet

wordt waargenomen bij leerlingen van gemid-

delde intelligentie die wel gehinderd worden

door een stoornis (Costis, 2016; Fugate et al.,

2020; Hughes, 2011).




(APA, 2013; De Jong et al., 2016; Van Viersen et al., 2016; Verhoeven et al., 2014)






•


•








•

•
•



In internationale literatuur wordt sterk de nadruk

op formele diagnostiek2 gelegd om op basis

daarvan tot passend handelen te komen. In de

Nederlandse situatie is dat echter nog niet zo

eenvoudig. Scholen beschikken daarvoor over

veel minder middelen dan bijvoorbeeld particu-

liere scholen in de Verenigde Staten. Slechts een

beperkt aantal Nederlandse scholen heeft een

pedagoog of  psycholoog die aan hen verbonden

is en die pedagogisch-psychologisch leerling-

onderzoek kan doen. Daarnaast vergt pedago-

gisch-psychologisch onderzoek naar dubbel

bijzondere leerlingen specifieke kennis met be-

trekking tot het interpreteren van de gevonden

onderzoeksresultaten. Het ontbreken van die

kennis kan leiden tot een onjuiste interpretatie

van deze bevindingen. In het ondersteunings-

model dat voor Nederlandse scholen bestaat, is

de noodzaak voor dit specifieke diagnostisch

onderzoek nog onvoldoende verankerd. Het ge-

volg is dat ouders soms zelf  op zoek gaan naar

een professional die ze antwoord kan geven op

de vraag waarom hun kind zich niet zo ontwikkelt

als andere (hoog)begaafde kinderen. Het eerste

dat zij dan ontdekken is dat ze de hoge kosten

van dit onderzoek veelal zelf  moeten dragen,

omdat zorgverzekeraars hier nauwelijks of  geen

vergoeding voor toekennen. Lang niet alle ou-

ders hebben de financiële draagkracht daarvoor.

Dit is een dilemma op het gebied van kansen-

ongelijkheid in het onderwijs. Vervolgens is dit

onderzoek vaak het begin van een lange zoek-

tocht naar passende en haalbare ondersteuning

in het huidige werkveld van het onderwijs. 

In de praktijk wordt in Nederland het begrip dub-

bel bijzonder ingevuld als ‘heeft kenmerken van

(hoog)begaafdheid en heeft kenmerken van een

leer- of  ontwikkelingsstoornis’ (Wittelings et al.,

2024). 

2 Wij maken in deze publicatie onderscheid tussen zogenoemde 

formele diagnostiek en schooldiagnostiek. Onder formele 

diagnostiek verstaan we de resultaten van onderkennende, 

verklarende of classificerende diagnostiek op basis van 

onderzoek door een pedagoog/psycholoog. Onder school-

diagnostiek verstaan we de resultaten van onderkennende en 

verklarende diagnostiek op basis van verkennend onderzoek 

dat binnen de bevoegdheid van een leraar of educatief specia-

list verricht mag worden.

Dat brengt ons terug bij de suggestie van Reis et

al. (2014) dat een goede definitie van het begrip

dubbel bijzonder alleen handvatten voor begelei-

ding biedt als de interactie tussen de kenmerken

van (hoog)begaafdheid en de specifieke drem-

pels die de leerling tegenkomt expliciet beschre-

ven zijn. De opbrengst hiervan is dat er niet

zoiets bestaat als ‘het profiel’ van een bepaald

type dubbel bijzondere leerling (Maddocks,

2018) of  dat je dubbel bijzondere leerlingen als

categorie kunt toevoegen aan generieke profie-

len van (hoog)begaafdheid zoals dat door som-

mige wetenschappers wel gedaan is (Betts &

Neihart, 2010). Het denken in dergelijke profielen

is een uitvloeisel van het denken vanuit het zoge-

noemde medisch model en dat is een benade-

ring die ver weg ligt van een aanpak vanuit het

veranderings- en oplossingsgerichte gedachte-

goed. De veranderings- en oplossingsgerichte

aanpak gaat uit van de behoefte aan verande-

ring (Van Gerven, 2021) en niet van een door de

DSM-5 ingekaderde diagnose. Hierdoor wordt

de groep dubbel bijzondere leerlingen wél groter

dan wanneer al deze leerlingen door middel van

pedagogisch-psychologisch onderzoek ge-

screend zouden worden. Er worden minder leer-

lingen uitgesloten, omdat de marges van de

omschrijving wel erg ruim zijn. De andere kant is

dat door deze handelswijze er ook meer aan-

dacht komt voor leerlingen die meer ondersteu-

ning behoeven bij hun ontwikkeling maar die

anders toch nog buiten de boot van inclusief  on-

derwijs zouden vallen.


Op het moment dat je uitgaat van gedrag speelt

de observatie van het gedrag en de interpretatie

ervan een belangrijke rol (Bryman, 2012; Kallen-

berg et al., 2007). Zowel bij observeren als bij

het interpreteren van de observatiedata breng je

als onderzoeker altijd ‘jezelf’ mee (De Wolf  & Van

den Beukering, 2009). Dat betekent dat jouw

mindset de kaders vormt voor de observatie die

je gaat doen, zowel voor het bedenken van de

kijkvragen die je observatie richten en vervol-

gens ook voor je eigen mentale kaders die je

inzet bij het interpreteren van wat je hebt gezien.

Daarom is het belangrijk dat je in gedachten

houdt dat het herkennen van dubbel bijzondere
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leerlingen op drie manieren bemoeilijkt kan wor-

den (Baum et al., 2017; Hughes, 2011; Webb et

al., 2016). 

In de eerste plaats zijn er leerlingen bij wie de•
(hoog)begaafdheid de stoornis verhult. In het

gedrag van deze leerlingen worden vooral

kenmerken van (hoog)begaafdheid herkend.

Hun schoolse prestaties blijven echter achter

bij de verwachting die de omgeving van hen

heeft op grond van de waargenomen

(hoog)begaafdheidskenmerken. Maar omdat

vanwege het compenserend vermogen vanuit

de (hoog)begaafdheid de prestaties vaak nog

op of  rond het groepsgemiddelde liggen,

worden de problemen vaak toegeschreven

aan een gebrek aan uitdaging. Daardoor wor-

den deze leerlingen ten onrechte vaak aange-

zien voor onderpresterende leerlingen. 

In de tweede plaats zijn er leerlingen bij wie•
de stoornis de (hoog)begaafdheid verhult. Bij

deze leerlingen levert de stoornis zoveel be-

lemmeringen op dat niet herkend wordt dat

de leerling ook (hoog)begaafd is en een hoog




(Van Luit et al., 2014)





•


•


•





•


•


•



•





ontwikkelingspotentieel heeft. De leer- en/of

gedragsproblemen zijn zo groot dat deze bin-

nen het domein van de stoornis niet door de

(hoog)begaafdheid gecompenseerd kunnen

worden. In het gedrag van deze leerling

treedt de stoornis daardoor op de voorgrond.

Juist dit gedrag maakt dat we de leerling ‘in

beeld krijgen’, zij het niet geheel en al om de

juiste reden. 

In de derde plaats zijn er leerlingen bij wie de•
(hoog)begaafdheid en stoornis elkaar verhul-

len. Dat zijn de leerlingen met kenmerken van

(hoog)begaafdheid met een leer- of  ontwikke-

lingsstoornis waarbij de (hoog)begaafdheid

en de stoornis elkaar als het ware opheffen

en de leerling een ‘gemiddelde’ leerling lijkt te

zijn. Dit zijn leerlingen die veelal buiten ons

blikveld blijven. Als deze leerlingen al gezien

worden, dan is dat zelden om hun school-

prestaties. Zij worden vaker herkend vanwege

hun creatief  probleemoplossend vermogen in

de buitenschoolse context en in informele

leersituaties ofwel vanwege gedragsproble-

men die ontstaan omdat de juiste begeleiding

op zowel de (hoog)begaafdheid als de stoor-

nis uitblijft.


Eerder stelden we dat uit onderzoek blijkt dat

elke dubbel bijzondere leerling een eigen profiel

van educatieve behoeften heeft dat bepaald

wordt door de interactie tussen de kenmerken

van (hoog)begaafdheid en de kenmerken van de

leer- of  ontwikkelingsstoornis (Baum et al., 2017;

Costis, 2016; Reis et al., 2014; Trail, 2022). Daar

willen we hier nog wat dieper op ingaan.

Als je een groep van honderd leerlingen hebt

met een IQ van 120 of  hoger, dan mag je over al

die leerlingen zeggen dat zij in staat zijn om

prestaties op (hoog)begaafd niveau te leveren.

Dat geeft je een kader voor het omschrijven van

je doelgroep. Maar als je die leerlingen ziet als

individuele leerlingen, dan zul je zien dat elk van

die leerlingen een heel eigen intelligentieprofiel

heeft. Ten opzichte van een gemiddeld IQ van

100 heeft elk van deze leerlingen eigen sterke en

zwakkere kanten. Dat eigen intrapersoonlijke

profiel beïnvloedt hun ontwikkeling en zal onder

invloed van verschillende katalysatoren (ouders,

school, peers, belangen in de cultuur waarin zij

opgroeien, politiek klimaat) het aanwezige poten-

tieel vertalen in prestaties (en/of  het uitblijven

van prestaties) (Gagné, 2010a). Dus hoewel

deze leerlingen als groep gemeen hebben dat

hun totaal IQ hoger is dan 120, zijn het wél hon-

derd verschillende leerlingen. Stel je nu ook eens

voor dat deze leerlingen allemaal gehinderd wor-

den door een leer- of  ontwikkelingsstoornis, dan

hebben we een tweede gemene deler te pakken.

Dan mogen we deze leerlingen formeel als dub-

bel bijzonder beschouwen. Wie zich verdiept in

de DSM-5 zal echter direct zien dat voor elke

stoornis heel verschillende kernproblemen om-

schreven worden. Dus zullen we tussen onze

honderd leerlingen verschillen zien die stoornis-

gerelateerd zijn. Voor elke specifieke stoornis

geldt dan weer een mogelijk eigen ‘generiek’

behoefteprofiel dat in meer of  mindere mate bij

een individuele leerling zal passen. Zo kan de

ene leerling met dyslexie grotere problemen bij

het decoderen van informatie ervaren terwijl een

andere leerling mogelijk grotere problemen bij

het coderen van informatie ervaart. Ze worden

beiden gehinderd door dyslexie, maar hebben

wel allebei een eigen behoefteprofiel (Mad-

docks, 2018). Datzelfde geldt voor leerlingen met

dyscalculie, ADHD of  ASS (Fugate et al., 2020).

Zoals gezegd vormt de interactie tussen de ken-

merken van (hoog)begaafdheid en de kenmer-

ken van de stoornis de basis van een uniek

behoefteprofiel. Daardoor kan de ene (hoog)be-

gaafde leerling met dyslexie erg geholpen zijn

als deze de kans krijgt om complexe teksten te

lezen met behulp van tekstherkenningssoftware,

terwijl de andere (hoog)begaafde leerling met

dyslexie zich wellicht beter ondersteund voelt als

de teksten net wat minder gecompliceerd zijn

waardoor de leerling deze zonder ondersteuning

wel zelf  kan lezen en zichzelf  daardoor minder

als een uitzondering op de groep ervaart. Elke

suggestie voor ondersteuning zou daardoor pas-

send kunnen zijn, maar of  deze daadwerkelijk

passend is, kan alleen in de specifieke context

van de concrete onderwijssituatie bepaald wor-

den. Er zijn dus géén interventies bekend die al-

tijd geschikt zijn voor alle dubbel bijzondere
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leerlingen, noch zijn er interventies bekend die

voor álle leerlingen met een specifieke combina-

tie binnen dubbel bijzonder een match kunnen

zijn met hun educatieve behoefteprofiel (Lee &

Olenchak, 2014).

Vervolgens is er nog een derde complicerende

factor en dat is de invloed van de ecologie van

de leerling (Bakx et al., 2021; Bronfenbrenner,

1979; Van Gerven, 2016; Ziegler et al., 2017) (zie

ook hoofdstuk 2). De primaire educatieve ecolo-

gie van de leerling bestaat uit actoren (ouders,

leraar, peers) en factoren (leeromgeving en curri-

culum). Deze (f)actoren zijn niet alleen informa-

tiebronnen waarvan je veel kunt leren, ze zijn ook

actief  betrokken bij de wijze waarop de leerling

zich ontwikkelt. Het gevolg is dat het individuele

profiel van de leerling – waarbij de interactie tus-

sen vermogens en drempels een eerste be-

hoefte laat zien – sterk beïnvloed kan worden

door die ecologie. Stel je voor dat de school zich

richt op de ontwikkeling van het sociaal-con-

structivistisch leren en samenwerken gezien

wordt als een randvoorwaarde voor de ingezette

constructivistische didactiek. Stel je voor dat je

een (hoog)begaafde leerling hebt met sterke

kenmerken van een autismespectrumstoornis.

Deze leerling zou door de combinatie van ken-

merken van (hoog)begaafdheid en autisme hoge

academische resultaten kunnen halen. De leer-




(APA, 2013)





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ling zou ook creatieve oplossingen kunnen be-

denken voor complexe situaties met betrekking

tot leerinhouden en een grote passie kunnen

tonen voor de aangeboden onderwerpen. Maar

deze leerling kan door het schoolse accent op

het sociale aspect van het leerproces zijn kan-

sen om zich optimaal te ontwikkelen misschien

niet verzilveren. Wie alleen naar de leerling kijkt,

zal alleen de kenmerken van de leerling waarne-

men en wellicht geneigd zijn om vanuit die ken-

merken leerdoelen te gaan stellen (de leerling

moet leren beter samen te werken, zijn gedach-

ten te verwoorden zodat anderen hem begrijpen,

ruimte te bieden aan andermans ideeën in het

leerproces). Wie kijkt vanuit een ecologisch per-

spectief  zou ook kunnen concluderen dat de ge-

kozen didactiek voor een leerling met deze

specifieke educatieve behoeften vanuit de com-

binatie van (hoog)begaafdheid en autisme nooit

een match zal opleveren die leidt tot optimaal re-

sultaat. Een ander didactisch uitgangspunt zou

daarvoor wellicht een betere insteek zijn.


Door de combinatie van (hoog)begaafdheid en

een leer- of  ontwikkelingsstoornis kunnen er

ogenschijnlijk heel tegenstrijdige behoeften aan

de oppervlakte komen. Denk maar eens aan

leerlingen die graag vrienden willen hebben

maar moeite hebben om contacten vast te hou-

den omdat het inzicht ontbreekt dat anderen hun

passie voor bepaalde interesses niet delen. De

ene helft van de persoonskenmerken is gericht

op het graag willen hebben van de contacten en

het actief  zoeken naar gelijkgestemden, de an-

dere helft wordt gevoed door het niet kunnen af-

stemmen op de signalen die de ander afgeeft.

Daardoor kunnen er vaker dan bij andere leerlin-

gen grote botsingen in sociale relaties ontstaan.

Als gevolg daarvan kan de leerling zich steeds

verder terugtrekken uit situaties die sociale inter-

actie vragen. De leerling wil de interactie wel,

maar de voorwaarden waaraan voldaan moet zijn

voor succesvolle interactie ontbreken. De schijn-

baar tegenstrijdige respons is dan het zich te-

rugtrekken uit de interactie. Andere dubbel

bijzondere leerlingen, die niet of  minder gehin-

derd worden door dit persoonskenmerk, zouden

hun leerbaarheid tot afstemmen kunnen inzetten
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