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Voorwoord
Cognitief sterk functionerende studenten beschikken over sterke cognitieve 
vaardig heden, die al dan niet tot uiting komen in sterke leerprestaties onder invloed 
van niet-cognitieve persoonskenmerken en/of contextkenmerken.1 Ook studenten 
die sterk presteren op academisch vlak (in het algemeen of in een bepaald leer
domein), maar voor wie geen informatie beschikbaar is over hun onderliggende 
capaciteiten behoren tot de groep die cognitief sterk functioneert.2

Cognitief sterk functionerende studenten in het hoger onderwijs vormen een 
heterogene groep. Terwijl heel wat cognitief sterke studenten het zeer goed 
doen in het hoger onderwijs, is er ook een groep die ondanks het potentieel 
om sterke academische resultaten te behalen, onderpresteert en/of specifieke 
belemmeringen ondervindt in de transitie naar het hoger onderwijs. In 
Vlaanderen rapporteert bijna vier op tien studenten met sterke cognitieve 
vaardigheden vertraging in het studietraject hoger onderwijs.3 Uitstekende 
intellectuele vaardigheden alleen zijn dus geen garantie voor succesvolle 
academische prestaties in het hoger onderwijs. Het begrijpen van de speci-
fieke uitdagingen die cognitief sterk functionerende studenten in (de transitie 
naar) het hoger onderwijs ervaren, net als factoren die de transitie en leer-
prestaties bevorderen, is cruciaal om een inclusief beleid vorm te geven. 

In deze leidraad bieden het Steunpunt Inclusief Hoger Onderwijs (SIHO) en 
Expertisecentrum Talent concrete richtlijnen om op instellingsniveau een 
gestructureerd inclusief beleid rond cognitief sterk functionerende studenten 
vorm te geven. Het eerste hoofdstuk introduceert algemene begrippen en 
modellen rond cognitieve begaafdheid en cognitief sterk functioneren. 
Hoofdstuk twee biedt inzicht in belangrijke factoren die de transitie van 
cognitief sterk functionerende leerlingen en studenten naar het hoger onderwijs 
belemmeren en faciliteren. Het derde hoofdstuk biedt inzicht in de huidige regel-
geving in het secundair en hoger onderwijs en stipt ook verbetersuggesties aan 
voor beleid en regelgeving. Hoofdstuk vier bespreekt tips om een gestructu-
reerd inclusief instellingsbeleid op te zetten rond cognitief sterk functionerende 
leerlingen en studenten in (de transitie naar) het hoger onderwijs. 

In de praktijk worden verschillende termen zoals ‘hoogbegaafd’ en ‘cognitief 
sterk functioneren’ door elkaar gebruikt. In lijn met wetenschappelijk 
onderzoek4 en de Vlaamse onderwijspraktijk van leerlingenbegeleiding5 
gebruiken we in deze leidraad doorgaans de term ‘cognitief sterk functioneren’ 
en ‘cognitief sterk functionerende’ als we spreken over individuen met hoge 
cognitieve vermogens en/of prestaties. Gezien het gebruik van de term 
‘giftedness’ in de internationale literatuur, gebruiken we bij de beschrijving 
daarvan ook de termen ‘begaafd’ en ‘cognitief begaafd’.6 



1.
Cognitief sterk 
functioneren - 
modellen en 
terminologie
Dit hoofdstuk introduceert algemene begrippen en modellen rond cognitieve 
begaafdheid en cognitief sterk functioneren. 
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(Cognitieve) begaafdheidsmodellen
Multidimensioneel, ontwikkelingsgericht en contextueel

In de internationale wetenschappelijke literatuur bestaan diverse definities en modellen van (hoog)
begaafdheid (‘giftedness’).7 Hoewel er geen algemeen aanvaarde definitie van begaafdheid 
bestaat, zijn er gemeenschappelijke kenmerken te vinden in de modellen. Zo zijn de meeste 
wetenschappers het er over eens dat begaafdheid multidimensioneel is. Dit wil zeggen dat uitzon-
derlijke vaardigheden zich kunnen manifesteren op verschillende domeinen. Zo kunnen leerlingen en 
studenten bijvoorbeeld getalenteerd zijn op creatief, sportief, sociaal en/of op het cognitief vlak.8 

Hoewel er veel criteria zijn om begaafdheid te definiëren, en verschillende gebieden van begaafd-
heid doorgaans worden opgenomen in modellen van begaafdheid en talent,9 beschouwen alle 
huidige conceptuele modellen van begaafdheid het intellectuele of cognitieve domein als 
belangrijk.10 Het cognitieve domein is het meest onderzochte gebied, ook gezien de directe 
impact op schools functioneren en de academische prestaties.11 In de psychologie, maar ook in 
het dagelijks leven, spreekt men over intelligentie wanneer men naar cognitieve vaardigheden 
verwijst.12 Intelligentie bestaat uit een geheel van cognitieve capaciteiten of vaardigheden, zoals 
redeneervaardigheden, verbale kennis, werkgeheugen, visuele informatieverwerking en 
verwerkingssnelheid.13 De cognitieve vaardigheden hangen onderling positief samen. Toch zijn niet 
alle vaardigheden binnen een individu noodzakelijkerwijs even sterk ontwikkeld.14 

De meeste hedendaagse modellen van begaafdheid zijn ontwikkelingsgericht. Ze stellen dat 
sterke cognitieve capaciteiten of vaardigheden zich geleidelijk ontwikkelen tot sterke competenties 
of leerprestaties, door leren, trainen, oefenen en gepaste ondersteuning.15 Die ontwikkeling gebeurt 
dus niet vanzelf en kan gefaciliteerd of belemmerd worden door bepaalde (niet-cognitieve) 
persoonskenmerken (bijvoorbeeld motivatie of mentaal welbevinden) en kenmerken van de 
omgeving (bijvoorbeeld de geboden cognitieve uitdaging en ondersteuning). Gezien de rol die 
toegewezen wordt aan de omgeving kunnen we hedendaagse begaafdheidsmodellen als 
contextueel beschrijven: cognitieve talentontwikkeling vindt plaats in en dankzij de context.16 

In de literatuur zijn er diverse cognitieve begaafdheidsmodellen die het multidimensioneel, 
ontwikkelingsgericht en contextueel denken over begaafdheid illustreren. In wat volgt worden 
twee voorkomende modellen besproken, en wordt een begaafdheidsmodel geïntroduceerd 
afgestemd op de transitie naar het hoger onderwijs. 
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Gedifferentieerd model van begaafdheid en talent

Het ‘Gedifferentieerd model van begaafdheid en talent’17 is een model dat frequent de 
basis vormt van empirisch onderzoek rond cognitieve begaafdheid. Het model (Figuur 1) maakt 
een onderscheid tussen ‘gifts’ en ‘talent’. ‘Gifts’ worden gezien als het potentieel, terwijl ‘talent’ 
verwijst naar daadwerkelijke prestaties. Het model definieert ‘begaafde’ individuen als degenen 
die bij de top 10 procent van een specifiek begaafdheidsdomein (bijvoorbeeld cognitief) in de 
groep van leeftijdgenoten behoren. Deze drempel wordt ook vaak gebruikt om begaafde 
leerlingen te identificeren in de Vlaamse onderwijspraktijk.18 

Ontwikkelingsleerproces/leerproces

Figuur 1

Vaardigheden
Gaven = Top 10%
Domeinen
Intellectueel
Creatief
Sociaal
Zintuigelijk
……

Competenties
Talenten = Top 10%
Domeinen
Academisch
Spel
Sport
……

Individuele omstandigheden

Contextuele omstandigheden

Bewustzijn
Motivatie
Wilskracht

Fysiek
Mentaal
……

Milieu
Middelen

Personen
……

KATALYSATOR

KATALYSATOR

Figuur 1 - Vereenvoudigde versie Gedifferentieerd model van begaafdheid en talent van Gagné

Het model schetst een ontwikkelingsproces van ‘gifts’ (potentieel of gaven) naar ‘talenten’ 
(daadwerkelijke prestaties). Vanuit dit perspectief zullen sterke vaardigheden alleen leiden tot 
uitmuntende prestaties onder de juiste individuele en contextuele omstandigheden, die in het 
model als ‘katalysatoren’ benoemd worden. Volgens dit perspectief zullen leerlingen en 
studenten met uitzonderlijk sterke cognitieve vaardigheden alleen ‘transformeren’ tot 
opmerkelijk presterende individuen als individuele factoren - zoals bijvoorbeeld motivatie - 
optimaal ontwikkelen en als hun omgeving voldoet aan hun ontwikkelingsbehoeften.19 
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Munchense begaafdheidsmodel 

Een ander vaak voorkomend model is het ‘Munchense begaafdheidsmodel’.20 Het model 
(Figuur 2) definieert begaafdheid als de individuele, cognitieve, motivationele en sociale moge-
lijkheden om uitmuntend te presteren op één of meerdere gebieden. Het model onderscheidt 
verschillende begaafdheidsfactoren, waaronder intellectuele capaciteiten, creatieve 
vermogens, sociale competenties, praktische intelligentie, artistieke capaciteiten, muzikaliteit 
en psychomotoriek.21 

 

Ontwikkelingsleerproces/leerproces

Figuur 2

Begaafdheids-
factoren
Intellectuele capaciteiten
Creatieve vermogens
Sociale competenties
Sociale intelligentie
Artistieke talenten
Muzikaliteit
Psychomotoriek

Prestatiedomeinen
Wiskunde
Natuurwetenschappen
Techniek
Informatica/schaken
Vreemde talen
Sociale relaties
Kunst en muziek
Sporten

Niet-cognitieve persoonskenmerken

Omgevingsfactoren

Omgaan met stress
Prestatiemotivatie
Leerstrategieën

Faalangst
Locus of control

Leerhouding in het gezin
Gezinsklimaat
Kwaliteit instructie

Klassenklimaat
Ingrijpende 
gebeurtenissen

MODERATOR

MODERATOR

Figuur 2 - Het Münchense begaafdheidsmodel van Heller

Het model onderscheidt twee moderatoren die invloed kunnen hebben op het succesniveau van 
(hoog)begaafde mensen: niet-cognitieve persoonskenmerken en omgevingskenmerken. Het 
model stelt dat individuele prestaties voortkomen uit een samenspel van begaafdheids
factoren, niet-cognitieve persoonskenmerken en omgevingskenmerken.22 Onder niet-
cognitieve persoonskenmerken vallen kenmerken als omgang met stress, motivatie voor 
prestaties, werk- en leerstrategieën, (faal)angst, copingvaardigheden en de locus of control (de 
mate van het gevoel van controle op processen en factoren die het eigen functioneren 
beïnvloeden).23 Omgevingsfactoren omvatten kenmerken als het gezinsklimaat, klasomgeving, 
kwaliteit van instructie, ingrijpende gebeurtenissen, en het opleidingsniveau van de ouders.24 Deze 
moderatoren vergemakkelijken of belemmeren de ontwikkeling van de begaafdheidsfactoren.25 
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Model transitie naar het hoger onderwijs 

De overstap naar het hoger onderwijs markeert de overgang van adolescentie naar opkomende 
volwassenheid.26 Deze specifieke ontwikkelingsperiode - ook wel emerging adulthood genoemd 
- biedt jongeren nieuwe groeikansen op het vlak van autonomie, verbondenheid en competentie. 
Zo genieten jongeren van hun toegenomen zelfstandigheid. In de overstap naar het hoger 
onderwijs kiezen studenten een nieuwe studierichting en leren ze hun leerprocessen en studietijd 
zelf te reguleren. Ze bouwen ook een nieuw sociaal netwerk uit. Hun competenties worden uit
gedaagd omdat ze heel wat nieuwe vaardigheden en kennis dienen te verwerven.27 Hoewel de 
overstap tal van opportuniteiten inhoudt, kenmerkt de periode zich ook als een kwetsbare 
periode.28 Hoewel vaak verondersteld wordt dat cognitief sterk functionerende studenten geen 
uitdagingen ervaren omwille van uitstekende cognitieve vaardigheden,29 leggen onderzoek en 
praktijkervaringen bloot dat studenten met sterke cognitieve capaciteiten ook academische en 
sociale uitdagingen kunnen ervaren in de overstap naar het hoger onderwijs.30 

Figuur 3 beschrijft de transitie naar het hoger onderwijs bij cognitief sterk functione-
rende studenten. Het begaafdheidsmodel is gebaseerd op de bestaande modellen van cogni-
tieve begaafdheid en talentontwikkeling en integreert de belangrijkste bevindingen uit 
wetenschappelijk onderzoek naar belemmerende en faciliterende factoren die de transitie 
van cognitief sterk functionerende studenten naar het hoger onderwijs beïnvloeden.31 

Transitie hoger onderwijs/leerproces

Figuur 3 & 4

Cognitieve 
vaardigheden 
en capaciteiten
Algemeen niveau
Sterkte-zwakte profiel
……

Uitkomsten
Sociale integratie
Academische integratie
Leerprestaties
Betrokkenheid
……

Niet-cognitieve persoonskenmerken

Omgevingsfactoren
Sociaal netwerk en ervaren ondersteuning
Leeromgeving
……

Academisch zelfconcept
Zelfregulerend leren
Meervoudig potentieel
Motivatie

Perfectionisme en 
Faalangst
Zelfwaarde
Dubbel bijzonder
……

 Figuur 3 - Cognitief begaafdheidsmodel transitie naar het hoger onderwijs.

Hoewel cognitieve of intellectuele vaardigheden voorspellend zijn voor academisch succes, beïn-
vloeden tal van (niet-cognitieve) persoonskenmerken (zoals bijvoorbeeld academisch zelf-
concept) en omgevingskenmerken (zoals bijvoorbeeld de leeromgeving) of een cognitief 
sterke student al dan niet tot succeservaringen in het hoger onderwijs komt.32 Voor al deze 
factoren geldt dat hun invloed zowel bevorderend als belemmerend kan zijn en dat er sprake 
is van een samenspel van factoren.33 Hoofdstuk twee gaat dieper in op de componenten van 
dit model en de belemmerende en faciliterende factoren.
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Cognitief sterk functioneren - 
terminologie en voorkomen
Een brede benadering

Consistent met bovengenoemde modellen en in lijn met de 
onderwijspraktijk worden cognitief sterk functionerende leer-
lingen en studenten in Vlaanderen beschreven als leerlingen en 
studenten met sterke cognitieve vaardigheden die al dan 
niet tot uiting komen in sterke leerprestaties, onder invloed 
van niet-cognitieve persoonskenmerken en/of contextken-
merken.34 Deze groep omvat zowel leerlingen en studenten met 
excellente leer- of studieprestaties, maar ook leerlingen en 
studenten die zeer sterke cognitieve capaciteiten hebben maar 
deze niet noodzakelijk verzilveren in sterke leerprestaties; de 
zogenaamde cognitief begaafde onderpresteerders.35 Ook leer-
lingen en studenten die sterk presteren op academisch vlak (in 
het algemeen of in een bepaald leerdomein), maar voor wie 
geen informatie beschikbaar is over hun onderliggende capaci-
teiten behoren tot de groep die cognitief sterk functioneert.36 

Cognitief sterk functionerende leerlingen of studenten kunnen 
sterk zijn qua algemene cognitieve vaardigheden 
(algemene intelligentie) of uitblinken in een specifiek cognitief 
domein (bijvoorbeeld excellente wiskundige vaardigheden of 
taalvaardigheden). In de Engelstalige literatuur wordt vaak 
verwezen naar ‘gifted and talented’ om deze brede groep te 
duiden. In recente modellen van talentontwikkeling krijgen met 
name de domeinspecifieke cognitieve talenten veel aandacht.37 

Voorkomen

Binnen het cognitieve domein, variëren studies in hoe 
cognitieve begaafdheid of cognitief sterk functioneren 
wordt gemeten. De meeste onderzoekers bakenen de groep 
af door het gebruik van gestandaardiseerde cognitieve tests, 
zoals algemene intelligentietests.38 Anderen gebruiken criteria 
zoals sterke academische prestaties (‘grades’), toelating tot 
een honoursprogramma of nominaties door leerkrachten. De 
prevalentie of het voorkomen van begaafde individuen 
varieert dan ook per studie, afhankelijk van het criterium 
dat wordt gebruikt om begaafde studenten te identificeren. 

Volgens zowel theoretische modellen39 als de gevestigde 
Vlaamse onderwijspraktijk40 worden over het algemeen de top 
tien procent van leeftijdgenoten beschouwd als ‘begaafd’ 
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of ‘sterk functionerend’ in dat domein. In termen van scores op intelligentietests komt dit voor 
de meeste tests overeen met een algemeen IQ van 120 of meer. De top drie procent (algemeen 
IQ ≥ 130) noemt men doorgaans ‘hoogbegaafd’ of ‘cognitief zeer sterk functionerend’. 
Studenten in de top 0.1% (algemeen IQ ≥ 145) kan men als ‘uitzonderlijk hoogbegaafd’ of 
‘cognitief uitzonderlijk sterk functionerend’ beschouwen (Tabel 1).41 

Begaafd •	 Personen die qua cognitieve vaardigheden tot de top 10% van hun 
leeftijdsgenoten horen.

•	 In termen van scores op intelligentietests komt dit voor de meeste 
tests overeen met een IQ van 120 of meer.

Hoogbegaafd •	 Personen die qua cognitieve vaardigheden tot de top 3% van hun 
leeftijdsgenoten horen.

•	 In termen van scores op intelligentietests komt dit voor de meeste 
tests overeen met een IQ van IQ ≥ 130

Uitzonderlijk hoogbegaafd •	 Personen die qua cognitieve vaardigheden tot de top 0,1% van hun 
leeftijdsgenoten horen.

•	 In termen van scores op intelligentietests komt dit voor de meeste 
tests overeen met een IQ van IQ ≥ 145

Tabel 1 -Indeling cognitief sterk functionerende op basis van intelligentie

Bovengenoemde indeling weerspiegelt dat het profiel van cognitief sterke studenten hetero-
geen is. In een onderwijssysteem dat over het algemeen ontworpen is om aan de behoeften 
van een gemiddelde student te voldoen, kunnen er - zonder de nodige aanpassingen - 
specifieke problemen ontstaan voor studenten met cognitieve vaardigheden die sterker zijn  
dan dat gemiddelde, en des te meer voor studenten die hier nog sterker van afwijken.42 

Bij het hanteren van deze grenzen geldt evenwel een belangrijke relativerende opmerking. Het 
kan erg aantrekkelijk lijken om dit soort grenzen hard en absoluut te gebruiken, bijvoorbeeld om te 
beslissen welke leerlingen in aanmerking komen voor een onderwijsaanbod voor cognitief sterk 
functionerende jongeren. Er zijn echter verschillende redenen om hierin flexibiliteit aan de dag te 
leggen. Zo zullen de gemiddelde cognitieve vaardigheden van twee jongeren die respectievelijk 
net wel en net niet binnen de top 10% vallen vermoedelijk weinig van elkaar verschillen. Bovendien 
gaat het meten van cognitieve vaardigheden steeds gepaard met een zekere meetfout, waardoor 
de werkelijke cognitieve vaardigheden van een persoon wat hoger of wat lager kunnen liggen dan 
wat testscores aangeven. In de onderwijspraktijk dient deze afbakening dus flexibel gehanteerd 
te worden en staan de specifieke onderwijsbehoeften en de talenten van de jongere centraal.43 



2.
Cognitief sterk 
functioneren - 
belangrijke 
transitiefactoren
Dit hoofdstuk biedt inzicht in factoren die de transitie van cognitief sterk 
functionerende leerlingen en studenten naar het hoger onderwijs belemmeren  
en/of faciliteren.
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De transitie naar het hoger onderwijs 
Zoals aangehaald in hoofdstuk 1 markeert de overstap naar het hoger onderwijs de overgang van 
adolescentie naar opkomende volwassenheid.44 Deze periode biedt jongeren nieuwe groeikansen 
op vlak van autonomie, verbondenheid en competentie, maar is ook een kwetsbare periode.45 
Volgens het Student Retentie-model van Tinto46 zijn twee aspecten cruciaal, met name de 
academische en de sociale integratie, om tot succesvol leren te komen en uitval te voorkomen in 
het hoger onderwijs.47 Met betrekking tot de academische integratie is het belangrijk dat 
studenten de nieuwe academische verwachtingen leren kennen, alsook de nieuwe procedures over 
feedback, evaluatie, en academische ondersteuning. Verder is het ook belangrijk dat studenten 
efficiënte leerstrategieën ontwikkelen om de omvangrijke en soms complexe leerstof te verwerken 
in een context die veel meer onafhankelijkheid vraagt dan die van de secundaire school. Met 
betrekking tot sociale integratie is het belangrijk dat studenten zich verbonden voelen met de 
opleiding, medestudenten en lesgevers. Studenten die het gevoel hebben erbij te horen en steun 
te krijgen vanuit de opleiding en hun omgeving, voelen zich beter in hun vel en komen tot betere 
leerprestaties.48 Diverse factoren kunnen de integratie belemmeren dan wel faciliteren. In wat 
volgt schetsen we naast cognitieve capaciteiten of vaardigheden belangrijke (niet-cognitieve) 
persoonskenmerken (zoals bijvoorbeeld academisch zelfconcept) en kenmerken van de omgeving 
(zoals bijvoorbeeld de leeromgeving) die de transitie van cognitief sterk functionerende leerlingen 
en studenten naar het hoger onderwijs beïnvloeden (Figuur 3). Zoals reeds aangestipt, geldt voor 
al deze factoren dat hun invloed zowel bevorderend als belemmerend kan zijn en dat er in realiteit 
sprake is van een samenspel van factoren.49 

 

Transitie hoger onderwijs/leerproces

Figuur 3 & 4

Cognitieve 
vaardigheden 
en capaciteiten
Algemeen niveau
Sterkte-zwakte profiel
……

Uitkomsten
Sociale integratie
Academische integratie
Leerprestaties
Betrokkenheid
……

Niet-cognitieve persoonskenmerken

Omgevingsfactoren
Sociaal netwerk en ervaren ondersteuning
Leeromgeving
……

Academisch zelfconcept
Zelfregulerend leren
Meervoudig potentieel
Motivatie

Perfectionisme en 
Faalangst
Zelfwaarde
Dubbel bijzonder
……

Figuur 4 - Cognitief begaafdheidsmodel transitie naar het hoger onderwijs.
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Cognitieve capaciteiten of vaardigheden
Cognitief begaafde leerlingen en studenten beschikken over sterke cognitieve vaardigheden, 
waardoor ze onmiskenbaar veel potentieel hebben om te leren. Zoals opgesomd in Tabel 2 zijn 
ze vaak snel van begrip, kunnen ze grote denksprongen maken, kunnen ze makkelijk abstract 
denken, zien ze verbanden tussen thema’s, hebben ze een grote kennis en goed geheugen, en 
hebben ze vaak genoeg aan een beperkte set van instructies om taken te begrijpen en zelf-
standig tot een goed einde te brengen.50 

Cognitief sterk functionerende leerlingen en studenten …

•	 Hebben een bredere kennisbasis en interesse en zijn beter in staat om die in hun voordeel te 
gebruiken

•	 Kunnen (beter) abstract denken en complexe ideeën begrijpen, net als verbanden zien tussen 
thema’s

•	 Hebben vaak genoeg aan een minimale set aan instructie om taken te begrijpen en zelfstandig tot 
een goede einde te brengen

•	 Verwerken informatie en leerstof snel, zowel bij makkelijke als complexere taken
•	 Beschikken over een groot analytisch vermogen en probleemoplossend vermogen
•	 Hebben een goed (werk)geheugen en kunnen informatie efficiënt ophalen
•	 Gebruiken meer strategieën bij probleemoplossende taken en zoeken uitdagingen

Tabel 2 - Leerkenmerken cognitief sterk functioneren

Omwille van die leerkenmerken hebben cognitief sterk functionerende studenten vaak meer 
uitdaging nodig om gemotiveerd te blijven.51 Cognitief sterke studenten kunnen gefrustreerd 
en gedemotiveerd geraken als ze op hun leerhonger blijven zitten. Maatregelen zoals differenti-
ëren, het inperken van de instructietijd, het verdiepen en het verbreden van de leerinhoud, het 
aanbieden van flexibele leertrajecten en versnellingstrajecten kunnen helpen om tegemoet te 
komen aan de leerkenmerken en onderwijsbehoeften van cognitief sterke studenten. Deze 
maatregelen worden besproken in hoofdstuk vier ‘een gestructureerde aanpak’. 

Onderzoek bij cognitief sterke studenten in (de transitie naar) het hoger onderwijs laat zien dat 
een aanzienlijke groep van cognitief begaafde studenten moeilijkheden ervaren om hun 
sterke capaciteiten te verzilveren in studiesucces.52 In Vlaanderen rapporteert bijna vier op 
tien van cognitieve sterke studenten vertraging in het studietraject aan de hogeschool of univer-
siteit.53 Deze cijfers benadrukken het belang om een goed inzicht te hebben in factoren die het 
studieproces belemmeren dan wel faciliteren. 
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Niet-cognitieve persoonskenmerken 
Onderzoek bij cognitief sterke leerlingen en studenten in (de 
transitie naar) het hoger onderwijs identificeert diverse 
niet-cognitieve persoonskenmerken die de integratie en talent
ontwikkeling kunnen belemmeren en/of faciliteren.

Academisch zelfconcept

Academisch zelfconcept verwijst naar het beeld over eigen 
capaciteiten en vaardigheden op academisch of schools 
vlak.54 Studenten die zichzelf als competent ervaren op 
schools vlak, leveren doorgaans betere schoolprestaties55 en 
vertonen minder negatieve schoolgerelateerde emoties, zoals 
angst, verveling en woede.56 Gezien hun sterk leervermogen en 
doorgaans betere schoolse prestaties hebben cognitief 
sterke leerlingen en studenten gemiddeld een hoger 
academisch zelfconcept dan typische leerlingen en 
studenten.57 Een gebrek aan cognitieve uitdaging en een 
mismatch tussen onderwijsnoden en -omgeving kunnen 
het academisch zelfconcept van cognitief sterke studenten 
evenwel negatief beïnvloeden: het “moeiteloos hoge punten 
behalen” kan namelijk onderdeel van het zelfconcept 
uitmaken.58 Dit concept kan naar ‘een crisis’ evolueren wanneer 
cognitief sterke studenten zich bij de overgang naar het hoger 
onderwijs realiseren dat het niet meer lukt om zonder 
inspanning hoge punten te behalen en dat ze hiertoe meer 
inspanningen moeten leveren. Dit inzicht brengt hen in 
conflict met de levenslange perceptie dat hun begaafdheid 
gepaard gaat met gemakkelijk en zonder veel inspanning 
kunnen leren.59 Dit inzicht kan zelf leiden tot het in twijfel 
trekken van de eigen begaafdheid. Het impostersyndroom 
betekent hardnekkig twijfelen over de eigen capaciteiten.60 
Cognitief sterke studenten met het impostersyndroom leggen 
de lat genadeloos hoog voor zichzelf en zijn bang over wat 
anderen over hun cognitieve capaciteiten denken, omdat ze 
zelf voortdurend twijfelen aan hun eigen capaciteiten. Dit 
twijfelen kenmerkt zich door faalangst, het negeren van 
erkenning door anderen, angst voor evaluatie en angst 
dat eerdere successen niet kunnen worden herhaald.61 

Het Big-Fish-Little-Pond effect stelt verder dat het acade-
misch zelfconcept niet alleen afhankelijk is van zelfreflectie over 
eigen capaciteiten en vaardigheden, maar ook van de vergelij-
king van de eigen prestaties met die van een groep.62 De 
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overgang naar het hoger onderwijs gaat gepaard met een verschuiving in de vergelijkings-
groep. De jaargenoten aan de universiteit en hogeschool, waarmee de student zich kan verge-
lijken, zijn doorgaans cognitief sterker dan in het secundair onderwijs, waardoor de beoordeling 
van de eigen mogelijkheden met betrekking tot leren (academisch zelfconcept) onder druk kan 
komen te staan. Cognitief sterk functionerende studenten ontdekken mogelijk dat andere 
studenten even goede of zelfs betere cijfers behalen, wat kan leiden tot twijfels over hun eigen 
intelligentie en vaardigheden.63 Hoewel er nog geen vergelijkend onderzoek is uitgevoerd met 
betrekking tot de overgang naar het hoger onderwijs, toont empirisch onderzoek in de overgang 
naar het secundair onderwijs alvast aan dat het academisch zelfconcept van cognitief sterke leer-
lingen in die overgang sterker afneemt in vergelijking met hun typische klasgenoten.64 

Zelfregulatie 

Zelfregulerend leren houdt in dat studenten hun eigen leerproces sturen, plannen,  
beoordelen en aanpassen met het oog op het zelfstandig bereiken van de voorop
gestelde doelen.65 Het is een actief proces waarbij studenten diverse strategieën inzetten om 
hun leerproces te plannen, monitoren en evalueren.66 Zelfregulerende studenten zijn proactief 
in het zoeken naar informatie, stellen realistische doelen, organiseren, zelfmonitoren en zelf-
evalueren wanneer ze nieuwe vaardigheden leren.67 De overgang naar het hoger onderwijs is 
een periode vol leeruitdagingen waarbij studenten zich snel moeten aanpassen aan nieuwe 
academische verwachtingen, waarbij er over het algemeen minder direct contact en interactie 
is met docenten, minder expliciete instructie over academische verwachtingen en dagelijkse 
leeractiviteiten en minder beoordelingsmomenten.68 In het hoger onderwijs is zelfregulerend 
leren essentieel.69 Idealiter beschikken studenten in deze overgang over een repertoire van 
leermethoden en studiestrategieën die ze kunnen toepassen binnen de nieuwe onderwijscontext. 

Uit onderzoek blijkt dat cognitief sterk functionerende studenten die in hun eerdere schoolloop-
baan onvoldoende werden uitgedaagd, vaak onvoldoende repertoires van zelfregulatie
strategieën hebben ontwikkeld.70 Hierdoor kunnen ze minder goed omgaan met het moeilijkere 
en uitdagendere curriculum in het hoger onderwijs. Onderzoek wijst uit dat een gebrek aan zelf
regulatie een van de belangrijkste moeilijkheden is die cognitief begaafde studenten ervaren 
in de transitie naar het hoger onderwijs.71 In een interviewstudie schuiven Vlaamse cognitief 
sterke studenten dit als de voornaamste reden van hun studievertraging naar voor.72 Wanneer ze 
worden geconfronteerd met een verhoogd niveau van uitdagingen, kiezen sommigen eerder voor 
het vermijden van de uitdaging, in plaats van hun leerstrategieën aan te passen.73 

Over het algemeen heeft inzetten op zelfregulerend leren een positieve impact op cognitief 
sterke leerlingen en studenten, zowel op vlak van leren, motivatie als van leerprestaties. Ze 
vertonen meer enthousiasme bij het leren en hebben meer vertrouwen in hun eigen bekwaamheid 
of ‘eigen kunnen’.74 
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Meervoudig potentieel

Heel wat cognitief sterke studenten hebben het potentieel om in verschillende domeinen uit 
te blinken, wat meervoudig potentieel betekent.75 Uitblinken in meerdere domeinen kan vaak 
een voordeel zijn in het lager en secundair onderwijs, maar binnen het hoger onderwijs kan dit 
het kiezen van een specifieke studierichting bemoeilijken. Cognitief sterke studenten hebben hun 
leven al te vaak gehoord dat hun talent hen in staat stelt alles te bereiken wat ze willen, zowel op 
persoonlijk als professioneel vlak. Hierdoor kunnen ze hun opties moeilijker beperken en/of 
een specifieke studierichting inslaan.76 Het meervoudig potentieel in de context van het 
hoger onderwijs leidt vaker tot twijfel en gebrek aan toewijding.77 Een onderzoek toont dat 
een op drie van de cognitief sterke studenten, vier jaar na het behalen van hun middelbare 
schooldiploma, nog steeds niet zeker is over hun loopbaanrichting.78 

Er is ook evidentie dat meervoudig potentieel toeneemt met het cognitieve vermogen.79 Dit 
betekent dat de personen met het grootste potentieel ook het grootse risico lopen om zich niet 
te binden aan een bepaald onderwijs- en loopbaanpad dat aansluit bij hun interesses 
en waarden. In Vlaanderen hebben cognitief sterk functionerende studenten die uitvallen, 
vaker aangegeven dat ze geen duidelijke doelen hadden voor hun studies in vergelijking 
met andere studenten, en dat dit een van de belangrijkste redenen was voor hun vroege 
verlating van hoger onderwijs.80 
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Motivatie

Studiemotivatie verwijst naar de redenen waarom studenten zich inzetten voor hun studie. De 
Zelfdeterminatietheorie onderscheidt verschillende types motivatie.81 Autonome motivatie of 
‘goesting’ is de meest gezonde motivatie en verwijst naar studeren vanuit een innerlijke gedre-
venheid. Studenten die een hoge autonomie motivatie ervaren, zijn spontaan geboeid of uitgedaagd 
door het studiemateriaal of vinden de leerstof en studies zinvol of waardevol. Onderzoek toont aan 
dat autonome motivatie leidt tot diepgaander studeren, duurzamer is en zorgt voor een beter 
welzijn en hogere betrokkenheid van de studenten, wat ook tot positieve leerresultaten leidt.82 

Op het niveau van het hoger onderwijs blijken hoogbegaafde onderpresteerders vooral vaker 
een lagere autonome motivatie te rapporteren in vergelijking met hun goed presterende 
cognitief sterke leeftijdsgenoten.83 Onderpresterende studenten geven aan dat zij hun schoolse 
motivatie vaak al in het secundaire onderwijs verloren hebben, omwille van een gebrek aan 
uitdaging.84 Cognitief sterk functionerende studenten die niet onderpresteren ervaren de hoger
onderwijscontext daarentegen vaak als motiverender dan het leerplichtonderwijs.85 Factoren 
zoals het hebben van duidelijke persoonlijke doelen in een gekozen vakgebied86 en de grotere 
mate van autonomie die de leeromgeving in het hoger onderwijs biedt,87 blijken hun motivatie 
frisse energie te geven. Die studenten beschouwen motivatie als een strategie om obstakels te 
overwinnen en academische vooruitgang te boeken.88 Die motivatie helpt hen bij het ontwik-
kelen van efficiënte studievaardigheden en tijdsbeheervaardigheden.89 Om de autonome 
motivatie te bevorderen, kan het voorzien van procesgerichte feedback, het aanbieden van 
keuzes en het voorzien van uitdagende taken ondersteunend zijn.90 

Zelfwaarde

De zelfwaardetheorie impliceert dat individuen gemotiveerd zijn om een bepaald niveau van 
zelfwaarde te behouden.91 Cognitief sterke studenten kunnen - mede door feedback vanuit de 
omgeving - de overtuiging ontwikkeld hebben dat voortdurend succes inherent gekoppeld 
is aan cognitieve begaafdheid. Dat is bijvoorbeeld het geval wanneer feedback over acade-
mische resultaten vooral de nadruk legt op capaciteiten of vermogen en de inspanningen of het 
proces negeert. Als gevolg van dergelijke feedback kunnen hoogbegaafde studenten nieuwe 
academische uitdagingen eerder zien als een bedreiging voor hun vaardigheidsniveau en hoog-
begaafdheidsimago dan als een kans om hun inspanningen te vergroten. Na verloop van tijd 
kan dit leiden tot een zelfwaardegevoel dat afhankelijk is van prestaties en het behalen van 
prestatienormen. Dit wordt ook wel (academische) contingente zelfwaarde genoemd. 
Wanneer deze studenten de gestelde normen niet behalen, kunnen ze zich gefrustreerd voelen 
en dit als een bedreiging ervaren voor hun globale zelfwaarde.92 Dit kan leiden tot maladaptieve 
gedragingen als bescherming van de zelfwaarde, zoals het vermijden van (nieuwe) uitdagin-
gen.93 Om zichzelf te beschermen, kunnen studenten ook gebruik maken van copingmecha-
nismen zoals zelfsabotage (self-handicapping). Hierbij creëren ze opzettelijk obstakels als 
een excuus voor mogelijk falen, bijvoorbeeld door het studeren uit te stellen, het belang ervan te 
minimaliseren of te weinig te studeren. Op die manier kan het falen toegeschreven worden aan 
de gebrekkige inzet.94 Door het falen te externaliseren, wordt de zelfwaarde (althans 
tijdelijk) beschermd. Op de lange termijn is dit nefast en kan dit leiden tot dalende prestaties.95 
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Perfectionisme en faalangst

Perfectionistisme verwijst naar het zichzelf bijzonder hoge doelen en standaarden opleggen 
en/of overdreven kritische zelfevaluatie.96 Cognitief sterke leerlingen zijn vaak gewend aan 
succes en sommigen kunnen de mogelijkheid van falen of zelfs maar presteren op een 
gemiddeld niveau niet gemakkelijk bevatten.97 In de context van hoger onderwijs blijkt 
perfectionisme negatief gerelateerd te zijn aan academische aanpassing.98 Er zijn ook 
aanwijzingen dat perfectionisme kan bijdragen aan problemen bij het maken van studiekeuze: 
perfectionisten hebben vaker moeite met het kiezen van een studierichting en het zich binden aan 
een (onderwijs)loopbaanpad.99 Uit onderzoek blijkt dat cognitief sterke leerlingen een gelijk100 
of zelfs lager101 niveau van kritische zelfevaluatie en een matig verhoogd niveau van 
hoge prestatienormen102 vertonen in vergelijking met typische leerlingen. Dit verband is 
evenwel niet groot genoeg om perfectionisme als een algemeen of typerend kenmerk 
van cognitieve begaafdheid te beschouwen. Het legt evenwel bloot dat sommige cognitief 
sterk functionerende studenten wel met perfectionisme te maken kunnen hebben.103 

Hetzelfde geldt voor faalangst. Faalangst verwijst naar de angst om te falen in situaties 
waarin iemand de indruk heeft een prestatie te moeten leveren die aan een bepaalde 
norm moet beantwoorden. Hoewel faalangst niet eigen is aan of uniek is voor cognitief sterke 
studenten (gemiddeld zijn ze zelfs minder faalangstig), schrijven cognitief sterke studenten met 
hoge niveaus van faalangst en stress deze wel toe aan factoren die eigen zijn aan hun leer situatie, 
zoals de weinige inspanningen die ze in de vroegere schooljaren moesten leveren, (te) 
hoge verwachtingen van zichzelf, hun ouders of de samenleving, en een gebrek aan 
ervaring met academisch falen.104 Ze vinden het verder moeilijk om de specifieke academi-
sche verwachtingen rond succesvol presteren goed in te schatten (bijvoorbeeld hoe diep moeten 
ze de leerstof verwerken voor de examens). Deze onzekerheid, gecombineerd met hoge presta-
tieverwachtingen, kan leiden tot stress en het vermijden van uitdagingen.105 
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Dubbel bijzonder

Ook fysieke beperkingen, ontwikkelingsstoornissen en mentale gezondheidsproblemen kunnen 
cognitief sterke studenten beletten om hun potentieel te realiseren aan de hogeschool of univer-
siteit.106 Zo kunnen emotionele problemen het risico op onderpresteren verhogen.107 Verder blijkt 
dat cognitief sterke studenten met ontwikkelingsstoornissen, zoals dyslexie, dyscalculie, adhd of 
autisme, doorgaans meer moeilijkheden in de schoolloopbaan ondervinden. In de literatuur 
wordt die studenten als dubbel bijzonder (twice-exceptional) benoemd. Dubbel bijzondere 
studenten zijn dus studenten die zowel kenmerken van cognitieve begaafdheid als gedrags- 
en leerkenmerken van ontwikkelingsstoornissen vertonen. Vaak worden ze echter niet als 
zodanig (h)erkend omdat beide kenmerken elkaar kunnen maskeren. Zo zijn studenten vaak 
door hun begaafdheid in staat geweest om in de secundair schoolloopbaan de leer- of 
gedragskenmerken van ontwikkelingsstoornissen te compenseren waardoor ze niet (h)erkend 
zijn in deze problematiek. In de hogeronderwijscontext slagen zij er niet altijd langer in om hun 
leerproblemen te maskeren, bijvoorbeeld omwille van meer omvangrijk of Engelstalig studie
materiaal.108 Dit kan leiden tot specifieke ondersteuningsnoden en een daling in prestaties109 en 
in eerste instantie verkeerdelijk geassocieerd worden met onderpresteren, terwijl er sprake is 
van een leerstoornis.110 Andersom kunnen de leer- of gedragskenmerken van de ontwikkelings-
stoornis in de kindertijd prominent op de voorgrond treden, waardoor de cognitieve begaafd-
heid soms niet wordt (h)erkend. Leerstoornissen onder cognitief sterke meisjes worden vaak 
later geïdentificeerd dan onder cognitief sterke jongens.111 

Omgevingsfactoren 
Ook omgevingsfactoren kunnen de ontwikkeling van sterke cognitieve capaciteiten tot sterke 
leerprestaties belemmeren of faciliteren. In de context van het hoger onderwijs worden een 
sociaal netwerk en leeromgeving als belangrijke omgevingsfactoren aangestipt. 

Sociaal netwerk - ervaren ondersteuning

De sense-of-belonging gaat over een gevoel van betrokkenheid, verbondenheid, het gevoel 
van erbij te horen. Het draagt bij tot sociale integratie. Betrokkenheid en het uitbouwen van 
sociale relaties dragen bij tot de sense-of-belonging en zijn cruciaal voor eerstejaarsstudenten om 
zich ook optimaal te kunnen richten op academische en intellectuele activiteiten.112 Studenten 
die zich sociaal integreren voelen zich over het algemeen beter in hun vel, zijn gemotiveerder, 
meer bevlogen en betrokken bij hun studie en komen tot betere leerprestaties.113 Studenten 
die geen verbinding voelen met de onderwijsgemeenschap, vallen vaker uit.114 

De bevindingen over het sociaal netwerk van cognitief sterke studenten zijn gemengd.115 Terwijl 
onderzoekers stellen dat cognitief sterke studenten moeite hebben met het uitbouwen van een 
sociaal netwerk in de nieuwe omgevingen,116 bevestigen andere studies dat cognitief sterke 
studenten geen moeilijkheden ervaren,117 of dat het uitbouwen van contacten in het hoger 
onderwijs eenvoudiger verloopt dan in de lagere en secundaire school.118 Wat vaststaat is dat 
een aantal cognitief sterke studenten het moeilijk vindt om aansluiting te vinden bij mede
studenten, waarbij ze een gevoel ervaren van er niet bij te horen.119 Bijzondere aandacht voor 
leerlingen die op jonge leeftijd vroegtijdig in het hoger onderwijs instromen is zinvol.120 
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Cognitief sterke studenten die er niet of moeilijker in slagen een netwerk uit te bouwen en steun 
te vinden in hun studie- en sociale omgeving, kunnen zich geïsoleerd voelen en een laag 
zelfbeeld ontwikkelen.121 Ze vinden het vaak lastig om oppervlakkige sociale interacties aan te 
gaan (small talk) en ervaren soms jaloezie van medestudenten over hun vaardigheden.122 Het 
gevoel van zich te moeten aanpassen aan andere studenten, kan resulteren in het gevoel van 
verminderde authenticiteit (minder zichzelf kunnen zijn). Studenten die begaafde leeftijds
genoten kunnen ontmoeten, ervaren vaak intellectuele en psychosociale groei in de context 
van het hoger onderwijs.123 

Onderzoek wijst uit dat cognitief begaafde adolescenten gemiddeld hoger scoren op schalen voor 
introversie dan hun niet-begaafde leeftijdsgenoten.124 Introverte neigingen worden geassocieerd 
met minder betrokkenheid bij sociale activiteiten, wat een uitdaging kan vormen voor de 
aanpassing aan het hoger onderwijs. Extraversie blijkt voorspellend te zijn voor welzijn bij cognitief 
sterke universiteitsstudenten,125 wat betekent dat een hoger niveau van introversie onder cognitief 
sterke studenten een risicofactor kan zijn voor sociale aanpassingsproblemen. 
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Leeromgeving

De overgang naar het hoger onderwijs is een periode vol leeruitdagingen waarbij studenten de 
verwachtingen van de nieuwe academische context moeten leren kennen.126 Uit kwalitatief 
onderzoek blijkt dat cognitief sterke studenten de academische verwachtingen van het hoger 
onderwijs als minder duidelijk ervaren en dat de weinige evaluatiemomenten hun inschat-
ting van de mate waarin leerstof beheerst wordt, bemoeilijken.127 De grote klasgroepen en 
de minder persoonlijke relaties met docenten zorgen er verder ook voor dat cognitief sterke 
studenten eerder onopgemerkt blijven en minder snel hulp vragen wanneer dat nodig is.128 

Een behoefte-ondersteunend leerklimaat waarin de drie psychologische behoeften 
(Autonomie, verBondenheid en Competentie; ook wel het ABC) worden gevoed, draagt bij aan 
een veilig en warm leerklimaat. Globaal betekent dit onder meer dat studenten inspraak 
krijgen (autonomie -ondersteuning), de nodige structuur en houvast wordt geboden 
(competentie-  ondersteuning) en er een warme zorgzame omgeving wordt gecreëerd waarin 
verbondenheid centraal staat (verbondenheid-ondersteuning).

Net als in het leerplichtonderwijs, blijft het bieden van voldoende uitdaging en het aanbieden 
van onderwijsaanpassingen zoals verrijken en versnellen, maar ook structuur, aan de hand van 
bijvoorbeeld kwaliteitsvolle instructie en procesgerichte motiverende feedback, belangrijk om 
cognitief sterk functionerende studenten gemotiveerd te houden. Verveling wordt door Vlaamse 
cognitief sterk functionerende studenten vaker opgegeven als reden voor drop-out dan bij 
typische studenten.129 Initiatieven zoals honoursprogramma’s, vroege toelating tot het hoger 
onderwijs, excellentieprogramma’s en het combineren van opleidingen, bieden cognitief sterk 
functionerende studenten de kans om hun cognitieve sterktes en interesses verder te ontwik-
kelen en hun studiemotivatie te behouden. Meer specifiek blijken programma’s voor vroege 
toegang tot het hoger onderwijs de motivatie van cognitief sterke leerlingen te versterken doordat 
ze een gevoel van intellectuele autonomie ervaren en ze met ‘gelijkgestemden’ in contact komen.130 
Honoursprogramma’s vergroten de betrokkenheid van cognitief sterke studenten en blijken bij te 
dragen tot een betere academische en sociale integratie.131 

Honourprogramma’s en excellentietrajecten maken vaak ook gebruik van probleemgestuurd 
en onderzoekend leren. Deze methodieken zijn effectief voor cognitief sterke studenten. Meer 
specifiek vergroten ze hun betrokkenheid en dragen ze bij tot een betere academische en sociale 
integratie.132 De meerwaarde van deze programma’s is bovendien ook dat ze ook vak- of leer
gebied overschrijdend werken. Door zich niet te beperken tot één vak of leergebied krijgen 
cognitief sterk functionerende studenten de kans om verbanden te leggen over leergebieden heen.133 



3.
Cognitief sterk 
functioneren - 
regelgeving
Het derde hoofdstuk biedt inzicht in de huidige regelgeving rond cognitief 
functioneren in het secundair en hoger onderwijs en stipt ook verbetersuggesties 
aan voor beleid en regelgeving. 
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Regelgeving secundair onderwijs
Het Regeerakkoord 2019-2024 van de Vlaamse Regering 
besteedt expliciete aandacht aan cognitief sterk functioneren.

“We hebben oog voor zeer makkelijk lerenden, hoog
begaafden en uitzonderlijk hoogbegaafden door voor hen 
het onderwijs voldoende uitdagend te maken. Leerkrachten 
leren deze kinderen zo vroeg mogelijk herkennen en signa-
leren. Ook voor deze leerlingen moeten leraren een beroep 
kunnen doen op ondersteuning en moeten deze leerlingen 
gebruik kunnen maken van hulpmiddelen om het lesaanbod 
op hun specifieke behoeften te kunnen afstemmen. Hiertoe 
passen we de regelgeving aan.”134 

Via een afgestemd regelgevend kader, het project ‘Voorbeeld-
scholen en expertisecentra voor begeleiding van cognitief 
sterk functionerende leerlingen’ en het ‘Ondersteuningsbeleid 
cognitief sterk functionerende leerlingen met wetenschappe-
lijke ondersteuning’ implementeert de Vlaamse overheid sinds 
september 2020 een structureel ondersteuningsbeleid voor 
cognitief sterk functionerende leerlingen waarbij het via de 
ankerscholen ook de mogelijkheid biedt om goede praktijken 
voor cognitief sterk functionerende leerlingen in het leerplicht
onderwijs verder te ontwikkelen, wetenschappelijk te onder-
bouwen en via professionele lerende netwerken breder te 
verspreiden naar alle scholen.135 Expertisecentrum Talent, een 
consortium tussen KU Leuven, UGent en Universiteit 
Antwerpen, staat in voor de wetenschappelijke ondersteuning 
en coördinatie van de lerende netwerken en de uitvoering en 
vertaling van onderzoek over cognitief sterke leerlingen naar 
het bredere veld van het leerplichtonderwijs.

De regelgeving in het leerplichtonderwijs bepaalt dat elke 
school een beleid op leerlingenbegeleiding moet voeren 
volgens de fases van het zorgcontinuüm waarin elke leerling 
zijn of haar talenten kan ontwikkelen. Zo kunnen ook cognitief 
sterke leerlingen zich optimaal ontwikkelen en een maximale 
leerwinst halen.136 In september 2022 wordt de term hoog
begaafdheid vervangen door cognitief sterk functioneren. 
Ook de voorwaarde dat hoogbegaafdheid moet vastgesteld 
zijn op basis van handelingsgerichte diagnostiek van het CLB 
wordt in de regelgeving geschrapt. Voortaan is de klassen-
raad bevoegd om te bepalen of een leerling cognitief sterk 
functionerend is. De klassenraad oordeelt daarover autonoom. 
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Het ondersteuningsbeleid voorziet dat cognitief sterke leerlingen recht hebben op een aanbod dat 
tegemoetkomt aan hun specifieke onderwijsbehoeften en ze waar nodig passende maat
regelen krijgen om tot optimale ontwikkeling te komen. Dit kan bijvoorbeeld via compacten (het 
beperken van instructie, herhaling en oefenstof tot een minimum zodat ruimte ontstaat voor meer 
uitdagende, betekenisvolle opdrachten); het aanbieden van verrijkingsinhouden (verbreding en 
verdiepingstaken) en versnellen (het overslaan van één of meerdere jaren).137 

Volgende specifieke maatregelen zijn sinds september 2022 in de regelgeving voorzien:

Vrijstelling van vakken

De klassenraad kan een cognitief sterk functionerende leerling een vrijstelling geven voor de 
vakken waarvoor ze van oordeel is dat de doelen al bereikt zijn. Dit kan alleen als de ouders 
akkoord gaan. Een vrijstelling krijgen is geen leerlingenrecht. De klassenraad bepaalt zelf hoe 
ze nagaat of de doelen voldoende bereikt zijn. De klassenraad is ook bevoegd om te bepalen of 
de leerling cognitief sterk functionerend is. De totale onderwijstijd blijft steeds hetzelfde 
voor alle leerlingen. De vrijstelling kan niet als gevolg hebben dat de leerling minder uren les 
volgt. De vrijgekomen uren worden ingevuld via een individueel leertraject dat de klassen-
raad vastlegt. De school wijkt hiermee af van de regel dat een regelmatige leerling de vorming 
van het structuuronderdeel waarin hij is ingeschreven volledig en daadwerkelijk volgt. Daarom 
kan dit alleen worden toegepast na een principiële beslissing van het schoolbestuur en publi-
catie in het schoolreglement.138 De individuele vrijstellingen en vervangingen worden steeds 
schriftelijk en gemotiveerd vastgelegd in het leerlingendossier.139 

Versnellen 1 of meerdere jaren

Versnellen verwijst naar de mogelijkheid om de schoolloopbaan of het curriculum op een 
sneller tempo te doorlopen dan door de leeftijdsgenoten gebeurt, door bijvoorbeeld één of 
meerdere jaren over te slaan. Tot voor september 2022 moesten leerlingen die een jaar 
wilden versnellen in het secundair onderwijs in Vlaanderen examens van een graad afleggen bij 
de examencommissie. Dit leidde ertoe dat slechts een beperkt aantal bevoorrechte leerlingen 
konden versnellen. De beslissing om te versnellen lag toen geheel bij de leerling en de ouders, 
terwijl scholen net een goed zicht hebben op de capaciteiten en noden van de leerling. Sinds 1 
september 2022 kan een klassenraad beslissen om een cognitief sterk functionerende leerling 
te laten versnellen en dus één of meer leerjaren over te slaan. Concreet kan een leerling die niet 
over het studiebewijs van het onderliggende leerjaar beschikt toch starten in een bepaald 
leerjaar. Een voorbeeld: een leerling kan van het 1ste jaar naar het 3de jaar secundair onderwijs, 
zonder het 2de jaar te hebben gevolgd. Hier kan alleen de toelatingsklassenraad over 
beslissen. Om te kunnen starten in het 1ste leerjaar A van het secundair onderwijs blijft een 
getuigschrift basisonderwijs vereist. 
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Uitreiking studiebekrachtiging

Normaal gezien reikt de klassenraad de studiebekrachtiging (zoals een attest, getuigschrift, 
diploma) uit eind juni. Als alle doelen bereikt zijn vóór het einde van het schooljaar, kan de 
klassenraad in de 2de en de 3de graad beslissen de studiebekrachtiging eerder uit te reiken. 
Deze maatregel is mogelijk voor alle leerlingen, dus ook voor cognitief sterk functionerende 
leerlingen. De vervroegde uitreiking mag evenwel niet in strijd zijn met andere regelgeving met 
betrekking tot het uitgereikte studiebewijs. Denk bijvoorbeeld aan de regelgeving die bepaalt 
dat een opleiding tot zorgkundige altijd minstens één jaar moet duren.

Vakken in het hoger onderwijs onder creditcontract

Binnen het kader van de flexibele individuele leertrajecten140 is het vanuit secundair 
onderwijs wettelijk mogelijk dat leerlingen in het leerjaar waarin ze normaliter een diploma van 
secundair onderwijs behalen, in samenspraak met de klassenraad via een creditcontract 
opleidings onderdelen volgen aan de hogeschool of universiteit. Deze maatregel wordt 
beschouwd als een “uitdaging voor excellente leerlingen van het secundair onderwijs”.141 

Een opleidingsonderdeel is een afgebakend geheel van onderwijs-, leer- en evaluatieactiviteiten 
met als doel bepaalde competenties op vlak van kennis, inzicht, vaardigheden en attitudes aan te 
leren. Een creditbewijs is een attest dat verklaart dat de leerling de competenties van dat oplei-
dingsonderdeel verworven heeft. Een leerling neemt na goedkeuring van de klassenraad en de 
hogeschool of universiteit een aantal studiepunten via creditcontract op aan de hogeschool of 
universiteit. De leerling krijgt vrijstellingen voor bepaalde lesonderdelen uit het regulier curriculum 
zodat de uiteindelijke onderwijstijd gelijk blijft. De kandidaat-student betaalt studiegeld voor zijn 
inschrijving en zet leerkrediet in. Art. II.210 § 2 in de Codex Hoger Onderwijs, stelt dat “studenten 
die het laatste jaar secundair onderwijs volgen en die met een creditcontract voor maximaal 10 
studiepunten ingeschreven zijn in het hoger onderwijs, 52,5 euro betalen.” 

Het gaat hier om een gunstmaatregel voor individuele leerlingen en geen absoluut recht. Omdat 
deze leerlingen nog niet over een diploma secundair onderwijs beschikken is, voorafgaand aan 
de inschrijving, toestemming van de hogeschool of universiteit vereist. Ook de nodige 
afspraken met de secundaire scholen moeten worden gemaakt. Voor leerlingen die de 
leeftijd van 18 jaar nog niet hebben bereikt, is ook de toestemming van de ouder nodig.142 
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Regelgeving hoger onderwijs
In het hoger onderwijs is er nog geen structureel beleid rond cognitief sterk functione-
rende studenten. De Codex Hoger Onderwijs omvat geen specifieke verwijzingen naar 
cognitief sterk functionerende studenten. Een aantal bepalingen biedt instellingsbesturen 
wel mogelijkheden om regelingen te treffen die aan specifieke leerkenmerken en 
ondersteunings behoeften van cognitief sterke studenten tegemoet komen. 

Toelatingsvoorwaarden

Conform Art. II.191 kan het instellingsbestuur studenten die niet voldoen aan de reguliere toelatings-
voorwaarden – zoals vermeld in artikel II.174 - inschrijven voor afzonderlijke opleidingsonder-
delen onder een creditcontract of een examencontract op voorwaarde dat uit een onderzoek 
blijkt dat de betrokkene beschikt over de bekwaamheid om het opleidingsonderdeel of de 
opleidingsonderdelen goed te kunnen volgen. Doorgaans beslissen opleidingen en faculteiten 
vrij autonoom over het akkoord voor een creditcontract. De regeling wordt doorgaans gespecifieerd 
in het onderwijs- en examenreglement.”. De aanvraag wordt doorgaans op opleidings- of 
faculteitsniveau behandeld waarbij de opleiding of toelatingscommissie aan de hand van de 
ingediende stukken een onderzoek voert (voert waaruit blijkt dat de aanvrager beschikt over de 
bekwaamheid om de opleidingsonderdelen goed te kunnen volgen (ic. een proef, een toelatings
gesprek of een portfolio). Decretaal zijn er geen beperkingen rond het aantal studiepunten dat 
op deze manier kan opgenomen worden. De student betaalt een decretaal vastgelegd studie-
geld en neemt leerkrediet op. Deze maatregel is mogelijk voor alle studenten, dus ook voor 
cognitief sterk functionerende studenten. Deze maatregel is ook niet gebonden aan leeftijd. 

Een beperkt aantal instellingen vermeldt in haar onderwijs- en examenreglement specifieke 
regelingen voor leerlingen uit het laatste jaar secundair onderwijs. Die regelingen 
bepalen doorgaans dat laatstejaars leerlingen een aanvraag kunnen doen voor inschrijving van 
maximum 10 studiepunten voor (welbepaalde) opleidingsonderdelen via een credit
contract. De aanvraag dient doorgaans gestaafd te worden met een volledig ingevuld 
aanvraagformulier, een motivatiebrief, een cv, een bewijs van inschrijving in het secundair 
onderwijs, alsook de toestemming van de school secundair onderwijs en de ouders indien de 
leerling minderjarig is. Art. II.210 § 2 in de Codex Hoger Onderwijs, stelt dat “studenten die het 
laatste jaar secundair onderwijs volgen en die met een creditcontract voor maximaal 10 studie-
punten ingeschreven zijn in het hoger onderwijs, 52,5 euro betalen.”

Een zeer beperkt aantal instellingen verwijzen in hun onderwijs- en examenreglement ook specifiek 
naar een regeling voor leerlingen die bij de Examencommissie zijn ingeschreven. Zo expliciteert 
een instelling dat leerlingen die op datum van aanvraag nog maximum twee vakken moeten 
afleggen bij de examencommissie, een aanvraag kunnen doen voor inschrijving voor maximum 
10 studiepunten voor het volgen van welbepaalde opleidingsonderdelen. De aanvraag dient 
gestaafd te worden via een volledig ingevuld aanvraagformulier, een motivatiebrief, een cv, een 
bewijs van inschrijving en een puntenlijst. Een andere instelling expliciteert dat leerlingen die 
ingeschreven zijn bij de examencommissie secundair onderwijs slechts één jaar van deze uitzonde-
ringsregeling gebruik kunnen maken om opleidingsonderdelen via creditcontract op te nemen.
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Studieomvang

Om de studievoortgang van studenten te bewaken, bepaalt Art. II.200 §4 van de Codex Hoger 
Onderwijs dat een student die zich voor de eerste keer inschrijft in een bepaalde bacheloropleiding in 
een bepaalde instelling, verplicht een modeltraject met een studieomvang van 54 tot 66 studie-
punten moet volgen. Deze verplichting geldt niet voor een student die op grond van zijn dossier van 
de opleiding een geïndividualiseerd traject verkrijgt, voor een student met een bijzonder statuut 
en een student die reeds een bachelor- of masterdiploma heeft behaald of een diploma dat 
daarmee gelijkwaardig wordt erkend. De opportuniteit van het doorlopen van een geïndividualiseerd 
traject wordt op zorgvuldige wijze getoetst op grond van het dossier van de student (bijvoorbeeld op 
grond van vrijstellingen). De instelling kan ook voor de groep van studenten met dat bijzonder statuut 
een modeltraject aanbieden met een afwijkende studieomvang. Cognitief sterk functionerende 
studenten – met uitzondering van dubbel bijzondere studenten - zijn doorgaans niet opgenomen in 
de bijzondere statuutbepalingen van instellingen hoger onderwijs. Dubbel bijzondere studenten 
kunnen wel een aanvraag doen voor een statuut omwille van functiebeperkingen. 

Eén onderwijsinstelling voorziet in haar onderwijs- en examenregeling expliciet een bepaling dat 
studenten die zich voor het eerst inschrijven in een bepaalde bacheloropleiding op basis van 
aantoonbare bijzondere geschiktheid voor de opleiding door de faculteit uitzonderlijk de 
toelating kunnen krijgen om meer studiepunten op te nemen.

Algemene rechtsbeginselen

Met betrekking tot de algemene rechtsbeginselen stelt Art. II.276. §1 in de Codex Hoger 
Onderwijs dat alle studenten gelijk behandeld moeten worden en dat besturen (gezamenlijk 
of individueel) maatregelen kunnen nemen om de toegankelijkheid van het hoger onderwijs 
- in materiële en immateriële zin - te waarborgen ten aanzien van studenten uit objectief af te 
bakenen bevolkingsgroepen waarvan de deelname aan het hoger onderwijs beduidend lager is 
dan deze van andere bevolkingsgroepen, en dat studenten met functiebeperkingen recht 
hebben op redelijke aanpassingen (Art. II.276. §3). Dit zijn ‘studenten met langdurige fysieke, 
mentale of zintuiglijke beperkingen die hen in wisselwerking met diverse drempels kunnen 
beletten volledig, effectief en op voet van gelijkheid met andere studenten te participeren aan 
het hoger onderwijs’.143 Cognitief sterke studenten worden in de Codex Hoger Onderwijs, in 
tegenstelling tot het decreet leerlingbegeleiding in het leerplichtonderwijs, niet benoemd als een 
groep met specifieke ondersteuningsbehoeften. De Codex Hoger Onderwijs beperkt het recht 
tot redelijke aanpassingen tot studenten met een functiebeperking. Een aantal hogescholen en 
universiteiten komt via een statuut verhoogde zorg, een statuut bijzondere individuele 
omstandig heden en/of inclusieve maatregelen evenwel tegemoet aan de ondersteunings
behoeften van cognitief sterke studenten. Cognitief sterke studenten met een dubbeldiagnose 
kunnen aan alle instellingen een statuut omwille van functiebeperking aanvragen. 
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Knelpunten en verbetersuggesties
In het hoger onderwijs ondersteunt de Vlaamse overheid via het Steunpunt Inclusief Hoger 
Onderwijs (SIHO) de Vlaamse hogescholen en universiteiten in de uitbouw van inclusief hoger 
onderwijs. Een aantal instellingen heeft onderwijs- en begeleidingsinitiatieven ten aanzien van 
cognitief sterk functionerende studenten uitgerold, zoals honourprogramma’s, thema-avonden 
en workshops voor studievaardigheden. Via het lerend netwerk inclusie van het SIHO wisselen 
instellingen uit over hun aanbod en de uitdagingen. In het standpunt ‘Excelleren in het hoger 
onderwijs’ vraagt de Vlaamse Vereniging van Studenten (VVS) dat de Overheid, hogescholen en 
universiteiten excellentie meer waarderen en faciliteren.144 Een gebrek aan heldere regelgeving 
zorgt ervoor dat het huidige aanbod van de hogescholen en universiteiten erg verschillend is. Op 
basis van gesignaleerde knelpunten kunnen volgende aanbevelingen worden aangereikt:

•	 Studiepunten. In het hoger onderwijs zijn de afspraken tussen de instellingen verschillend 
wat betreft het aantal studiepunten en het aantal vakken dat een leerling uit het secundair 
mag en kan opnemen. Het decreet voorziet echter geen beperkingen op het aantal studie-
punten. Heel wat instellingen leggen nochtans een grens op 10 studiepunten, mogelijks 
omdat de Codex Hoger Onderwijs enkel voor deze eerste 10 studiepunten een goedkoper 
tarief voorziet. 
Aanbeveling: Het is aangewezen om de hogeronderwijsinstellingen te attenderen dat er 
geen juridische noodzaak is een grens op te leggen.

•	 Opleidingsonderdelen. In het hoger onderwijs is er grote variëteit wat betreft het keuze-
aanbod voor cognitief sterk functionerende leerlingen in het secundair onderwijs. Waar een 
aantal instellingen een gestructureerd aanbod heeft, zijn er instellingen die louter op vraag 
van leerlingen werken. Opleidingsonderdelen van drie studiepunten zijn doorgaans gemak-
kelijker combineerbaar met het lesprogramma secundair onderwijs. 
Aanbeveling: Hogescholen en universiteiten bieden best een gevarieerd aanbod aan. 
Aangezien eerstejaarsvakken aan de universiteit en hogeschool vaak een grote studie
omvang hebben, kan het “opsplitsen” of open stellen van bepaalde onderwijs
leeractiviteiten (van 3 studiepunten) binnen grotere opleidingsonderdelen zinvol zijn.
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•	 Studiekost. Conform Artikel II.210 §2 van de Codex Hoger Onderwijs betalen studenten uit 
het laatste jaar secundair onderwijs die met een creditcontract voor maximaal 10 studie-
punten ingeschreven zijn in het hoger onderwijs, 52,5 euro. Indien de leerling meer studie-
punten opneemt, kan de leerling geen aanspraak maken op het verminderd 
inschrijvingsgeld. Het aangerekende studiegeld voor 10 studiepunten (of meer) blijkt echter 
te variëren over de instellingen heen.  
Aanbeveling: Het is aangewezen om de berekening van het studiegeld over hogescholen 
en universiteiten af te stemmen op de bepalingen van de Codex Hoger Onderwijs. 

•	 Leerkrediet. Het opnemen van vakken via een creditcontract of examencontract is 
gekoppeld aan het opnemen van leerkrediet. De opname van het leerkrediet betekent voor 
een aantal plichtsbewuste leerlingen een rem om van het aanbod gebruik te maken, uit angst 
om nog voor de echte intrede in het hoger onderwijs bij falen reeds leerkrediet te verliezen.  
Aanbeveling: Het is aangewezen om leerlingen secundair onderwijs die een te grote druk 
ervaren omwille van leerkrediet, te informeren over het systeem van leerkrediet en hen gerust 
te stellen dat het verliezen van een paar punten leerkrediet niet onoverkomelijk is. Of er 
buiten het systeem met de creditcontracten nog andere initiatieven worden genomen door 
de hogeronderwijsinstellingen om leerlingen al te laten proeven van het hoger onderwijs 
zonder een formele inschrijving, behoort tot de autonomie van hogescholen en universiteiten. 

•	 Examencommissie. Er zijn cognitief sterke leerlingen die thuisonderwijs volgen en hun derde 
graad behalen via het systeem van de examencommissie. Ook voor deze leerlingen geldt dat 
conform Art. II.191 CHO het instellingsbestuur studenten die niet voldoen aan de reguliere 
toelatingsvoorwaarden – zoals vermeld in artikel II.174 - inschrijven voor afzonderlijke 
opleidingsonderdelen onder een creditcontract of een examencontract op voorwaarde dat 
uit een onderzoek blijkt dat de betrokkene beschikt over de bekwaamheid om het opleidings
onderdeel of de opleidingsonderdelen goed te kunnen volgen.  
Aanbeveling: Het is aangewezen om hoger onderwijsinstellingen te attenderen dat deze 
regeling ook geldt voor leerlingen uit de examencommissie.

•	 Bijzonder statuut. De Codex Hoger Onderwijs omvat geen verwijzingen naar de 
ondersteunings behoeften van cognitief sterk functionerende studenten en beperkt het recht tot 
redelijke aanpassingen tot studenten met een functiebeperking. Instellingen hoger onderwijs 
reiken doorgaans enkel een statuut functiebeperking aan dubbel bijzondere studenten aan.
Aanbeveling: Het is aangewezen om in de Codex Hoger Onderwijs, net zoals in het leer-
plichtonderwijs, de specifieke leerkenmerken van cognitief sterk functionerende studenten 
te erkennen en instellingen hoger onderwijs alert te maken op het reeds bestaande onder-
steuningsbeleid in het leerplichtonderwijs. Dit laat hen toe om hun eigen ondersteunings
beleid hierop te stroomlijnen zodat cognitief sterke leerlingen die in het secundair onderwijs 
ondersteuning kregen ook de nodige ondersteuning krijgen in het hoger onderwijs. Verder 
is het belangrijk dat de ondersteunende diensten kennis hebben van de specifieke noden 
en talenten van cognitief sterke studenten met een functiebeperking. Vaak wordt enkel 
ingezet op de “beperking” en op remediërende maatregelen en wordt te weinig gekeken 
naar de behoefte aan uitdaging.
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•	 Studieomvang. De studievoortgangsmaatregelen bepalen dat een student die zich voor 
de eerste keer inschrijft in een bepaalde bacheloropleiding in een bepaalde instelling, zich 
moet inschrijven voor het modeltraject. Voor cognitief sterke studenten kan het belangrijk 
zijn dat ze de kans krijgen om een aangepast traject in studie-omvang op te nemen, denk 
bijvoorbeeld aan jongeren die maximaal versneld (= meerdere jaren gesprongen) zijn,145 en 
dus nog heel jong zijn bij instroom in het hoger onderwijs. Uitzonderlijk cognitief begaafde 
studenten kunnen van bij aanvang ook nood hebben aan een uitgebreider traject. 
Aanbeveling: Het is aangewezen om te voorzien dat cognitief sterke studenten niet uit de 
boot vallen en waar nodig de kans krijgen om een traject met een beperktere of uitgebrei-
dere studieomvang op te nemen in het eerste jaar; hetzij via een bijzonder statuut of een 
geïndividualiseerd traject.

•	 Contactpunt. Het is voor leerlingen en secundaire scholen moeilijk om contactpersonen te 
vinden in hogescholen en universiteiten die voldoende op de hoogte zijn van de mogelijkheden 
qua regelgeving en die ook de nodige tijd en begeleiding opnemen doorheen het traject. 
Aanbeveling: Het is aangewezen dat instellingen hoger onderwijs regelingen voor cognitief 
sterke leerlingen en studenten, inclusief contactpersonen, expliciteren op hun website. Het 
is zinvol om de informatie te centraliseren op de website van het SIHO en Expertisecentrum 
Talent; alsook om de lerende netwerken uit het secundair en het hoger onderwijs geregeld 
met elkaar in contact te brengen. 



4.
Cognitief sterk 
functioneren - 
een gestructureerde 
aanpak
Dit hoofdstuk bespreekt richtlijnen om een gestructureerd instellingsbeleid op te 
zetten rond de inclusie van cognitief sterk functionerende leerlingen en studenten in 
het hoger onderwijs. 
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Een gestructureerde aanpak
De uitbouw van een inclusief instellingsbeleid voor cognitief sterk functionerende studenten 
vraagt een gestructureerde aanpak. Zoals afgebeeld in Figuur 4, omvat die aanpak zeven 
sleutelcomponenten die elkaar in de praktijk overlappen. 
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 Figuur 4. Gestructureerde aanpak inclusief beleid cognitief sterk functioneren

De eerste fase (identificatie) focust op het identificeren van het huidige aanbod en de ontwikke-
ling van een gedragen en gedeelde visie en afspraken voor de ondersteuning van cognitief sterk 
functionerende studenten; alsook ten aanzien van leerlingen secundair onderwijs die via een 
creditcontract enkele vakken opnemen. De implementatiefase (fase 2) focust op de uitbouw van 
een kwaliteitsvol onderwijs- en een passend ondersteuningsaanbod en het professionaliseren 
van medewerkers en studenten. Door tijd te nemen voor een evaluatie (fase 3) van de visie en 
de implementatie van het aanbod, kunnen kansen tot verbetering worden geïdentificeerd en 
kunnen beleid en praktijk worden geoptimaliseerd (fase 4). 
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De gestructureerde aanpak stelt zes kernprincipes voorop: 

•	 Inclusie. Voorop staat cognitief sterke leerlingen en studenten optimale kansen bieden, 
zowel op vlak van academische als sociale integratie. 

•	 Contextueel. Cognitieve talentontwikkeling vindt plaats in en dankzij de context. De 
onderwijs instelling zet in op de uitbouw van een flexibel onderwijs- en ondersteunings-
aanbod waarin cognitief sterke leerlingen en studenten voldoende uitgedaagd worden en 
optimale kansen krijgen. 

•	 Maatwerk. De noden en talenten van cognitief sterke studenten kunnen onderling erg 
verschillen. De ondersteuningsbehoeften en talenten worden via een needs-assessment 
geobjectiveerd zodat passende maatregelen kunnen worden bepaald. 

•	 Handelingsgericht. Handelingsgericht impliceert dat de verschillende actoren vertrekken 
vanuit de ondersteuningsbehoeften van de student, samen doelen bepalen en opvolgen, en 
daarbij regelmatig afstemmen, uitwisselen en samenwerken vanuit een gedeelde visie op 
onderwijs en ondersteuning. 

•	 Engagement. Een voorwaarde tot het creëren van inclusie is het engagement van de onder-
wijsinstelling en de secundaire school om samen met de student/leerling optimale leerkansen 
te creëren. De onderwijsinstelling neemt een belangrijke rol op in de professionalisering van 
medewerkers rond de topic cognitief sterk functioneren.

•	 Evaluatie en monitoring. De onderwijsinstelling streeft voortdurend naar kwaliteits
verbetering, monitort het beleid en de praktijk, en optimaliseert op basis van evaluaties en 
ervaringen waar nodig haar visie, aanbod en procedures. 

In de volgende paragrafen worden de verschillende fasen met erbij horende aandachtspunten 
besproken.
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Identificeer aanbod, visie en afspraken
Het beleid rond cognitief sterk functionerende studenten maakt deel uit van het totale inclusie- en 
onderwijsbeleid. Idealiter stelt de instelling inclusief en activerend onderwijs voorop waarbij ze 
via een flexibel onderwijsaanbod en passend ondersteuningsaanbod alle studenten 
voldoende uitdaging en optimale leerkansen aanbiedt, met aandacht voor de opvolging van 
specifieke onderwijsbehoeften. Door proactief tegemoet te komen aan de diversiteit van lerenden, 
worden ad hoc aanpassingen voor individuele studenten, ook voor cognitief sterke studenten, 
minder nodig. Deze aanpak sluit aan op de principes van universeel ontwerp.146 

Een gestructureerde aanpak veronderstelt de betrokkenheid van en de samenwerking 
tussen diverse actoren, zoals opleidingshoofden, lesgevers, studietrajectbegeleiders, inclusie-
medewerkers, curriculumdesign teams, monitoraten, én ook studenten. Voor een passend 
aanbod naar cognitief sterke leerlingen uit het laatste jaar secundair onderwijs, staat een open 
samenwerking met secundaire scholen, leerlingen en hun ouders, ook centraal.

Identificeer aanbod

Een aantal hogescholen en universiteiten heeft op het niveau van de opleidingen en/of diensten 
al initiatieven voor cognitief sterke leerlingen en studenten uitgerold. Het is zinvol om de ad hoc 
initiatieven in kaart te brengen en te centraliseren in een overzicht. Het doel is een eerste 
overzicht te verkrijgen over het aanbod, procedures en goede praktijken over diensten en 
opleidingen heen. 

Ontwikkel gedeelde en gedragen afspraken

Het verzamelde overzicht is ook een goede opstap om met een werkgroep samengesteld uit 
diverse actoren zoals medewerkers uit verschillende onderwijs- en ondersteuningsdiensten, 
lesgevers, experten, studentenvertegenwoordigers én studenten met cognitief sterke vaardig-
heden in dialoog te gaan over een visie en aanpak rond de inclusie van cognitief sterke 
studenten. Onderstaande richtvragen kunnen een dialoog rond gedeelde visie en 
afspraken voeden.147 De doelstelling is tot een heldere visie en afspraken te komen enerzijds, 
en een gediversifieerd onderwijs- en ondersteuningsaanbod uit te werken anderzijds.

•	 Vervroegde toegang. Hebben we een specifieke regeling uitgewerkt voor cognitief sterk 
functionerende leerlingen uit het secundair onderwijs? Expliciteren we die regeling in ons 
onderwijs- en examenreglement? Bieden we een voldoende gevarieerd aanbod van oplei-
dingsonderdelen aan? Zetten we dit aanbod voldoende in de kijker voor leerlingen? Voorzien 
we in een vaste contactpersoon voor de leerling en de secundaire school? Maken we tijd voor 
een kennismakingsgesprek? Communiceren we waar de leerling terecht kan met vragen? 
Hebben we een vast contactpunt voor de onderwijsinstelling die overzicht over de aanvragen 
houdt? Volgen we het traject voldoende tussentijds op? Communiceren we ook voldoende 
dat de leerling een beroep kan doen op het ondersteuningsaanbod van de diensten? 
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•	 Flexibel onderwijsaanbod. Hebben we een flexibel onderwijsaanbod? Bieden we moge-
lijkheden tot geïndividualiseerde trajecten voor cognitief sterke studenten en vrijstellingen 
op basis van reeds verworven kennis en competenties? Bieden we voldoende mogelijk-
heden tot differentiëren, verrijken, verdiepen en versnellen aan in de opleidingsonderdelen? 
Zetten we voldoende in op methodieken als differentiëren, mentoring, peer assisted 
learning, leerpaden en procesgerichte feedback? Organiseren we een gevarieerd aanbod 
van honoursprogramma’s en excellentietrajecten?

•	 Passend ondersteuningsaanbod. Voorzien we ondersteuning op vlak van studiekeuze, 
zelfregulatie en studievaardigheden? Organiseren we thema- en ontmoetingmomenten 
waar cognitief sterke studenten elkaar kunnen ontmoeten en uitwisselen over ervaringen? 
Zijn de procedures rond de aanvraag van redelijke aanpassingen toegankelijk en 
voldoende laagdrempelig? Focussen we in het assessment van dubbel bijzondere studenten 
ook voldoende op de talenten en de nood aan uitdaging? Hebben we voldoende aandacht 
voor de onderlinge verschillen en noden binnen deze studentengroep?

•	 Professionalisering medewerkers en studenten. Sensibiliseren en professionaliseren we 
medewerkers voldoende over de specifieke sterktes en ondersteuningsbehoeften van 
cognitief sterke studenten? Communiceren we naar medewerkers dat en waarom we als 
instelling inzetten op cognitief sterke studenten? Reiken we voldoende concrete tips en 
materialen aan over hoe zij binnen lespraktijk, stage of het begeleiden van een master-
proef een ondersteunende aanpak kunnen bieden? Bieden we voldoende vormingen, stap-
penplannen en intercollegiaal consult aan rond excelleren en cognitief sterk functioneren? 
Hebben we ook aandacht om studenten en studentenvertegenwoordigers te sensibiliseren 
rond dit thema? Brengen we dit thema voldoende onder de aandacht bij studenten uit de 
lerarenopleidingen?

Door bij elk thema ook te focussen op de kernvragen ‘Passen onze keuzes voldoende in de 
toegankelijkheid en inclusie die we nastreven?’ en ‘Nemen we voldoende drempels weg voor 
cognitief sterke leerlingen en studenten om volwaardig te kunnen deelnemen aan onderwijs en het 
studentenleven?’, kan bewaakt worden dat inclusie voldoende als toetssteen wordt meegenomen.
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Een flexibel onderwijsaanbod
In een beleid rond cognitief sterk functionerende leerlingen en studenten is het belangrijk om 
onderwijspraktijken voorop te stellen die een positief effect hebben op de motivatie, het 
leren en het presteren van cognitief sterke studenten. Tabel 3 biedt een overzicht van 
onderwijsprincipes die als effectief beschouwd worden in wetenschappelijk onderzoek.

Zelfregulerend leren •	 Zelfregulerend leren houdt in dat studenten hun eigen leerproces sturen, 
plannen, beoordelen en aanpassen met het oog op het zelfstandig bereiken 
van de vooropgestelde doelen.148 Het aanleren van deze vaardigheden en 
het verwerven van inzicht op vlak van zelfsturing is essentieel voor alle 
studenten. Voor cognitief sterke studenten is zelfsturing essentieel wanneer 
de leeromgeving uitdagender wordt en studenten hun handelen meer zelf in 
hand moeten nemen. In de overstap naar het hoger onderwijs hebben 
cognitief sterke studenten die in het leerplichtonderwijs weinig uitgedaagd 
werden, vaak nog geen repertoire hieromtrent uitgebouwd.149 

•	 Over het algemeen heeft zelfregulerend leren een positieve impact op 
cognitief sterke leerlingen en studenten, zowel op vlak van leren, motivatie 
als van leerprestaties. Ze vertonen meer enthousiasme bij het leren en 
hebben meer vertrouwen in hun eigen bekwaamheid of ‘eigen kunnen’.150 

ABC-ondersteunend 
leerklimaat

•	 Autonomie, verbondenheid en competentie zijn drie psychologische basis-
behoeften die bijdragen tot de motivatie en het welbevinden van 
studenten. Samen vormen ze het ABC-fundament. Docenten die inspelen 
op het ABC van de studenten dragen ook bij tot het bevorderen van de 
autonome motivatie van studenten.151 

•	 Op het niveau van het hoger onderwijs blijken hoogbegaafde onderpres-
teerders vaker een lagere motivatie te rapporteren in vergelijking met hun 
goed presterende cognitief sterke leeftijdsgenoten.152 Een behoefte-
ondersteunend leerklimaat waarin de drie psychologische behoeften worden 
gevoed, draagt bij aan een veilig en warm leerklimaat. Globaal betekent dit 
onder meer dat studenten inspraak krijgen (autonomie- ondersteuning), de 
nodige structuur en houvast wordt geboden (competentie -ondersteuning) 
en er een warme zorgzame omgeving wordt gecreëerd waarin verbonden-
heid centraal staat (verbondenheid-ondersteuning).153 

•	 Om de autonome motivatie van cognitief begaafde onderpresteerders op 
te krikken, kan het voorzien van procesgerichte motiverende feedback, het 
aanbieden van keuzes en het voorzien van uitdagende taken erg onder-
steunend zijn.154 
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Onderzoekend leren 
Probleemgestuurd 
leren

•	 Probleemgestuurd leren houdt in dat leren vertrekt vanuit een 
theoretische of praktische probleembeschrijving die studenten uitdaagt 
tot nadenken. Onderzoekend leren betekent dat studenten de rol 
aannemen van onderzoeker en participeren in een onderzoekscyclus. 
Zowel probleemgestuurd leren en onderzoekend leren blijken een effec-
tieve manier om tegemoet te komen aan de behoeften van cognitief sterk 
functionerende leerlingen en studenten. Ze worden ook vaak samen 
gecombineerd. Ze blijken zowel positief in te spelen op de motivatie als de 
leerprestaties van cognitief sterke leerlingen.155

•	 Probleemgestuurd en onderzoekend leren worden vaak als methodieken 
ingezet in de zogenaamde honourprogramma’s en excellentietrajecten. 
Deze trajecten vergroten de betrokkenheid en de motivatie van cognitief 
sterke studenten en blijken bij te dragen tot een betere academische en 
sociale integratie.156 De meerwaarde van deze programma’s is dat ze ook 
vak- of leergebied overschrijdend werken. Door zich niet te beperken tot 
één vak of leergebied krijgen cognitief sterk functionerende studenten de 
kans om verbanden te leggen over leergebieden heen.157 

Differentiëren: 
compacten, 
verdiepen en 
verbreden van  
leerinhouden, 
versnellen

•	 Differentiëren speelt in op de verschillen tussen studenten en biedt een 
aangepast traject aan op basis van dit verschil. Compacten betekent dat 
overbodige instructie- en oefentijd wordt geschrapt. De tijd die vrijkomt 
wordt benut voor het aanbieden van uitdagende verdiepende en/of extra 
leerstof (verrijkend). Versnellen verwijst naar het in een sneller tempo of 
op een jongere leeftijd doorlopen van de leerstof (bijvoorbeeld 
vervroegde instroom). Studies tonen aan dat compacten, verrijken en 
versnellen inspelen op de leerkenmerken van cognitief sterke leerlingen en 
studenten en een positief effect hebben op het probleemoplossend 
denken, de leerattitude en de motivatie.158 Versnellen blijkt ook een sterk 
positief effect te hebben op de academische prestaties, zonder een 
negatief effect te hebben op het sociale en emotionele functioneren.159

•	 Strategieën zoals pre-assessment, pre-teaching, peer assisted learning, 
flipped classroom, formatieve toetsen, individuele taken en online 
leerpaden zijn voorbeelden van effectieve strategieën om verschillen tussen 
studenten op te vangen. Typerend aan deze strategieën is dat er tijd wordt 
vrijgemaakt om studenten zelf en/of in groep kennis te laten verwerven, te 
analyseren en te evalueren. Deze differentiatiestrategieën zijn vooral zinvol 
bij studenten met een verschillende leerniveau en/of een ander werktempo.160 
Voor cognitief sterke studenten bieden ze de mogelijkheid om zich in uitda-
gende verdiepende en verrijkende leerinhouden te bijten.

•	 Flexibele trajecten zoals het versnellen, de vroege toelating tot het hoger 
onderwijs voor enkele vakken en het combineren van opleidings
onderdelen/opleidingen, bieden cognitief sterk functionerende studenten 
de kans om hun cognitieve sterktes en interesses te ontwikkelen en hun 
studiemotivatie aan te houden. Meer specifiek blijken de flexibele en 
versnellingstrajecten de motivatie van cognitief sterke studenten te 
versterken doordat ze een gevoel van intellectuele autonomie ervaren en 
ze vroeger met ‘gelijkgestemden’ in contact komen.161 
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Begeleiden van 
het leerproces

•	 Diverse studies wijzen op het belang van het begeleiden van leerprocessen 
van cognitief sterke leerlingen en studenten. Begeleiden van het leerproces 
houdt in dat dat de lesgever ondersteuning biedt aan de leerling/student. 
Daarbij worden verschillende manieren van begeleiding onderzocht.

•	 Modelleren – waarbij de lesgever de eigen gedachtengang uitlegt bij het 
oplossen van een probleem - blijkt stimulerend om cognitief sterke leer-
lingen en studenten uit te dagen om op een andere niveau na te denken. 
Deze aanpak wordt ook door hen gewaardeerd.162 

•	 Daarnaast wijst onderzoek ook op het belang van ‘mentoring’ waarbij 
lesgevers als mentor optreden voor cognitief begaafde leerlingen. Door 
open vragen te stellen en ideeën, feedback of advies te geven, staat de 
mentor de student (mentee) bij. Uit onderzoek in het secundair en het 
hoger onderwijs blijkt mentorschap effectief voor het bevorderen van de 
leerprestaties van (cognitief sterke) studenten en wordt dit ook gewaar-
deerd door cognitief begaafde studenten.163 

•	 Feedback is een cruciale factor in het verbeteren van de leerresultaten 
van studenten164 en maakt het leren zichtbaar.165 Een belangrijk element in 
de begeleiding van leerprocessen is de manier waarop feedback wordt 
gegeven. Uit studies blijken tussentijdse feedback en procesgerichte 
feedback (eerder dan persoonsgerichte feedback) het leerproces en de 
motivatie van cognitief sterke jongeren te bevorderen.166 Via proces
gerichte feedback gaan cognitief sterke leerlingen meer geloven in hun 
eigen groeipotentieel (groeimindset) en in het belang van het leveren van 
inspanning om dit groeipotentieel te ontwikkelen.167 

Tabel 3 – Effectieve onderwijskundige interventies voor cognitief sterk functioneren
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Voorzie passende begeleiding
Zoals aangehaald in hoofdstuk 2 kunnen cognitief sterke studenten ondersteuningsnoden 
ervaren in de transitie naar het hoger onderwijs. Tabel 4 biedt een overzicht van begeleidings
initiatieven die passend kunnen zijn om in te spelen op de specifieke ondersteuningsnoden en 
talenten die cognitief sterke studenten kunnen ervaren.

Studiekeuze
begeleiding

Studietraject

•	 Cognitief sterke studenten met een meervoudig potentieel of een 
perfectionistische houding, kunnen soms moeilijk tot een studiekeuze 
komen. Ze kunnen ook moeilijkheden ervaren om inzicht te krijgen in de 
verwachtingen van een opleiding en in het eigen leerproces. Ondersteu-
ning in het studiekeuzeproces en het specificeren van de verwachtingen 
en leerresultaten van opleidingen kan bijdragen tot het maken van een 
gerichte studiekeuze en het stellen van realistische verwachtingen.168 

•	 Een flexibel/individueel traject afgestemd op de sterktes en met 
voldoende uitdaging kan ondersteunend werken. Een groter pakket aan 
studiepunten, vakken opnemen over faculteiten heen, (brede interesse
sfeer)/ keuzevakken uit andere disciplines, een buitenlandervaring, een 
honoursprogramma, of een Engelstalig traject of biplomeringstraject 
kunnen tegemoetkomen aan de noden van deze studenten.

•	 Het kan ondersteunend werken om het studietraject stapsgewijs op te 
bouwen zodat ondersteuning kan geboden worden voor valkuilen met 
studiemethode, timemanagement, schrijfvaardigheden en/of groepswerk.

Studiebegeleiding 
Zelfregulerend leren

•	 Studiebegeleiding kan een hulp zijn om een realistische studieplanning op 
te stellen en een efficiënte organisatie van de studietijd te realiseren. 
Alsook om zelfregulerende vaardigheden aan te scherpen. Tijdens studie-
begeleiding kan ook specifiek ingezet worden op technieken om hoofd- en 
bijzaken te onderscheiden en het structureren van leermaterialen. Leer-
doelen en voorbeeldvragen kunnen een hulp zijn bij de verwerking van de 
leerstof en kunnen zelfteststrategieën en zelfsturing bevorderen.

•	 Het voorzien in feedback en inzet op zelfevaluatie en leerstrategieën, om te 
leren uit tegenvallende resultaten, kan ondersteunend zijn. Het is belangrijk 
om te leren om de studiemethode aan te passen indien nodig, te durven 
grenzen verleggen en te leren dat iets bereiken tijd en oefening kost.
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Psychosociale  
begeleiding

Peer support

•	 Aansluiting vinden met leeftijdsgenoten kan een uitdaging vormen. 
Cognitief sterke studenten kunnen een gevoel hebben van anders zijn 
door bijvoorbeeld andere interesses. Ze ondervinden bij jaargenoten soms 
misverstanden omtrent hoogbegaafdheid. Communicatie en ‘social talk’ 
worden soms als lastig ervaren en dit brengt onzekerheid en twijfel met 
zich mee. Er kunnen bijkomende problemen optreden zoals faalangst, 
stress, een kwetsbaar zelfbeeld of eenzaamheid. Het uiten van emoties en 
het formuleren van een hulpvraag kunnen moeilijk zijn.

•	 Medewerkers van de studentenvoorzieningen bieden coaching voor 
psychosociale problemen. Contact met andere cognitief sterke studenten 
in de vorm van een groepsaanbod, samen studeersessies of mentorschap, 
kan ondersteunend zijn. Het laat toe dat cognitief sterke studenten zich 
erkend voelen, en het ‘anders zijn’ beter een plaats kunnen geven. Het kan 
ook het inzicht in het eigen functioneren bevorderen. Het kan belangrijk 
zijn om de student expliciet de boodschap te geven dat cognitief sterke 
studenten ook fouten mogen maken of ‘falen’.

Onderwijs- en 
examenmaatregelen

•	 Cognitief sterke studenten, en in het bijzonder cognitief sterke studenten 
met ontwikkelingsstoornissen kunnen specifieke uitdagingen in onderwijs- 
en examensituaties ondervinden. Onderwijs- en examenmaatregelen 
kunnen die ervaren drempels neutraliseren. 

•	 Via het needs-assessment kunnen de ondersteuningsnoden en de sterktes 
objectief in kaart worden gebracht. De Facts & Figures fiche cognitief 
sterk functioneren kan ook ondersteunend zijn om samen met de student 
de belemmerende en faciliterende factoren in kaart te brengen. 

Tabel 4 - Begeleidingsinitiatieven cognitief sterke studenten

•	 Fiche: Facts & Figures cognitief sterk functioneren
•	 Fiche: Needs assessment cognitief sterk functioneren

https://www.siho.be/nl/cognitief-sterk-functioneren
https://www.siho.be/nl/cognitief-sterk-functioneren
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Professionaleer medewerkers en studenten 
Het beleid en de opleiding spelen een belangrijke rol in de sensibilisering en de professionalisering 
van medewerkers over cognitief sterk functioneren (Wat betekent cognitief functioneren? Wat zijn 
cognitieve vaardigheden? Aan welke kenmerken kan je cognitief sterke studenten herkennen? Wat 
zijn effectieve interventies in de lespraktijk? Wat zijn belemmerende en faciliterende factoren?) 
Voorzie als instelling voor medewerkers de nodige achtergrondinformatie, fiches, vormingen en 
intervisiemogelijkheden. Ook studenten(vertegenwoordigers) zijn gebaat met vormingen over 
cognitief sterke studenten; in het bijzonder studenten in de lerarenopleidingen. Onderstaande 
materialen zijn direct implementeerbaar in de onderwijs- en begeleidingspraktijk, zowel naar 
medewerkers als studenten toe. Ook in het kader van psycho-educatiesessies voor studenten.

•	 Fiche: Facts & Figures cognitief sterk functioneren
•	 Fiche: Aanbod cognitief sterke leerlingen: vakken in het hoger onderwijs
•	 Fiche: ABC- ondersteunend klimaat
•	 Fiche: Begeleiderskompas en groeigesprekken
•	 Ted Talk Cognitief sterk functioneren
•	 Online module op MoodSpace.be
•	 Need-assessment ‘Cognitief sterk functioneren in het hoger onderwijs’

Daarnaast is ook het inbouwen van een intercollegiaal consult of een lerend netwerk zinvol. 
Een intercollegiaal consult houdt in dat een aantal collega’s met relevante expertise de vragen 
van medewerkers bespreken en adviseren. Dit consult kan de inclusievisie rond cognitief sterk 
functioneren versterken en een hefboom zijn om goede praktijken overdraagbaar te maken over 
opleidingen en diensten heen. Via het lerend netwerk van SIHO wordt intervisie en collegiaal 
consult op Vlaams niveau voorzien.

https://www.siho.be/nl/cognitief-sterk-functioneren
https://www.siho.be/nl/cognitief-sterk-functioneren
https://www.siho.be/nl/cognitief-sterk-functioneren
https://www.siho.be/nl/cognitief-sterk-functioneren
https://www.siho.be/nl/cognitief-sterk-functioneren
https://moodspace.be/nl/zelf-aan-de-slag
https://www.siho.be/nl/cognitief-sterk-functioneren
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Evalueer aanbod, visie en implementatie
Om een duurzaam inclusief beleid uit te bouwen, is het aangewezen om het aanbod, de visie en 
de implementatie op regelmatige tijdstippen te evalueren. Enkele richtlijnen voor de evaluatie 
van het aanbod, de visie en de implementatie:

•	 Bevraag leerlingen en studenten. Het is bijzonder zinvol om de opmerkingen en erva-
ringen van cognitief sterke studenten te inventariseren, bijvoorbeeld via focusgesprekken 
of na het afronden van begeleidingsgesprekken. Dit biedt waardevolle informatie over 
welke onderwijspraktijken en begeleidingsinitiatieven zij als faciliterend en belemmerend 
ervaren, of de procedures voldoende laagdrempelig zijn etc. Bevraag ook expliciet de 
ervaringen van leerlingen secundair onderwijs die vakken opnemen via een creditcontract.

•	 Bevraag lesgevers en begeleiders. Naast de student is het ook aangewezen om 
lesgevers en begeleiders op regelmatige tijdstippen te bevragen over hun ervaringen over 
de visie en het aanbod. Het is bijvoorbeeld zinvol om met lesgevers in te zoomen op diverse 
onderwijskundige aspecten, zoals differentiëren, zelfregulerend leren, motivatie, feedback 
geven etc. Het is ook waardevol om het aanbod begeleidingsinitiatieven te evalueren op 
vlak van inhoud, instroom en bereikte impact. 

Optimaliseer beleid en praktijk 
Door tijd te nemen voor een evaluatie van het aanbod, de visie en de implementatie (fase 3) 
kunnen kansen tot verbetering worden geïdentificeerd en kunnen het beleid en de praktijk 
worden geoptimaliseerd (fase 4). 

De informatie uit de evaluaties van diverse actoren zijn waardevolle input om de afspraken, 
procedures, randvoorwaarden en visie rond cognitief sterk functioneren te optimaliseren. Het is 
aangewezen om eventuele knelpunten die uit bevragingen naar boven komen, te bespreken 
zodat de diverse actoren hun aanpak kunnen optimaliseren. 

Een goede methodiek om de interne procedures, het algemeen beleid en de kwaliteit rond 
cognitief sterke studenten verder te optimaliseren is om via focusgesprekken met studenten 
en lesgevers het aanbod en de procedures te evalueren en concrete actiepunten te identifi-
ceren. Focusgesprekken laten toe om in te zoomen op randvoorwaarden en onderwijsaanpak. 
Goede praktijken kunnen worden geïdentificeerd.
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