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Samenvatting

Ondanks dat hoogbegaafde studenten sterke cognitieve capaciteiten bezitten, ervaren ze in het
hoger onderwijs regelmatig psychologische uitdagingen, zoals demotivatie, stress en sociale
isolatie. In vergelijking met het primair en voortgezet onderwijs bestaat een gebrek aan
onderzoek over hoogbegaafdheid in het hoger onderwijs, terwijl dit essentieel is om passende
ondersteuning te ontwikkelen. Dit kwalitatieve onderzoek richt zich daarom op het vergroten
van het inzicht in de ervaringen, uitdagingen en behoeften van hoogbegaafde studenten in het
hoger onderwijs, door de lens van de Zelfdeterminatietheorie (Ryan & Deci, 2000). Via
semigestructureerde interviews met negen hoogbegaafde studenten is onderzocht hoe zij de
basisbehoeften: autonomie, competentie en verbondenheid ervaren en welke invloed dit heeft
op hun motivatie en welzijn. De resultaten benadrukken dat autonomie in het leerproces,
uitdagende en complexe leerstof, en sociale verbondenheid cruciaal zijn voor de motivatie en
het welzijn. Dit ondersteunt het idee dat het voldoen aan psychologische basisbehoeften
essentieel is voor het floreren van hoogbegaafde studenten in het hoger onderwijs. De
bevindingen dragen bij aan een dieper begrip van de complexe uitdagingen die deze groep
ervaart en bieden handvatten voor gerichte interventies.

Sleutelwoorden: Hoogbegaafdheid, Hoger Onderwijs, Zelfdeterminatietheorie,

Motivatie, Welzijn



Abstract
Although gifted students possess strong cognitive abilities, they frequently face psychological

challenges in higher education, such as demotivation, stress, and social isolation. Compared to
primary and secondary education, there is a notable lack of research on giftedness in higher
education. This qualitative study aims to fill this gap by gaining insight into the experiences,
challenges and needs of gifted students in higher education through the lens of Self-
Determination Theory (Ryan & Deci, 2000). Using semi-structured interviews with nine
gifted students, this study explores how they experience the basic psychological needs of
autonomy, competence and relatedness, and how these needs influence their motivation and
well-being. The results highlight that autonomy in the learning process, challenging and
complex study material, and social connectedness are crucial for both motivation and well-
being. These findings support the notion that fulfilling basic psychological needs is essential
for the flourishing of gifted students in higher education. This study contributes to a deeper
understanding of the complex challenges faced by this group and provides guidance for
targeted interventions.

Keywords: Giftedness, Higher Education, Self-Determination Theory, Motivation,
Well-being
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Inleiding en Theoretische Verkenning

De laatste tien tot vijftien jaar is er toenemende bezorgdheid over het psychologisch
welzijn van hoogbegaafde studenten' in het hoger onderwijs (Cross, 2020). Hoewel
hoogbegaafdheid meestal wordt geassocieerd met goede prestaties, blijkt uit
praktijkervaringen dat hoogbegaafde studenten regelmatig tegen belemmeringen aanlopen in
het hoger onderwijs (Conejeros-Solar & Gomez-Arizaga, 2015; Van Houten, 2024). Zo blijkt
uit een recent artikel van NHL Stenden (2025) dat veel hoogbegaafde studenten zich niet
gezien of begrepen voelen in hun leeromgeving, moeite hebben met sociale aansluiting en
vastlopen door een gebrek aan passende ondersteuning. Het ontbreken van (h)erkenning van
hun specifieke behoeften kan leiden tot demotivatie, onderpresteren en zelfs studie-uitval.
Ondanks deze signalen is er nog weinig empirisch onderzoek gedaan naar de ervaringen van
hoogbegaafde studenten in het hoger onderwijs en hun specifieke behoeften (Ballast, 2013;
Diepstraten et al., 2021; Kooijman — Van Thiel et al., 2014; Rinn & Plucker, 2019).

Aangezien eerdere bevindingen wijzen op het belang van autonomie, uitdaging en
verbondenheid voor hoogbegaafde studenten (Almukhambetova & Hernandez-Torrano, 2020;
Diepstraten et al., 2021), vormt de Zelfdeterminatietheorie (ZDT; Ryan & Deci, 2000) een
waardevol kader om hun motivatie en welzijn beter te begrijpen (Gillet et al., 2019; Teuber et
al., 2021). Dit onderzoek verkent daarom de ervaringen van hoogbegaafde studenten in het
hoger onderwijs door de lens van de ZDT, met specifieke aandacht voor hun uitdagingen en
behoeften. Het doel van dit onderzoek is om bij te dragen aan de kennis over de ervaringen
van hoogbegaafde studenten in het hoger onderwijs, zodat het onderwijs beter op hun
behoeften kan worden afgestemd.

Definitie van Hoogbegaafdheid

Een internationale consensus over de definitie van hoogbegaafdheid ontbreekt
(Carman, 2013). Hoogbegaafdheid is een complex en dynamisch construct, waarvan de
interpretatie kan verschillen per cultuur (Phillipson & McCann, 2007). Vroeger werd
hoogbegaafdheid dikwijls als synoniem voor een hoog IQ gezien, maar onderzoekers zoals
Gagné (2000), Gardner (1983; 2016), Renzulli (1986; 2005) en Sternberg (1985; 2005) zijn
het erover eens dat de definitie van hoogbegaafdheid verder gaat dan een hoge score op een

[Q-test. Zij definiéren hoogbegaafdheid als een combinatie van meerdere aspecten, waaronder

!'In dit onderzoek worden met ‘hoogbegaafde studenten’ ook studenten met kenmerken van hoogbegaafdheid

bedoeld. Vanwege variatie in definities wordt voor de leesbaarheid één term gebruikt.



creativiteit, motivatie, taakgerichtheid, sociale vaardigheden en het vermogen om talenten op
verschillende gebieden te ontwikkelen.

Hoogbegaatdheid wordt meestal, met behulp van verschillende methoden zoals een
[Q-test en kwalitatieve beoordelingen door leraren en ouders (Jung & Hay, 2018), in de
basisschoolperiode vastgesteld (Mollenkopf et al., 2021). Studenten die als kind niet getest
zijn, kunnen mogelijk toch hoogbegaafd zijn, zonder dat dit officieel is vastgesteld. Daarom
wordt in dit onderzoek geprobeerd hoogbegaafdheid te identificeren aan de hand van de mate
waarin studenten kenmerken van hoogbegaafdheid ervaren. Op deze manier kunnen ook
studenten zonder officiéle classificatie worden meegenomen als hoogbegaafd.

Voor het vaststellen van deze kenmerken is het Delphimodel van Hoogbegaafdheid
(Kooijman — Van Thiel, 2008) als uitgangspunt genomen. Dit model is specifiek gericht op de
Nederlandse context en is ontwikkeld voor én door hoogbegaafde volwassenen. Het sluit
daarmee goed aan bij de doelgroep: hoogbegaafde studenten. Het model is weergegeven in
Figuur 1. Volgens het Delphimodel van Hoogbegaafdheid worden hoogbegaafden
gekenmerkt door autonomie: ze zijn onafhankelijk en vormen hun eigen oordelen. Daarnaast
is hun denken zeer intelligent en multidimensionaal, wat betekent dat ze op meerdere niveaus
tegelijk denken en patronen snel doorzien. Ook hun gevoel is complex en veelzijdig, vaak
gekleurd door rijke verbeelding en gevoeligheid. Het zijn doorgaans nieuwsgierige en
gepassioneerde mensen, die graag nieuwe dingen ontdekken en creéren. Ten slotte zijn
hoogbegaafden snel in hun denken en doen, beleven zij alles intens en functioneren zij op een
complex niveau (Van Thiel et al., 2019). De kenmerken uit het model vormen het
uitgangspunt om beter te begrijpen hoe hoogbegaafdheid zich uit binnen de context van het
hoger onderwijs.

Hoogbegaafdheid in het Hoger Onderwijs

Hoogbegaafde studenten onderscheiden zich van hun niet-hoogbegaafde
medestudenten door hun uitzonderlijke cognitieve capaciteiten. Hoogbegaafden verwerken
informatie doorgaans sneller en diepgaander en hebben minder herhaling nodig om leerstof te
beheersen (Coleman et al., 2007). Deze cognitieve voorsprong gaat vaak samen met een
asynchrone ontwikkeling, waarbij hun intellectuele groei sneller verloopt dan hun emotionele
en sociale ontwikkeling (Cross & Cross, 2015). Dit kan ertoe leiden dat zij zich onbegrepen
voelen, zich anders voelen dan hun leeftijdsgenoten en moeite hebben om aansluiting te
vinden. Als gevolg hiervan ervaren hoogbegaafde studenten relatief vaker eenzaamheid en

sociale uitsluiting, wat het risico op sociaal-emotionele problemen vergroot (Blaas, 2014).



Figuur 1
Het Delphi-model van Hoogbegaafdheid
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Noot. Overgenomen uit Hoogbegaafd. Dat zie je zo! Over zelfbeeld en imago van
hoogbegaafden, door M.B.G.M. Kooijman-van Thiel (Red.), 2008, OY A Productions.

Naast cognitieve verschillen, vertonen veel hoogbegaafde studenten psychologische
kenmerken zoals hoogsensitiviteit, intensiteit en perfectionisme. Deze eigenschappen maken
hen vatbaar voor stress, faalangst en depressieve klachten (Cross & Cross, 2015; Rinn &
Plucker, 2019). Hoewel stress, angst en depressie ook bij niet-hoogbegaafde studenten kunnen
voorkomen, lijken deze problemen bij hoogbegaafde studenten eerder op te treden en
intensiever te worden ervaren (Cross & Cross, 2015; Suyitno et al., 2024).

Deze cognitieve en psychologische kenmerken beinvloeden het studieproces en de
motivatie van hoogbegaafde studenten in het hoger onderwijs. Ze zijn meestal sterk
athankelijk van externe factoren, zoals voldoende academische uitdaging en sociale steun, om
gemotiveerd en betrokken te blijven bij hun studie (Rinn & Plucker, 2019). Daarnaast ervaren
veel hoogbegaafde studenten praktische moeilijkheden, bijvoorbeeld bij studieplanning, het
stellen van prioriteiten en het toepassen van effectieve leerstrategieén (Conejeros-Solar &
Gomez-Arizaga, 2015).

Wanneer wordt ingezoomd op de Nederlandse context blijkt dat hoogbegaafde
studenten behoefte hebben aan autonomie, uitdaging, flexibel onderwijs en erkenning van hun
specifieke leerbehoeften (Ballast, 2013; Obbink & Van den Berg, 2017). Daarnaast blijkt uit
een praktijkonderzoek van Diepstraten en collega’s (2021) dat hoogbegaafde studenten

verlangen naar diepgaande en complexe stof die hen uitdaagt, hen in staat stelt snel te



schakelen en verbanden te leggen. Hoogbegaafde studenten willen leren op hun eigen manier,
zonder strikte kaders, om hun autonomie te behouden. Ook hechten zij belang aan de
aanwezigheid van gelijkgestemden (Diepstraten et al., 2021). Deze bevindingen wijzen op de
belangrijke rol van autonomie, competentieontwikkeling door uitdagend onderwijs, en sociale
verbondenheid; drie basisbehoeften die overeenkomen met de ZDT van Ryan en Deci (2000).
Zelfdeterminatietheorie

De ZDT is een motivatietheorie die stelt dat elk individu drie psychologische
basisbehoeften heeft: autonomie, competentie en verbondenheid. De vervulling van deze
behoeften is essentieel voor autonome motivatie en welzijn (Ryan & Deci, 2000; 2017).
Wanneer deze behoeften gefrustreerd worden, leidt dit tot verminderd welzijn en niet-
functioneel gedrag (Costa et al., 2014; Costa et al., 2015; Chen et al., 2014). In de
onderwijscontext richt de ZDT zich op de invloed van een ondersteunende leeromgeving op
het functioneren van studenten (Ryan & Deci, 2017). Een onderwijsomgeving die het gevoel
van autonomie, competentie en verbondenheid bevordert, draagt bij aan academisch succes en
welzijn van studenten in het algemeen (Leow et al., 2023). Wanneer deze behoeften niet
worden vervuld, kunnen de negatieve gevolgen zoals verminderde motivatie, depressieve
klachten en studie-uitval optreden (Levine et al., 2021; Ryan & Deci, 2017; Shek et al., 2022;
Vansteenkiste & Ryan, 2013). De ZDT lijkt daarmee een krachtig kader te bieden om te
begrijpen wat hoogbegaafde studenten nodig hebben om goed te functioneren binnen het
onderwijs.

De ZDT verbindt de basisbehoeften direct met motivatie, die wordt gezien als een
continuiim van volledig intrinsieke tot volledig extrinsieke motivatie (Ryan & Deci, 2020).
Intrinsieke motivatie betekent dat iemand een activiteit onderneemt omdat deze interessant en
plezierig is (Ryan et al., 2019), in tegenstelling tot extrinsieke motivatie, waarbij gedrag
gestuurd wordt door externe beloningen of doelen, zoals het behalen van goede cijfers
(Woolfolk, 2011). Tussen deze twee uitersten maakt de ZDT onderscheid tussen autonome
motivatie en gecontroleerde motivatie. Bij autonome motivatie kiezen mensen zelf om iets te
doen omdat het past bij wat zij belangrijk vinden, ook als het vanuit externe druk is. In
contrast hiermee staat gecontroleerde motivatie, die gekarakteriseerd wordt door een lage
mate van zelfsturing en juist ontstaat door externe druk of interne verplichtingen, zoals
schuldgevoel of prestatiedruk (Ryan & Deci, 2020). Autonome motivatie is een belangrijke
voorspeller van academisch succes en minder vroegtijdige uittreding van studenten in het

hoger onderwijs (Jeno et al., 2018).



Binnen de ZDT wordt welzijn gedefinieerd als het idee van floreren of volledig
functioneren. Het gaat verder dan alleen het ervaren van positieve emoties en het vermijden
van negatieve emoties (Niemiec & Ryan, 2013; Ryan & Deci, 2017). Deze benadering van
welzijn benadrukt zingeving, persoonlijke groei en het kunnen bijdragen aan de samenleving
(Magyar & Keyes, 2019).

Hoewel de vervulling van de basisbehoeften voor alle studenten belangrijk is voor
autonome motivatie en welzijn, lijkt het voor hoogbegaafde studenten extra belangrijk te zijn.
Verschillende kenmerken die regelmatig worden geassocieerd met hoogbegaafdheid, zoals
angstgevoeligheid, onzekerheid of perfectionisme, worden in verband gebracht met
verhoogde kwetsbaarheid voor negatieve emoties en psychopathologische stoornissen (Pineda
et al., 2018). Daarnaast blijkt uit onderzoek dat hoogbegaafde volwassenen gemiddeld lagere
niveaus van welzijn en zingeving ervaren dan niet-hoogbegaafde volwassenen (Pollet &
Schnell, 2016; Votter & Schnell, 2019). Dit benadrukt het belang van een ondersteunende
omgeving waarin aan deze behoeften wordt voldaan. In de volgende alinea’s worden de drie
basisbehoeften nader gedefinieerd, en wordt het belang van deze behoeften voor
hoogbegaafde studenten besproken.

Autonomie

Autonomie wordt algemeen gedefinieerd als het gevoel van vrijheid om zelf keuzes te
maken en gedrag te reguleren op basis van eigen waarden en interesses (Niemiec & Ryan,
2009; Ryan & Deci, 2020; Vansteenkiste et al., 2019). Voor studenten in het algemeen blijkt
een hoger gevoel van autonomie een voorspeller te zijn van een hoger niveau van welzijn
(Breva et al., 2020). Het ondersteunen van autonomie wordt gezien als een cruciale sociale
factor die de ontwikkeling van autonome motivatie van alle studenten bevordert (Zainuddin &
Perera, 2017) en speelt een belangrijke rol in academisch succes (Leenknecht et al., 2017),
welzijn en mentale gezondheid (Dasinger & Gibson, 2022). Voor hoogbegaafde studenten
lijkt het belang van autonomie nog groter dan voor studenten in het algemeen. Volgens het
Delphimodel van Hoogbegaafdheid (Kooijman — Van Thiel, 2008) worden hoogbegaafden
gekenmerkt door autonomie. Dit impliceert dat zij een extra sterke voorkeur hebben om hun
leerproces zelf vorm te geven. Daarnaast blijkt dat het ervaren van autonomie hoogbegaafde
studenten helpt zich beter aan de academische omgeving aan te passen en hun motivatie te
internaliseren (Almukhambetova & Herndndez-Torrano, 2020).

Competentie
Competentie wordt in het algemeen gedefinieerd als het gevoel dat gedrag effectief

kan worden uitgevoerd en de gewenste resultaten kunnen worden bereikt (Niemiec & Ryan,
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2009; Ryan & Deci, 2020). Het verwijst naar de ervaring van vaardigheid en beheersing,
waarbij individuen zich zelfverzekerd en in staat voelen om een opdracht uit te voeren en
vaardigheden te ontwikkelen of uit te breiden (Vansteenkiste et al., 2020). Volgens de ZDT is
het ervaren van competentie vooral mogelijk wanneer een optimale balans bestaat tussen de
mate van uitdaging en de vaardigheden van studenten (Ryan & Deci, 2000). Wanneer deze
balans ontbreekt, door te veel of te weinig uitdaging, kunnen gevoelens van falen of
ontevredenheid optreden (Deci et al., 2001), wat het gevoel van competentie ondermijnt.

Aangezien hoogbegaafde studenten ‘hoogintelligent’ zijn (Kooijman — Van Thiel,
2008) en informatie doorgaans sneller en diepgaander verwerken dan niet-hoogbegaafde
studenten (Coleman et al., 2007), is het voor de competentieontwikkeling van hoogbegaaftde
studenten van belang dat zij uitdagende, complexe leerstof krijgen (Diepstraten et al., 2021).
Tegelijkertijd kunnen zij, vanwege hun hoge intelligentie, zich zorgen maken over hun
competentie door de constante druk om te bewijzen dat ze "slim" zijn (Dweck, 2013). Het
bieden van duidelijke begeleiding en feedback is daarom net zo belangrijk voor hoogbegaaftde
studenten als voor niet-hoogbegaafde studenten, aangezien dit bijdraagt aan hun gevoel van
competentie en motivatie (Bakx et al., 2017). Samenvattend blijkt dat het cruciaal is om een
goede balans te vinden tussen uitdaging en ondersteuning.

Verbondenheid

Verbondenheid verwijst naar de behoefte van een individu om zich sociaal en
emotioneel verbonden te voelen met anderen (Ryan & Deci, 2020), erkend te worden en steun
te ervaren (Ryan et al., 2019). In de levensfase van studenten lijkt het gevoel van
verbondenheid met belangrijke anderen, zoals leeftijdsgenoten, docenten en familie, een
centrale rol te spelen in het welzijn van studenten in het algemeen (Douwes et al., 2023; Leon
& Nuiiez, 2012). Daarnaast hangt sociale verbondenheid sterk samen met het gevoel van erbij
horen (Bowman et al., 2018).

Zoals eerder beschreven, voelen hoogbegaafde studenten zich regelmatig anders dan
niet-hoogbegaafde studenten, waardoor ze moeite ervaren met sociale aansluiting en zich
relatief vaak eenzaam voelen (Blaas, 2014). Ze hebben een sterke behoefte aan verbinding
met gelijkgestemden, en vinden het belangrijk om gezien te worden door hun docent om te
kunnen floreren in het hoger onderwijs (Diepstraten et al., 2021).

Samenvattend vormen de basisbehoeften autonomie, competentie en verbondenheid
volgens de ZDT het fundament van motivatie en welzijn bij studenten. Hoogbegaafde
studenten ervaren deze behoeften mogelijk anders dan niet-hoogbegaafde studenten. Voor

hoogbegaafde studenten is autonomie extra belangrijk vanwege hun behoefte aan zelfsturing,
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competentieontwikkeling vraagt om een goede balans tussen uitdaging en ondersteuning, en
verbondenheid kan onder druk staan door gevoelens van anders-zijn en eenzaamheid. Hoe
deze behoeften worden ervaren, beinvloedt hun motivatie en welzijn.

Dit onderzoek richt zich daarom op hoe hoogbegaafde studenten de basisbehoeften in
de praktijk ervaren, welke rol deze spelen in hun motivatie en welzijn, en welke uitdagingen
z1j daarbij ondervinden. Daarnaast wordt onderzocht welke ondersteuningsbehoeften zij
hebben om optimaal te kunnen functioneren in het hoger onderwijs. Door het perspectief van
de studenten centraal te stellen, wordt beoogd kennis te vergaren over hoe hun ervaringen en
behoeften samenhangen met motivatie en welzijn in de context van het hoger onderwijs.
Hierbij wordt de volgende hoofdvraag, met bijbehorende deelvragen, beantwoord:
Hoofdvraag: Hoe ervaren hoogbegaafde studenten autonomie, competentie en verbondenheid
in het hoger onderwijs, en hoe beinvloeden deze ervaringen hun motivatie en welzijn?
Deelvragen:

1. Hoe ervaren hoogbegaafde studenten de ruimte om zelf keuzes te maken in hun
opleiding? (autonomie)

2. Hoe ervaren hoogbegaafde studenten hun eigen bekwaamheid en de mate van
uitdaging binnen hun opleiding? (competentie)

3. Hoe ervaren hoogbegaafde studenten de verbondenheid met medestudenten en
docenten in hun opleiding? (verbondenheid)

4. Wat draagt bij aan (of belemmert) de motivatie van hoogbegaafde studenten voor hun

opleiding?
5. Wat draagt bij aan (of belemmert) het welzijn van hoogbegaafde studenten tijdens hun
opleiding?
Methode
Design

Dit onderzoek was onderdeel van een overkoepelend onderzoeksproject, gericht op de
motivatie en het welzijn van hoogbegaafde studenten in het hoger onderwijs, en de rol die de
vervulling van de drie psychologische basisbehoeften uit de ZDT daarin speelt. Het project
bestond uit twee deelstudies. Ten eerste werd een kwantitatieve studie uitgevoerd, waarin met
een vragenlijst werd onderzocht in hoeverre de mate van hoogbegaafdheid samenhangt met
het vervullen van de basisbehoeften, motivatie en welzijn bij studenten in het hoger onderwijs
(hbo en universiteit). Ten tweede werd in de huidige deelstudie een kwalitatieve studie
uitgevoerd om verdiepende inzichten te verkrijgen in de ervaringen van hoogbegaafde

studenten in het hoger onderwijs. Middels semigestructureerde diepte-interviews werd
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onderzocht hoe zij de vervulling van de basisbehoeften ervaren, en welke invloed dit heeft op
motivatie en welzijn. Voor deze kwalitatieve benadering werd gekozen, omdat deze geschikt
is voor het verkennen van persoonlijke ervaringen en behoeften (Rutledge & Hogg, 2020).
Participanten

De deelnemers voor dit onderzoek werden geselecteerd vanuit de respondenten van de
vragenlijst uit deelstudie 1, waaraan alle studenten in het hoger onderwijs konden deelnemen.
In de vragenlijst konden zij aangeven deel te willen nemen aan een aanvullend interview. De
selectie van deelnemers vond doelgericht plaats. De hoogbegaafde studenten werden in eerste
instantie geselecteerd op basis van een officiéle classificatie van hoogbegaafdheid. In tweede
instantie werden ook studenten geselecteerd die ten minste 85% (minimaal 47 van de 55
punten) scoorden op een screeningsinstrument voor kenmerken van hoogbegaafdheid, wat
onderdeel was van de vragenlijst.

De uiteindelijke steekproef bestond uit negen studenten, waarvan vijf studenten met
een formele classificatie hoogbegaafdheid en vier studenten zonder formele classificatie maar
met een hoge totaalscore op de kenmerken van hoogbegaafdheid. Zeven studenten
identificeerden zich als vrouw en twee als man. Zes studenten volgden een opleiding binnen
de gammawetenschappen, twee binnen de alfawetenschappen en één binnen de
bétawetenschappen. Zeven studenten studeerden aan een universiteit of hogeschool in
Groningen, één student studeerde in Nijmegen en één student in Utrecht. De diversiteit in
opleidingen en onderwijsinstellingen droeg bij aan een gevarieerd beeld van ervaringen.
Gezien het kwalitatieve karakter van het onderzoek werd de steekproef als afdoende
beschouwd voor het beantwoorden van de onderzoeksvraag.

Instrumenten

In de vragenlijst?, ontwikkeld voor deelstudie 1, werden eerst demografische gegevens
verzameld, zoals gender, onderwijsniveau, en het al dan niet hebben van een offici€le
classificatie van hoogbegaafdheid. Vervolgens werd een screeningsinstrument, bestaande uit
stellingen gebaseerd op het Delphimodel van Hoogbegaafdheid (Kooijman — Van Thiel,
2008), gebruikt om de kenmerken van hoogbegaafdheid te meten. Daarnaast bevatte de
vragenlijst items gebaseerd op de ZDT, die in dit onderzoek niet zijn gebruikt.

Voor het verzamelen van de kwalitatieve data werd gebruikgemaakt van een

semigestructureerde interviewleidraad. Deze interviewleidraad werd ontworpen op basis van

2 Een uitgebreide toelichting op de opbouw en scoring van de vragenlijst is opgenomen in
Bijlage 1.
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de kernconcepten van dit onderzoek, waarbij de ZDT (Ryan & Deci, 2000) als theoretisch
kader werd gebruikt om richting te geven aan de thema’s. Voorafgaand aan de
dataverzameling werden twee proefinterviews afgenomen met studenten zonder
hoogbegaafdheidsclassificatie om de interviewleidraad te toetsen op duidelijkheid, samenhang
en tijdsduur. Op basis hiervan werden overbodige vragen verwijderd, formuleringen
aangescherpt en werd de volgorde aangepast zodat het gesprek natuurlijker verliep. Omdat de
pilotdeelnemers niet tot de doelgroep behoorden, werd tijdens de eerste interviews met
hoogbegaafde studenten extra aandacht besteed aan de geschiktheid van de vragen. Waar
nodig werd de leidraad bijgesteld om te waarborgen dat de vragen leidden tot diepgaande en
relevante inzichten.

De interviewleidraad startte met brede, open vragen over de studie-ervaring en daarbij
behorende uitdagingen en behoeften van de studenten. Deze vragen boden een algemene
verkenning zonder rechtstreeks te sturen op de basisbehoeften van de ZDT. Vervolgens is de
leidraad opgebouwd rond de vijf aspecten van de ZDT: autonomie, competentie,
verbondenheid, motivatie en welzijn om hun ervaringen specifieker uit te vragen. Per aspect
zijn meerdere open vragen geformuleerd met ruimte voor verdiepende vervolgvragen. In
Tabel 1 is per aspect een voorbeeldvraag weergegeven. De volledige interviewleidraad is
opgenomen in Bijlage 2.

Tabel 1

Voorbeeldvragen per Aspect

Aspect Voorbeeldvraag

Autonomie In hoeverre heb je het gevoel dat je zelf
richting kunt geven aan je studie?

Competentie Hoe ervaar je het niveau van de opleiding in
verhouding met je eigen capaciteiten?

Verbondenheid Hoe ervaar je het contact met andere
studenten?

Motivatie Wat motiveert jou om te leren?

Welzijn In hoeverre hebben je studie-ervaringen

invloed op hoe jij je voelt in het dagelijks
leven?

De interviews volgden de leidraad, maar lieten ruimte voor flexibiliteit. De vragen
werden niet letterlijk en in vaste volgorde gesteld, maar het gesprek werd aangepast aan wat

de deelnemer vertelde. Alle vijf hoofdthema’s kwamen in elk interview aan bod, maar zowel
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de volgorde als de diepgang van de vragen varieerde per deelnemer. Hierdoor was er ruimte
voor onverwachte of nieuwe inzichten.
Procedure

De dataverzameling werd uitgevoerd door de onderzoeker in samenwerking met de
medeonderzoeker binnen het overkoepelende onderzoeksproject. De deelnemers werden
geworven via het netwerk en de sociale media van de betrokken onderzoekers, evenals via
posters met een QR-code die verspreid zijn op leslocaties van de Hanzehogeschool
Groningen, NHL Stenden Hogeschool Groningen en de Rijksuniversiteit Groningen.
Daarnaast werd de poster opgehangen bij het Student Service Centrum van de
Rijksuniversiteit Groningen. Ook verspreidden de studentendecaan van de Rijksuniversiteit
Groningen en de hoogbegaafdheidsspecialist van de Hanzehogeschool de link naar de
vragenlijst onder studenten die zich herkennen als hoogbegaafd in hun netwerk.

Deelnemers werden via een informatiebrief in de vragenlijst geinformeerd over doel,
werkwijze en rechten. Informed consent werd verkregen voorafgaand aan deelname. Het
onderzoek werd goedgekeurd door de Ethische Commissie van Pedagogische en
Onderwijswetenschappen van de Rijksuniversiteit Groningen.

De dataverzameling vond plaats van februari 2025 tot medio april 2025. De
dataverzameling bestond uit individuele interviews, waarvan de duur varieerde van 30 tot 70
minuten. De meeste interviews duurden ongeveer een uur. De interviews vonden plaats op een
vooraf afgestemde locatie of online via Google Meet. Vijf interviews vonden fysiek plaats en
vier online. Van de negen interviews werden zeven interviews gezamenlijk met de
medeonderzoeker afgenomen. De medeonderzoeker hield in de gaten of alle thema’s
voldoende aan bod kwamen en stelde waar nodig aanvullende vragen om de betrouwbaarheid
te waarborgen. Twee interviews werden, door praktische redenen, individueel door de
onderzoeker afgenomen. Tijdens de dataverzameling werd gebruikgemaakt van audio-
opnames, waarvoor vooraf toestemming is gevraagd van de deelnemers. De gebruikte
audioapparatuur werd verstrekt via de instrumentatiedienst. Na de interviews werd de
verzamelde data door de onderzoeker handmatig woordelijk getranscribeerd in Microsoft
Word, waarbij persoonsgegevens werden geanonimiseerd. In totaal resulteerde dit in 156
pagina’s aan transcripties. Na het transcriberen werden alle transcripten nogmaals door de
onderzoeker vergeleken met de oorspronkelijke audio-opnamen om de nauwkeurigheid te
waarborgen.

De audio-bestanden en transcripten zijn opgeslagen op de beveiligde Y-schijf van de

Rijksuniversiteit Groningen en worden tien jaar bewaard. De data zijn alleen toegankelijk
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voor de onderzoeker en de supervisors. De persoonsgegevens zijn in een apart bestand
gescheiden van de transcripten en zijn ook op de beveiligde Y-schijf bewaard. De gegevens
zijn zo verwerkt dat in publicaties de gegevens niet herleidbaar zijn tot individuele
deelnemers.

Analytisch Kader

Een thematische analyse werd uitgevoerd (Braun & Clarke, 2006). Dit proces begon
met het herhaaldelijk lezen van transcripten om een eerste indruk te krijgen van potentiéle
thema’s. Vervolgens werden de transcripten gecodeerd middels de software ATLAS.ti (versie
25). Het coderen werd uitgevoerd door de onderzoeker, waarbij een combinatie van inductief
en deductief coderen werd toegepast. Aanvankelijk werd inductief gecodeerd om thema’s te
laten ontstaan uit de data zonder vooraf vastgestelde categorieén. Vervolgens werd deductief
gecodeerd op basis van de ZDT (Deci & Ryan, 2000). Er werd nagegaan in hoeverre de
inductieve codes aansluiten bij begrippen uit de ZDT, hierbij werden codes gebruikt die
aansluiten bij: autonomie, competentie, verbondenheid, motivatie en welzijn. Voorbeelden
van specifieke codes waren ‘keuzevrijheid’ (autonomie), 'uitdaging' (competentie), en
‘aansluiting medestudenten' (verbondenheid). Deze aanpak zorgde voor een uitgebreide en
gerichte analyse die zowel aansloot bij het theoretisch kader, als ruimte bood voor
onverwachte inzichten.

Om tot de uiteindelijke thema’s te komen, werden overlappende codes samengevoegd
en werden codes geclusterd om overkoepelende thema’s te identificeren. Hierbij werden
bepaalde codes samen bekeken om hun samenhang en betekenis te begrijpen. Niet alle codes
werden gebruikt bij het vormen van de hoofdthema’s. Sommige codes zijn bewaard als
aanvullende context, bijvoorbeeld codes gericht op geobserveerde kenmerken van
hoogbegaafdheid. Codes die minder relevant waren voor de centrale onderzoeksvragen zijn
samengevoegd of buiten beschouwing gelaten. Het criterium voor het behouden van codes
was de mate waarin ze bijdroegen aan het inzicht in de motivatie, het welzijn en de
ondersteuningsbehoeften van de deelnemers. De data-analyse werd uitgevoerd door de
onderzoeker. Een overzicht van het gebruikte codeersysteem is te vinden in Bijlage 3 om
transparantie in de analyse te waarborgen. Het codeersysteem is gecontroleerd door de
medeonderzoeker binnen het overkoepelende onderzoeksproject.

Resultaten
De bevindingen worden thematisch gepresenteerd op basis van de drie basisbehoeften.

Per behoefte komen zowel positieve ervaringen als belemmeringen aan bod, evenals de

impact hiervan op motivatie en welzijn. Aansluitend worden de ondersteuningsbehoeften van
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de hoogbegaafde studenten beschreven. De onderlinge relaties tussen de thema’s worden ten
slotte weergegeven in een conceptueel model. Voor de privacy van de deelnemers zijn in de
resultaten pseudoniemen gebruikt.
Thema: Autonomie
Ervaren Autonomie

De ervaren autonomie verschilde per student en varieerde bovendien per periode.
Sommige studenten mochten deels zelf vakken kiezen en kregen veel vrijheid in de invulling
van opdrachten, vooral bij opleidingen met veel essays in plaats van tentamens. Anderen
voelden zich beperkt en gevangen door verplichte vakken, vaste lesroosters en opdrachten met
weinig ruimte voor eigen invulling. Verschillende studenten gaven aan dat hun best doen om
autonomie te faciliteren, bijvoorbeeld door studenten aan te moedigen eigen keuzes te maken
binnen opdrachten. Tegelijkertijd ervoeren zij soms nog onvoldoende ruimte, doordat het
einddoel en de structuur van opdrachten vastliggen. Noor, een student binnen de
gammawetenschappen, die hoog scoorde op de hoogbegaafdheidskenmerken, verwoordde dit:

Ik ervaar het ergens toch wel als te weinig, en dat vind ik dan heel moeilijk om te

zeggen, want ze doen echt heel erg hun best om dat dus te faciliteren, dat merk ik heel

erg. [...] Uiteindelijk is het einddoel wel hetzelfde.
Behoefte aan Autonomie

De behoefte aan autonomie kwam sterk naar voren, aangezien meerdere studenten bij

een gebrek aan autonomie zelf meer autonomie cre€erden door bijvoorbeeld een eigen minor
samen te stellen, extra curriculaire projecten, extra vakken te volgen, deel te nemen aan een
honoursprogramma of te kiezen voor deeltijdstudie. Deze keuzes hielpen hen de studie beter
vol te houden en er meer plezier in te hebben. Zo zei Laura, student in een dubbele betastudie,
die hoog scoorde op de hoogbegaafdheidskenmerken: “Ik doe nu ook een extra jaar over mijn
studies, zodat ik wel de keuze heb om iets van keuzevakken te doen. Ik ben op uitwisseling
geweest en dat soort dingen.”
Invloed op Motivatie en Welzijn

Autonomie bleek van groot belang voor de motivatie en het welzijn van hoogbegaafde
studenten. Wanneer zij keuzevrijheid en regie over hun leerproces ervoeren, voelden zij zich
meer betrokken en gemotiveerd. Omgekeerd leidde een gebrek aan autonomie in veel
gevallen tot demotivatie en negatieve gevoelens. Verplichtingen en het gevoel iets ‘moeten’ te
doen, konden de motivatie ondermijnen en in sommige gevallen leiden tot depressieve
klachten. Zo illustreerde Noor, een student in een deeltijdopleiding binnen de

gammawetenschappen, die hoog scoorde op de hoogbegaafdheidskenmerken: “Het haalt voor
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mij wel echt de hele motivatie weg als ik niet mijn eigen ding kan doen, als ik echt iets moet
doen, omdat ik het moet doen. Daar kan ik echt wel depressieve klachten van krijgen.”
Daarnaast benadrukten velen het belang van betekenisvol leren voor hun motivatie.
Centraal hierbij stond het ervaren van het nut en de toepasbaarheid van wat zij leerden.
Meerderen benoemden de voorkeur aan een ‘top-down’-aanpak, waarbij zij eerst het grotere
geheel wilden begrijpen voordat zij zich op details richten. Dit helpt om verbanden te leggen
en hun motivatie vast te houden. Wanneer de studie als betekenisvol werd ervaren, nam de
autonome motivatie toe. Ontbrak dit gevoel, dan kon zelfs bij grote interesse en bekwaamheid
demotivatie ontstaan. Dit werd duidelijk in de volgende uitspraak van Robin, een student die
hoog scoorde op de hoogbegaafdheidskenmerken en momenteel een studie in de
gammarichting volgt, nadat hij eerder verschillende béta-opleidingen heeft geprobeerd:
Ja ik kan natuurkunde studeren, ik ben daar geinteresseerd in en ik ben slim genoeg
om het te doen, maar ik liep toch vast. [...] het had te maken met: ja oké en dan doe je
het en dan? Waar leidt het toe? Wat is de betekenis dan?

Thema: Competentie

Ervaren Bekwaamheid

Alle studenten gaven aan dat ze snel leren en relatief weinig moeite hoeven te doen voor
hun opleiding. Dit droeg bij aan hun gevoel van bekwaamheid en vertrouwen in eigen
kunnen. Sara, een student in de gammawetenschappen, officieel geclassificeerd als
hoogbegaafd, illustreerde dit: “Ik leer echt heel makkelijk [...] dus bijvoorbeeld mijn hele
bachelor, ik denk dat ik misschien maximaal 15-20 uur per week aan werk, ook met mijn
master, en dan haal ik het echt dik cum laude.”

Hoewel feedback een belangrijke rol kan spelen bij de verdere ontwikkeling van
bekwaamheid, gaven enkele studenten aan dat deze feedback beperkt is, mede vanwege de
werkdruk bij docenten. Studenten toonden begrip voor deze situatie, maar merkten ook op dat
feedback vooral gericht is op formele aspecten, zoals structuur of taalgebruik, en minder op
de inhoud van hun werk. Een paar studenten ervoeren daarnaast dat docenten hun zelfgekozen
onderwerpen soms te complex vonden, wat leidde tot teleurstelling. Hierdoor voelden
sommigen zich onvoldoende gestimuleerd in hun competentieontwikkeling.

Ervaren Uitdaging

De meeste studenten gaven aan zich onvoldoende uitgedaagd te voelen en spraken hun
teleurstelling uit over het academisch niveau van hun opleiding. Zij hadden gehoopt dat het
hoger onderwijs eindelijk de intellectuele uitdaging zou bieden waar ze hun hele

schoolcarriére al op hadden gewacht. Deze teleurstelling hing vooral samen met het gebrek
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aan diepere verwerking van de stof en het overwegend reproduceren van kennis. Lisa, een
student in de gammawetenschappen, die geclassificeerd is als hoogbegaafd, zei bijvoorbeeld:
“Ik dacht aan het begin van oké nu ga ik studeren, nu komt het echte werk. [...] Het was
gewoon veel saaier dan ik had gedacht.*

Slechts drie studenten voelden zich momenteel voldoende uitgedaagd. Max,
eerstejaarsstudent alfawetenschappen, die officieel als hoogbegaafd is geclassificeerd, ervoer
dit doordat voor tentamens nu echt geleerd moest worden in tegenstelling tot op de
middelbare school waar hij alles haalde zonder te leren. Emma, masterstudent
alfawetenschappen, ook officieel geclassificeerd als hoogbegaafd, voelde zich nu tijdens haar
master meer uitgedaagd dan tijdens haar bachelor, waardoor ze het niveau van haar opleiding
nu als voldoende beschouwde. Laura, die hoog scoorde op de hoogbegaafdheidskenmerken,
vond de intensiteit en complexiteit van haar dubbele béta-opleiding en een
honoursprogramma uitdagend genoeg. Hieruit blijkt dat zowel de studiefase als de
studierichting invloed kunnen hebben op de mate van ervaren uitdaging.

Ontwikkelen van Doorzettingsvermogen en Studievaardigheden

Veel studenten gaven aan dat zij doordat ze weinig situaties zijn tegengekomen waarin
zij écht uitgedaagd werden, minder kans krijgen om doorzettingsvermogen en veerkracht te
ontwikkelen. Tegenslag werd gezien als essentieel voor het opbouwen van een realistisch
competentiegevoel. Zo vertelde Sara, een student in de gammawetenschappen, officieel
geclassificeerd als hoogbegaafd, dat “het leuker was geweest als het gewoon echt moeilijker
was geweest [...] want als alles makkelijk is, leer je niet echt hoe het voelt om iets niet te
kunnen.”

Tegelijkertijd leidde die eerdere ervaring van moeiteloos presteren er soms toe dat
studenten minder goed voorbereid waren op het moment dat zij wél geconfronteerd werden
met complexere taken. Uitdaging leidde bij sommigen tot gevoelens van paniek of
onzekerheid, juist omdat zij niet gewend waren om met weerstand om te gaan. In zulke
situaties merkten sommigen op dat zij praktische handvatten missen. Doordat ze op de
middelbare school weinig leerstrategieén hoefden te ontwikkelen, hadden ze moeite met
plannen, studeren en omgaan met uitstelgedrag wanneer het onderwijs plotseling wél
inspanning vroeg. De overgang naar het hoger onderwijs kan daardoor confronterend zijn.
Invloed op Motivatie en Welzijn

Voldoende uitdaging binnen de opleiding speelde bij alle studenten een cruciale rol in
hun motivatie en welzijn. Ze benadrukten de behoefte aan complexe en uitdagende leerstof

die verder gaat dan het memoriseren van feiten. Diepgang bleek essentieel om motivatie en
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interesse vast te houden. Noor, een student binnen de gammawetenschappen, die hoog
scoorde op de hoogbegaafdheidskenmerken, verwoordde dit als volgt: “Dan verlies ik
motivatie en interesse ook, want dan moet ik feitjes stampen [...] en op een of andere manier
kan ik het niet onthouden als ik die diepgang er niet bij heb.”

Door het gebrek aan uitdaging ervoeren veel studenten frustratie. Ze ervoeren het
onderwijs als inefficiént, doordat de stof langzaam wordt behandeld en te veel wordt herhaald.
Ook uitten sommigen frustratie over het niveau van medestudenten, wat de inefficiéntie nog
verder versterkte. Emma, een alfastudent, die officieel geclassificeerd is als hoogbegaafd,
vroeg zich af: “Waarom wordt het nog een keer uitgelegd en waarom zijn mijn klasgenoten
het wéér vergeten?”

Het gebrek aan uitdaging en efficiéntie verminderde bij veel studenten de intrinsieke
motivatie, waardoor studenten minder actief bezig gingen met hun studie. Dit veroorzaakte
uitstelgedrag, met als gevolg dat werk zich ophoopte en zij in tentamenperiodes onder hoge
druk kwamen te staan, wat het psychisch welzijn negatief kon beinvloeden. Bij sommige
studenten, werkte deze verminderde motivatie zelfs door in andere levensdomeinen. Ze gaven
aan meer interesse in hun hobby’s te hebben wanneer ze zich ook gemotiveerd voor de studie
voelden.

Verbondenheid
Contact met docenten

Over het contact met docenten waren de meningen verdeeld. Sommige studenten
gaven aan dat docenten openstaan voor vragen en verdieping, zowel tijdens als buiten de les.
Anderen ervoeren juist weinig contact door de grootschaligheid van het onderwijs en de
afstand die zij ervoeren tijdens massale hoorcolleges. Dit vonden de meesten niet
problematisch, omdat zij ruimte voelden om zelf bij vragen naar docenten toe te stappen. Een
aantal studenten gaf echter aan behoefte te hebben aan meer persoonlijk contact, bijvoorbeeld
om structuur aan te brengen of om meer de diepte in te gaan.

Contact met medestudenten

Ook het contact met medestudenten werd verschillend ervaren. Velen ervoeren een
gevoel van ‘anders-zijn’ en hadden hierdoor het gevoel dat zij zich moeten aanpassen in
sociale situaties. In sommige gevallen leidde het gevoel van anders-zijn tot negatieve sociale
ervaringen. Zo gaf een student aan zich tijdens de bachelor regelmatig uitgelachen en
buitengesloten te hebben gevoeld vanwege haar afwijkende manier van denken en

communiceren. Daarnaast bemoeilijkten verschillen in interesses en belevingswereld het
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contact met medestudenten. Emma, een alfastudent, die officieel geclassificeerd is als
hoogbegaafd, verwoorde dit als volgt:
Waar ik niet zo goed in ben is contact met leeftijdsgenoten, dat vind ik heel moeilijk.
[...] Wat ik doe is anders dan hoe veel van mijn leeftijdsgenoten dat voor mijn gevoel

doen [...] en dat maakt inhoudelijke gesprekken soms moeilijk.

Ondanks deze uitdagingen had ongeveer de helft van de studenten binnen hun
opleiding wel enkele medestudenten met wie ze goed konden opschieten, al bleef dit contact
meestal oppervlakkig en vooral gericht op studiegerelateerde onderwerpen. Verschillende
studenten gaven aan behoefte te hebben aan diepere, betekenisvolle gesprekken. Julia, een
student in de gammawetenschappen, die hoog scoorde op de hoogbegaafdheidskenmerken,
benadrukte dit:

Ik hou gewoon zo niet van mensen met smalltalk dat ze dan zeggen van: ‘Oh mooi

weer vandaag’, ja, ik wil gewoon weten waarom jij verdrietig was gisteren [...] de

reden achter bepaald gedrag [...] Ik vind het gewoon soort van verspilde tijd of zo.

Daarnaast hadden veel studenten hechte vriendschappen buiten de opleiding, vaak via
studentenverenigingen. Zij benoemden dat deze vrienden vaak ook hoogbegaafd waren of
aanzienlijk ouder.

Invloed op Motivatie en Welzijn

Het ontbreken van sociale aansluiting bleek voor sommige studenten een grote
belemmering voor hun welzijn. Gevoelens van eenzaamheid, “anders-zijn” en het missen van
diepe connecties kwamen in meerdere interviews naar voren. Sara, een gammastudent,
officieel geclassificeerd als hoogbegaafd, vertelde dat zij vanwege deze eenzaamheid tijdelijk
was gestopt met de studie, ondanks plezier in de opleiding. Ook Robin, gammastudent, die
hoog scoorde op de hoogbegaafdheidskenmerken, beschreef hoe het gebrek aan verbinding
leidde tot ernstige psychische klachten: “Omdat ik heel lang depressief ben geweest, omdat ik
7o ben vastgelopen en zo’n gebrek aan verbinding met anderen heb gehad.”

Ook de samenwerking met medestudenten droeg bij aan gevoelens van frustratie en
stress. Groepsopdrachten werden veelvuldig als belastend ervaren, vooral vanwege
niveauverschillen of een gebrek aan inzet van groepsgenoten. Studenten gaven aan dat zij in
zulke situaties meestal zelf het merendeel van het werk op zich nemen, om de kwaliteit van

het eindresultaat te waarborgen. Noor, gammastudent, die hoog scoorde op de
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hoogbegaafdheidskenmerken, merkte hierover op: “Ik heb 80% van het werk alsnog op me
genomen [...] het niveauverschil was dusdanig, het klikte niet.”

Deze ervaringen illustreren een spanning tussen de behoefte aan verbondenheid met
groepsgenoten en de behoefte aan autonomie en competentie binnen samenwerking.
Studenten wilden graag samenwerken met gelijkgestemden die gemotiveerd zijn en een
vergelijkbaar niveau hebben. Het zelf kunnen kiezen van groepsgenoten speelde hierbij een
belangrijke rol.

Thema: Motivatie
Autonome Motivatie

Veel studenten beschreven een sterke autonome motivatie als belangrijkste drijfveer in
hun leerproces. Dit omvat zowel intrinsieke motivatie (het leren vanuit interesse en plezier)
als geinternaliseerde motivatie, waarbij studenten gemotiveerd zijn door het persoonlijke
belang en de betekenis die zij aan de leerstof toekennen. Ze ervoeren een grote leerhonger
naar nieuwe kennis en vaardigheden, wat samenhangt met hun behoefte aan uitdaging.
Hoewel extrinsieke vormen van motivatie, zoals het behalen van goede cijfers en het diploma,
soms wel belangrijk werden gevonden, werd dit door niemand als voornaamste motivatiebron
genoemd.

Deze sterke autonome motivatie maakt studenten extra gevoelig voor motivatieverlies
wanneer de onderwijsinhoud niet aansluit bij hun interesses, of wanneer het leren vooral
bestaat uit reproduceren en verplichte taken. Dit benadrukt het belang van de psychologische
basisbehoeften, met name autonomie en competentie: wanneer deze onvoldoende worden
vervuld, neemt de betrokkenheid af en wordt het leerproces als minder plezierig ervaren.
Anna, een masterstudent in gammawetenschappen, geclassificeerd als hoogbegaafd,
illustreerde dit: “Als we een interessant vak hadden, zette ik me een keer wat meer in. [...]
want ik deed meer en dan werd ik er ook wel blij van.”

Gecontroleerde Motivatie als Belemmering van Welzijn

Waar autonome motivatie vooral gericht is op persoonlijke interesse en
betekenisgeving, kwam in de interviews ook een duidelijk thema naar voren dat binnen de
ZDT valt onder gecontroleerde motivatie: de druk om te presteren. Veel studenten gaven aan
dat zij interne of externe verwachtingen ervaren, zoals perfectionisme en de behoefte zichzelf
te bewijzen aan medestudenten of docenten. Deze verwachtingen zorgden regelmatig voor
stress, vermoeidheid en het gevoel niet aan de verwachtingen te kunnen voldoen. Noor, een
student binnen de gammawetenschappen, die hoog scoorde op de

hoogbegaafdheidskenmerken, gaf aan haar medestudenten te hebben ingelicht over haar
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hoogbegaafdheid en hierdoor veel bewijsdrang te ervaren: “Dus in die zin voel je dan wel
druk om ook te bewijzen dat je hoogbegaafd bent. Ja, alsof je alles in één keer goed moet
doen en overal tienen op haalt.”

Een iets breder perspectief op deze prestatiedruk kwam naar voren bij Laura, die hoog
scoorde op de hoogbegaafdheidskenmerken. Zij beschreef de prestatiecultuur binnen haar
bétastudie, waarin het de norm leek te zijn om voortdurend hard te werken, meerdere taken
tegelijk te combineren en jezelf steeds te bewijzen: “Ik denk dat die soort van bewijsdrang er
ook wel is, om het allemaal heel goed te doen, en laten zien dat we het kunnen, en zoveel
mogelijk tegelijk doen, en laten zien dat je dat dan ook kan.”. Deze constante prestatiedruk
kan leiden tot gevoelens van stress. Tegelijkertijd weerspiegelt het hoe sterk de behoefte aan
competentie en erkenning bij deze studenten leeft.

Thema: Ondersteuningsbehoeften
Ondersteuning van Basisbehoeften

Volgens veel studenten is de ondersteuning voor hoogbegaafde studenten onvoldoende
zichtbaar of beperkt aanwezig. Er bestond een duidelijke behoefte aan meer informatie over
de beschikbare mogelijkheden die kunnen inspelen op hun behoefte aan uitdaging binnen hun
eigen interessegebied. Er zijn wel mogelijkheden voor verdieping, zoals het
honoursprogramma, maar dit werd door sommige studenten niet passend gevonden. Ook hier
misten ze de beloofde uitdaging en verdieping. Emma, een masterstudent in de alfarichting,
geclassificeerd als hoogbegaafd, gaf indirect aan haar behoefte aan autonomie en uitdaging te
hebben gevonden door een eigen minor samen te stellen met mastervakken. Ze merkte echter
op dat het voor studenten lastig is om gebruik te maken van de bestaande mogelijkheden, juist
omdat informatie daarover ontbreekt:

De universiteit kan meer doen om je te helpen er wat nuttigs van te maken. De

mogelijkheden zijn er zeker, maar omdat er zo weinig publiekelijk over bekend is wat

de mogelijkheden zijn, wordt het je heel moeilijk gemaakt om er daadwerkelijk iets

nuttigs van te maken.

Meerdere studenten geven aan dat zij graag meer flexibiliteit zouden willen in hun
studieprogramma, bijvoorbeeld door extra vakken te kunnen volgen binnen of buiten de
opleiding, of door vakken op een hoger niveau te kunnen volgen. Door verplichte
aanwezigheden in vaste vakken, was het voor sommige studenten echter niet mogelijk om
extra vakken of een extra opleiding te volgen om aan hun behoefte aan autonomie en

intellectuele uitdaging te voldoen.
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Naast een meer zelfgekozen programma met voldoende uitdaging, was er bij sommige
studenten behoefte aan begeleiding door iemand die bekend is met hoogbegaafdheid. Enkele
studenten gaven aan dat zij zich onvoldoende begrepen voelen door reguliere begeleiders,
zoals studieloopbaanbegeleiders, en behoefte hebben aan iemand die hun denkwijze en
ervaringen écht begrijpt. Meerdere studenten zouden het fijn vinden als iemand hen kan
ondersteunen in wat hoogbegaafd zijn kan betekenen en hoe ze hiermee om kunnen gaan in
het hoger onderwijs.

Tegelijkertijd bleek dat niet alle studenten extra ondersteuning nodig achten.
Studenten die voldoende autonomie en uitdaging ervoeren binnen hun opleiding, gaven aan
goed hun weg te kunnen vinden. Opvallend is dat juist studenten die een gebrek aan
verbondenheid ervoeren en zich ‘anders’ voelden, aangaven behoefte te hebben aan
begeleiding binnen de studie.

Behoefte aan Interactief en Associatief leren

Veel hoogbegaafde studenten hebben een voorkeur voor associatief leren en het
leggen van verbanden tussen verschillende kennisgebieden. Traditionele hoorcolleges, die
vooral gericht zijn op kennisoverdracht, sluiten hier onvoldoende bij aan. Studenten gaven
aan dat zij beter tot leren komen wanneer zij actief kunnen meedenken, discussiéren en op een
creatieve manier met de stof aan de slag kunnen. Deze interactieve benadering draagt bij aan
een dieper begrip van de lesstof en versterkt hun gevoel van autonomie en betrokkenheid,
doordat de lesstof betekenisvoller wordt. Velen beschreven hun opleiding als eenzijdig door
de nadruk op traditionele hoorcolleges. Laura, een beta-student, die hoog scoorde op de
hoogbegaafdheidskenmerken, gaf aan dat dit de betrokkenheid niet ten goede komt. Ze
merkte op dat vakken waarin meer interactieve werkvormen worden toegepast, zoals
groepsopdrachten en presentaties, juist leiden tot meer enthousiasme en motivatie. Zij zei
hierover:

Het is allemaal best wel saai of zo en droog. Het is gewoon een hoorcollege waar je

twee uur luistert [...] Er zijn wel vakken die er wat aan proberen te doen en daar zie je

ook dat mensen er gewoon veel meer zin in hebben en er energie in steken.

Veel studenten gaven aan dat het ideale onderwijs hen uitnodigt om actief mee te
denken, vragen te stellen en in discussie te gaan met medestudenten en docenten. Ze noemen
hierbij het belang van kleinere groepen, waarin ruimte is voor interactie en persoonlijke
feedback. Dit cre€ert een dynamisch leerproces dat beter aansluit bij hun leerstijl en behoefte

aan diepgang. Robin, een student uit de gammarichting, die hoog scoorde op de
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hoogbegaafdheidskenmerken, ervoer het huidige onderwijsklimaat als beknellend. Hij merkte

op:
Ten eerste het belangrijkste wat gedaan moet worden, is dat er vrij over gesproken
moet kunnen worden. Dat studenten de ruimte moeten hebben om vrij te kunnen
spreken en in discussie te kunnen gaan, en in interactie met de stof te kunnen.
Conceptueel Model

Op basis van de uitkomsten van de interviews is een conceptueel model geconstrueerd
waarin de verschillende relaties tussen basisbehoeften (autonomie, competentie,
verbondenheid), motivatie, welzijn en ondersteuningsbehoeften van hoogbegaafde studenten
worden weergegeven (zie Figuur 2). Dit model biedt een voorstel voor hoe deze factoren
samenhangen en laat zien dat de mate waarin studenten hun basisbehoeften ervaren invloed
heeft op hun motivatie en welzijn.

Bovenaan in het model staan de ondersteuningsbehoeften, waaronder associatief en
interactief leren en behoefte aan begeleiding. Associatief leren is verbonden met betekenisvol
leren en de behoefte aan uitdaging en diepgang. Betekenisvol leren heeft invloed op de
ervaren autonomie. Daarnaast is er behoefte aan begeleiding die kan bijdragen aan hun gevoel
van autonomie, verbondenheid en competentie.

Het wel of niet vervullen van de basisbehoeften: autonomie, competentie en
verbondenheid, heeft invloed op autonome motivatie en op welzijn. Wanneer niet aan de
behoeften wordt voldaan ondermijnt dit motivatie en welzijn. Competentie, in het bijzonder
het ervaren van uitdaging en diepgang in het leren, draagt ook bij aan autonome motivatie.
Autonome motivatie hangt vervolgens positief samen met het welzijn van studenten.

Gecontroleerde motivatie is in het model apart gepositioneerd als een factor die niet
rechtstreeks voortvloeit uit de vervulling van de basisbehoeften, maar eerder verband houdt
met persoonlijke kenmerken die meermaals zijn genoemd door de hoogbegaafde studenten,
zoals perfectionisme of prestatiedruk. Deze vorm van motivatie blijkt uit de interviews een
negatieve invloed te hebben op het welzijn.

Het model dient als samenvattende weergave van de kwalitatieve bevindingen en

vormt het uitgangspunt voor de verdere discussie en interpretatie van de onderzoeksresultaten.
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Figuur 2
Conceptueel Model van de Relaties tussen Ondersteuningsbehoeften, Autonomie,

Competentie, Verbondenheid, Motivatie en Welzijn
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Conclusie en Discussie

Het doel van dit onderzoek was om het ervaren welzijn en de motivatie van
hoogbegaafde studenten in het hoger onderwijs te onderzoeken, gezien de signalen dat deze
groep specifieke uitdagingen ervaart. Om dit inzichtelijk te maken, is gekozen voor de ZDT
als theoretisch kader, waarin de drie psychologische basisbehoefte: autonomie, competentie
en verbondenheid centraal staan. De centrale vraag was: “Hoe ervaren hoogbegaafde
studenten autonomie, competentie en verbondenheid in het hoger onderwijs, en hoe
beinvloeden deze ervaringen hun motivatie en welzijn?”’

Op basis van de kwalitatieve analyse is een conceptueel model ontwikkeld dat laat
zien hoe de vervulling of frustratie van deze basisbehoeften samenhangt met autonome
motivatie en welzijn. Uit de interviews blijkt dat studenten frustratie ervaren door een gebrek
aan keuzevrijheid en onvoldoende uitdaging, wat hun motivatie en welzijn ondermijnt.
Daarnaast ervaren zij soms sociaal isolement en een gevoel van ‘anders-zijn’, wat het gevoel
van verbondenheid negatief kan beinvloeden. Het model weerspiegelt in grote lijnen de

structuur van de ZDT, maar bevat ook elementen die specifiek lijken te zijn voor
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hoogbegaafde studenten. Zo blijkt dat zij sterke behoefte hebben aan interactief en associatief
leren, inhoudelijke uitdaging en passende begeleiding. Deze elementen dragen bij aan het
vervullen van de basisbehoeften en daarmee aan hun motivatie en welzijn. Daarnaast ervaren
meerdere studenten een vorm van gecontroleerde motivatie door perfectionisme, prestatiedruk
en bewijsdrang, wat hun welzijn negatief kan beinvloeden.

Autonomie

De sterke behoefte aan autonomie die hoogbegaafde studenten in dit onderzoek uitten,
bevestigt het belang van eigen regie en keuzevrijheid binnen het onderwijs, zoals beschreven
in de ZDT (Ryan & Deci, 2000). Het ervaren van controle over het leerproces blijkt cruciaal
voor het behoud van intrinsieke motivatie en welzijn. Dit sluit aan bij eerdere studies die
aantonen dat gebrek aan autonomie kan leiden tot demotivatie, verveling en zelfs mentale
gezondheidsproblemen die het welzijn negatief kunnen beinvloeden (Dasinger & Gibson,
2022; Leenknecht et al., 2017).

Wat dit onderzoek nuanceert, is dat het bij keuzevrijheid niet alleen gaat om formele
beslissingen, zoals het kiezen van vakken, maar ook om de mate waarin studenten actief
kunnen meedenken en participeren in het leerproces. De ervaren beknellende cultuur van veel
opleidingen duidt erop dat hoogbegaafde studenten niet alleen behoefte hebben aan vrijheid in
hun studiekeuze, maar ook aan flexibiliteit en ruimte binnen leerroutes, vakken en lessen. Dit
legt een belangrijke verantwoordelijkheid bij onderwijsinstellingen om curricula en didactiek
meer flexibel en interactief te maken.

Daarnaast roept deze bevinding vragen op over de mate waarin huidige
onderwijssystemen iiberhaupt ingericht zijn op diversiteit in leerstijlen en motivatiebehoeften.
Voor hoogbegaafde studenten, die een sterk verlangen hebben naar het stellen van kritische
vragen, verdieping en eigen inbreng, lijkt de traditionele hoorcollege-structuur vaak
onvoldoende aan te sluiten. Tegelijkertijd kan dit ook gelden niet-hoogbegaafde studenten die
behoefte hebben aan meer variatie en uitdaging in het onderwijs. Dit benadrukt de praktische
noodzaak van onderwijs die beter aansluit bij de uiteenlopende behoeften van studenten.
Competentie

De bevindingen over de mismatch tussen de capaciteiten van hoogbegaafde studenten
en het onderwijsniveau zijn gebaseerd op hun eigen ervaringen en inschattingen. Studenten
geven herhaaldelijk aan zich onvoldoende uitgedaagd te voelen en wijzen hiervoor de
opleiding aan als oorzaak. Hoewel dit subjectief is, sluit het aan bij het in de literatuur
beschreven fenomeen van onderstimulering, dat veelvuldig genoemd wordt als oorzaak van

verveling en motivatieverlies bij hoogbegaafde kinderen (McCollister & Sayler, 2010).



27

Tegelijkertijd benadrukken sommige studenten het belang van eigen initiatief om extra
uitdaging te zoeken, bijvoorbeeld door aanvullende activiteiten binnen of buiten de opleiding.
Dit roept de vraag op in hoeverre de verantwoordelijkheid voor passende uitdaging gedeeld
moet worden tussen onderwijsinstelling en student. Desondanks blijft passende differentiatie
binnen het hoger onderwijs essentieel om beter aan te sluiten bij de behoefte aan uitdaging
van hoogbegaafde studenten.

Daarnaast benadrukt dit onderzoek dat het niet alleen gaat om het aanbieden van
uitdagende leerstof, maar ook om het ondersteunen van de ontwikkeling van het
zelfregulerend leren, waaronder het ontwikkelen van doorzettingsvermogen. Zonder deze
vaardigheden lopen studenten het risico op taakvermijding en onderpresteren (Snyder &
Linnenbrink-Garcia, 2013). Aangezien de meeste hoogbegaafde studenten niet gewend zijn
om uitdagende taken te voltooien, is het belangrijk dat zij begeleid worden in het ontwikkelen
van deze zelfregulerende leerstrategieén (Ridgley et al., 2021). Hoewel dit vooral bij kinderen
is onderzocht, lijkt het ook relevant voor studenten in het hoger onderwijs, omdat zij daar
soms ineens wél met uitdaging worden geconfronteerd.

Verbondenheid

In tegenstelling tot het algemene beeld dat hoogbegaafden vooral zelfstandig zijn,
bevestigt dit onderzoek het belang van sociale verbondenheid. Een gevoel van sociale steun
en erkenning is onmisbaar. Sociaal isolement en het gevoel van ‘anders-zijn’ hebben een
duidelijke negatieve impact op welzijn. Dit komt overeen met de bevindingen van Bowman
en collega’s (2018) die gevonden hebben dat het gevoel van erbij horen sterk geassocieerd is
met welzijn.

Samenwerkingsopdrachten kunnen het gevoel van verbondenheid frustreren, vooral
wanneer er niveauverschillen zijn of wanneer groepsgenoten onvoldoende bijdragen. Deze
ervaringen benadrukken de spanning tussen de behoefte aan verbondenheid en de behoefte
aan autonomie en competentie binnen samenwerking. Hoogbegaafde studenten werken het
liefst samen met gelijkgestemde, gemotiveerde partners die zij zelf mogen kiezen. Mogelijk
gelden deze bevinden ook voor gemotiveerde niet-hoogbegaafde studenten.

De bevinding dat de meeste hoogbegaafde studenten aangaven dat hun vrienden
aanzienlijk ouder waren of ook hoogbegaafd, sluit overigens ook aan bij hun wens om contact
te hebben met gelijkgestemden (Diepstraten et al., 2021). Uit een artikel naar hoogbegaafde
kinderen blijkt dat hoogbegaafden vaak oudere vrienden zoeken omdat hun cognitieve
vaardigheden en interesses verder ontwikkeld zijn, waardoor zij zich minder goed kunnen

vinden in leeftijdsgenoten (Gonzalez et al., 2021). Dit zou eveneens een verklaring kunnen
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zijn van waarom hoogbegaafde studenten moeite hebben met het aansluiten bij hun
medestudenten.

Ten slotte werd het contact met docenten verschillend ervaren. Verbondenheid met
docenten werd zelden expliciet genoemd als een bepalende factor voor motivatie of welzijn.
Dit suggereert dat voor veel hoogbegaafde studenten het contact met docenten minder
centraal staat dan bijvoorbeeld de verbondenheid met medestudenten.

Relatie Hoogbegaafdheid en Ervaringen

Er lijkt geen verband te zijn tussen de score op de kenmerken van hoogbegaafdheid
(gemeten met het screeningsinstrument) en de ervaren uitdagingen of behoeften. De enige
uitzondering hierop is Max, eerstejaarsstudent alfawetenschappen. Hij is in zijn kindertijd
geclassificeerd als hoogbegaafd. Hij scoort 45 punten op de kenmerken van hoogbegaafdheid,
wat lager is dan de cut-off score die voor niet-geclassificeerde studenten is gebruikt (>47).
Aangezien Max wel officieel geclassificeerd is, kon hij wel worden meegenomen in het
onderzoek. Opvallend was dat hij een positief welzijn ervaart, geen behoefte heeft aan
begeleiding bij hoogbegaafdheid en geen moeite ervaart met sociaal contact. Dit suggereert
dat de mate waarin hoogbegaafdheid motivatie en welzijn beinvloedt mogelijk samenhangt
met de intensiteit of aanwezigheid van bepaalde kenmerken.

Motivatie

De bevinding dat hoogbegaafde studenten primair intrinsiek gemotiveerd zijn, maar
tegelijkertijd waarde hechten aan betekenis en nut van de studie, ondersteunt het concept van
autonome motivatie binnen de ZDT (Ryan & Deci, 2017). Het benadrukt dat motivatie voor
hoogbegaafde studenten niet alleen gaat over het plezier in het leren zelf, maar ook om de
relevantie en het nut van de studie voor hun toekomst. Deze combinatie van intrinsieke
motivatie en het zoeken naar relevantie benadrukt dat het onderwijs niet alleen plezier in leren
moet stimuleren, maar ook expliciet moet inspelen op de betekenisgeving van studenten.
Begeleiding

Ondersteuning bij de ervaren behoeften en uitdagingen is afwezig of onvoldoende
zichtbaar voor studenten. Studenten benoemen de bestaande peergroups voor
hoogbegaafdheid, maar geven aan dat ze dit niet heel nuttig vinden of hier niet heen durven.
Honoursprogramma’s worden meermaals genoemd als vorm van ondersteuning, maar ook
deze sluiten niet voldoende aan bij de behoefte aan uitdaging en verdieping.

Hoewel sommige studenten expliciet behoefte hebben aan begeleiding door experts
op dit gebied, vinden anderen hun balans via externe activiteiten, zoals werk of hobby’s. Dit

illustreert dat het vervullen van de drie basisbehoeften niet uitsluitend door het onderwijs zelf
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gebeurt, maar ook door aanvullende sociale en intellectuele contexten wordt beinvloed.
Volgens de ZDT kan vervulling van basisbehoeften buiten de onderwijsomgeving het welzijn
versterken en de negatieve effecten van onvoldoende vervulling binnen de opleiding deels
compenseren (Ryan & Deci, 2017; Vansteenkiste & Ryan, 2013).

Methodologische Reflectie

Een belangrijke sterkte van dit onderzoek is de kwalitatieve benadering, waardoor de
ervaringen van hoogbegaafde studenten in hun eigen woorden naar voren komen. Door
semigestructureerde diepte-interviews konden complexe en onderbelichte thema’s rondom
motivatie, welzijn en ondersteuningsbehoeften goed worden verkend. Het gebruik van de
ZDT als theoretisch kader bood richting en houvast bij de analyse en interpretatie van de
gegevens. Tegelijkertijd zorgden de open interviewvragen voor voldoende ruimte om
onverwachte en genuanceerde inzichten te verkrijgen.

Daarnaast bleek het screeningsinstrument dat kenmerken van hoogbegaafdheid meet
een sterkte van dit onderzoek te zijn. Hoewel de stellingen om de kenmerken van
hoogbegaafdheid te meten niet gevalideerd zijn, blijkt uit het kwantitatieve onderzoek van
Kooi (2025) dat de interne consistentie acceptabel is (Cronbach’s alpha = .75), en dat officieel
geclassificeerde studenten significant hoger scoorden op deze kenmerken dan studenten
zonder classificatie. Dit bevestigt dat de studenten met hoge scores op het
screeningsinstrument terecht zijn geselecteerd als hoogbegaafde deelnemers. Dit ondersteunt
de bruikbaarheid van de lijst als selectie-instrument om een moeilijk af te bakenen groep
studenten te identificeren.

Ook zijn er verschillende punten die de kwaliteit van het onderzoek versterken. Ten
eerste is er sprake van voldoende dataverzadiging (saturatie), doordat studenten in de
interviews herhaaldelijk terugkwamen op dezelfde thema’s. Dit duidt erop dat de
belangrijkste onderwerpen rondom motivatie, welzijn en ondersteuningsbehoeften in kaart
zijn gebracht. Ten tweede is er zorgvuldig omgegaan met de relatie tussen onderzoekers en
deelnemers. Met uitzondering van één deelnemer, die dezelfde opleiding volgde als de
onderzoekers, bestond er voorafgaand aan het onderzoek geen persoonlijke of professionele
relatie tussen de onderzoekers en de deelnemers. Bij de bekende deelnemer is extra aandacht
besteed aan het waarborgen van de objectiviteit tijdens het interview en de analyse van de
gegevens, om invloed van deze bekendheid te voorkomen. Daarnaast is er sprake van
triangulatie doordat in het overkoepelende onderzoeksproject ook middels kwantitatief
onderzoek is gekeken naar de samenhang tussen de mate van hoogbegaafdheid en de ervaren

basisbehoeften. Hierin zijn vergelijkbare resultaten gevonden, zoals dat hoogbegaafde
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studenten sterk intrinsiek gemotiveerd zijn en zich bekwaam voelen om het niveau van het
hoger onderwijs aan te kunnen (Kooi, 2025). Door het kwantitatieve onderzoek samen te
voegen met dit kwalitatieve onderzoek kan de validiteit van de resultaten worden versterkt.
Ook is er gebruikgemaakt van een analyse tool (ATLAS.ti), wat zorgde voor gestructureerde
codering en data-analyse. Ten slotte is het coderen iteratief verlopen, en zijn de codes en
thema’s meermaals herzien, wat de betrouwbaarheid van de interpretaties verhoogd.

Toch kent het onderzoek ook een aantal beperkingen. Door tijds- en
capaciteitsbeperkingen was het dubbel coderen van transcripten niet mogelijk. De
bevindingen zijn daardoor athankelijk van de interpretatie van de onderzoeker.
Dubbelcodering staat in een latere fase van het onderzoek nog wel gepland om de validiteit en
betrouwbaarheid van de resultaten te verhogen. Ook zijn, omwille van de tijd, geen
memberchecks uitgevoerd, waardoor het ontbreken van directe terugkoppeling van
deelnemers op de transcripties en interpretaties een aandachtspunt vormt voor de validiteit.

Ten slotte is het belangrijk om stil te staan bij de representativiteit van de resultaten.
Door het beperkte aantal aanmeldingen bestond de deelnemersgroep vooral uit vrouwelijke
universiteitsstudenten binnen de gammawetenschappen. Echter is binnen deze groep een
breed beeld aan ervaringen gevangen, van studenten die weinig uitdagingen ervaren tot
studenten die veel uitdaging ervaren in het hoger onderwijs. Dit suggereert dat de
belangrijkste variaties in ervaringen goed in beeld zijn gebracht.

Implicaties voor de Praktijk

De bevindingen benadrukken het belang van meer flexibiliteit en differentiatie in het
hoger onderwijs. Hoogbegaafde studenten hebben een sterke behoefte aan autonomie,
inhoudelijke uitdaging en ruimte voor eigen inbreng. Dit vraagt om het creéren van meer
ruimte binnen en buiten curricula, zodat hoogbegaafde studenten meer mogelijkheden krijgen
om keuzevrijheid te ervaren en hun eigen uitdagingen te vinden. Daarnaast blijkt dat
traditionele onderwijsvormen, zoals hoorcolleges, onvoldoende aansluiten bij hun voorkeur
voor interactief en associatief leren. Onderwijsinstellingen wordt aangeraden om activerende
werkvormen, zoals probleemgestuurd leren, interdisciplinaire projecten en debatvormen, in
grotere mate te integreren binnen het curriculum. Verder blijkt sociale verbondenheid cruciaal
voor het welzijn van hoogbegaafde studenten. Praktische initiatieven zoals peergroups met
gelijkgestemden kunnen bijdragen aan het gevoel van erkenning en erbij horen.

Implicaties voor Beleid
Op beleidsniveau is het belangrijk dat instellingen erkennen dat hoogbegaafde

studenten geen homogene groep vormen en dat bestaande ondersteuningsvormen (zoals
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honoursprogramma’s of peergroups) niet automatisch effectief zijn voor iedereen. Er is
behoefte aan beleid dat inzet op meer gepersonaliseerde begeleiding, met aandacht voor de
ontwikkeling van zelfregulerende vaardigheden zoals planning, doorzettingsvermogen en
omgaan met uitstelgedrag. Het is van belang dat de invloed van hoogbegaafdheid op
studievoortgang en welzijn serieus wordt genomen en structureel wordt erkend. Ook zou
beleid gericht moeten zijn op het vergroten van zichtbaarheid en toegankelijkheid van
ondersteuning, zodat studenten beter weten waar zij terecht kunnen met hun specifieke vragen
of problemen. Verder is het wenselijk dat beleidsmakers binnen instellingen stimuleren dat
docenten professionele ontwikkeling krijgen rondom het herkennen en begeleiden van
hoogbegaafde studenten.

Implicaties voor Vervolgonderzoek

Dit onderzoek laat zien dat er veel variatie is binnen de groep hoogbegaafde studenten,
en dat de ervaren uitdagingen niet direct samen lijken te hangen met de mate waarin studenten
kenmerken van hoogbegaafdheid vertonen. Dit betekent dat twee studenten met een
vergelijkbare hoogbegaafdheidsscore heel verschillend kunnen reageren op hun
studieomgeving en welzijn. Toekomstig onderzoek zou zich daarom moeten richten op
subgroepen binnen deze populatie, bijvoorbeeld op basis van persoonlijkheidskenmerken,
eerdere schoolervaringen of copingstrategieén.

Daarnaast roepen de resultaten van dit onderzoek de vraag op in hoeverre de
gesignaleerde problemen, zoals gebrek aan autonomie, gebrek aan uitdaging en een gebrek
aan verbinding, specifiek zijn voor hoogbegaafde studenten, of juist symptomen vormen van
bredere structurele knelpunten binnen het hoger onderwijs. Het is daarom van belang om
vergelijkend onderzoek te doen naar hoe niet-hoogbegaatde studenten de vervulling van de
drie psychologische basisbehoeften ervaren. Dergelijk onderzoek kan inzicht geven of de
bevindingen van dit onderzoek specifiek voor hoogbegaafde studenten gelden en in hoeverre

het huidige onderwijssysteem werkelijk responsief is voor diverse studentbehoeften.
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Bijlagen
Bijlage 1. Stellingen hoogbegaafdheid
Voor het meten van de mate waarin studenten kenmerken van hoogbegaafdheid vertoonden, is

in samenwerking met Kooi (2025) een lijst met vijftien stellingen opgesteld. Elf van deze
stellingen zijn gebaseerd op het Delphi-model van Kooijman-Van Thiel (2008). Om de
betrouwbaarheid te verhogen zijn daarnaast vier aanvullende stellingen toegevoegd (stelling
1,5, 9 en 12) die geen verband houden met het model. Deze stellingen zijn zelfbedacht op
basis kenmerken die hoogbegaaftde studenten doorgaans niet ervaren, zoals een behoefte aan
herhaling. Drie van de vijftien stellingen (stelling 3, 7 en 14) zijn omgekeerd geformuleerd
om antwoordtendenties te beperken. Respondenten gaven op een vijfpunts Likertschaal (1 =
helemaal mee oneens, 5 = helemaal mee eens) aan in hoeverre zij zichzelf in de stellingen
herkenden. Bij de analyse zijn de scores van de omgekeerd geformuleerde stellingen
omgekeerd gecodeerd, zodat ook hier een hogere score duidde op een sterkere aanwezigheid
van het betreffende kenmerk. De totaalscore is berekend door de scores van de elf relevante
stellingen bij elkaar op te tellen. Een hogere totaalscore gaf aan dat meer kenmerken van
hoogbegaafdheid aanwezig waren.

De stellingen zijn als volgt:
1. Tk heb veel herhaling nodig tijdens het leren.
2. Ik ervaar bij sommige situaties meerdere emoties op hetzelfde moment.
3. Tk vind het niet belangrijk om mijn eigen keuzes te maken over hoe ik werk aan mijn
studie.
4. Tk geniet ervan om diep na te denken over problemen en ze grondig te analyseren.

5. Ik geef er de voorkeur aan om altijd duidelijke instructies te volgen in plaats van zelf
beslissingen te nemen.
6. Ik haal plezier uit het cre€ren van iets nieuws.

7. 1Tk kan goed omgaan met sterke prikkels, zoals felle lichten, harde geluiden of intense
geuren.

8. Ik leer en verwerk nieuwe informatie vaak sneller dan de mensen om mij heen.

9. Ik heb behoefte aan duidelijke richtlijnen en structuur bij het werken aan opdrachten.

10. Ik ben altijd op zoek naar nieuwe en innovatieve manieren om problemen op te lossen.

11. Mijn gedachten en ideeén zijn vaak complex, en lastig uit te leggen in simpele termen.

12. Tk ben vaak snel tevreden met mijn eerste idee en voel weinig behoefte om verder te
brainstormen.

13. Ik ben vaak diep gepassioneerd over de dingen die ik belangrijk vind.

14. Tk geef snel op wanneer dingen moeilijk worden en maak ze vaak niet af.

15. Tk stel vaak vragen omdat ik graag wil weten hoe dingen werken.
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Bijlage 2. Interviewleidraad

De volgvragen zijn bedoeld als inspiratie, maar zullen tijdens het interview athangen van wat
de student zegt.

Introductie van het Interview
e Introductie van het onderzoek en de onderzoeker
o Stel je zelf voor en vertel kort over de focus van het onderzoek: de
persoonlijke ervaringen en onderwijsbehoeften van hoogbegaafde studenten.
Geef aan dat het interview ongeveer één uur zal duren.
o Geef aan dat de focus ligt op de ervaringen, behoeften en uitdagingen van de
student in het hoger onderwijs.
o Benadruk dat er geen ‘goede’ of ‘foute’ antwoorden zijn; het gaat om hun
persoonlijke beleving.
e Verklaring van vertrouwelijkheid en toestemming
o Leguit dat alle antwoorden vertrouwelijk zijn en vraag om toestemming voor
het aanzetten van de audio-opname.
e Kennismaking deelnemer
Vraag de deelnemer om zich kort voor te stellen (leeftijd, studierichting, studiejaar,
test hoogbegaafdheid achtergrond, welke kenmerken ze ervaren).

Interviewvragen
Opening
e Hoe zou je je studie-ervaring tot nu toe beschrijven? (starten met een brede vraag)
e Zijn er dingen in je opleiding die makkelijker voor je zijn door je hoogbegaafdheid?
e Wat zijn voor jou de grootste uitdagingen als hoogbegaafde student in het hoger
onderwijs?
o Volgvragen:
= Heb je het gevoel dat je het moeilijker hebt dan andere studenten, en zo
ja, op welke gebieden?
» Kun je een specifieke situatie beschrijven?
*= Welke vormen van ondersteuning zouden volgens jou helpen om deze
uitdagingen te overwinnen?
e In hoeverre houdt je opleiding rekening met de specifieke behoeften van
hoogbegaafde studenten?
o Volgvragen:
*= Kun je een voorbeeld noemen?
»  Wat zou je kunnen helpen om je studie-ervaring meer afgestemd te
krijgen op jouw behoeften als hoogbegaafde student?
= Zijn er specifieke aanpassingen die je zou willen zien in het
onderwijsaanbod of in de manier waarop begeleiding wordt
aangeboden?
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1. Autonomie:

In hoeverre heb je het gevoel dat je zelf richting kunt geven aan je studie?
o Volgvragen:
* Hoe zit dit bij het bepalen van je leerroute of keuzevakken?
=  Wat zou je willen veranderen in de opzet van je opleiding?
= Zijn de colleges verplicht? Hoe ervaar je dit?
In hoeverre voel je je verantwoordelijk voor je eigen leerproces?
o Volgvragen:
= Kun je een situatie beschrijven waarin je voelde dat je zelf
verantwoordelijk was voor je leerproces?
=  Wat vond je prettig aan deze situatie? Waren er ook uitdagingen?
Zijn er vakken of projecten waarin je je ideeén kwijt kunt, en je eigen aanpak kunt
kiezen?
In hoeverre denk je dat de opleidingsstructuur past bij jouw manier van leren?
In hoeverre heeft hoogbegaafdheid invloed op deze ervaringen?

2. Competentie:

Hoe ervaar je het niveau van de opleiding in verhouding met je eigen capaciteiten?
o Volgvragen:
* Voel je je uitgedaagd genoeg of juist te veel? Wat zou hier bij kunnen
helpen?
» Zijn er vakken of opdrachten waarin je je onder- of juist overvraagd
voelt?
Zijn er momenten waarop je je onzeker voelt over je prestaties?
o Volgvragen:
= In welke situaties?
= Wat helpt je om met deze onzekerheden om te gaan?
In hoeverre heb je het gevoel dat je opleiding bijdraagt aan het vergroten van je
vaardigheden en kennis?
Hoe ervaar je de feedback die je ontvangt op je werk?
In hoeverre heeft hoogbegaatdheid invloed op deze ervaringen?

3. Verbondenheid:

Hoe ervaar je het contact met andere studenten?
o Volgvragen:
= Heb je het gevoel dat je je volledig kunt uiten en jezelf kunt zijn?
Hoe ervaar je samenwerken met andere studenten?
Hoe ervaar je het contact met docenten?
o Volgvraag: Wanneer is een docent goed?
Hoe zou je de sfeer binnen de opleiding beschrijven?
o Volgvragen:
= Wat zou je graag anders willen zien?
Vind je dat de opleiding voldoende mogelijkheden biedt om sociale contacten op te
doen?
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o Volgvragen: Wat zou je wensen op dat vlak? Wat mis je eventueel?
e In hoeverre heeft hoogbegaafdheid invloed op deze ervaringen?

4. Motivatie
e Wat motiveert jou om te leren?
o Volgvragen:
= Zijn er specifieke onderwerpen of projecten waar je echt energie van
krijgt? Wat maakt ze interessant voor jou?
e In hoeverre voel je dat de opleiding aansluit bij je persoonlijke interesses en
nieuwsgierigheid?
o Volgvragen: Wat zou je willen veranderen om de opleiding meer aan te laten
sluiten bij jouw interesses?
e Heb je het gevoel dat de opleiding je helpt om interesses verder te ontwikkelen?
o Volgvragen: Op welke manier gebeurt dat, of zou dat kunnen gebeuren?
e Kun je een moment beschrijven waarin je echt ‘opging’ in je studie?
o Volgvragen:
=  Wat maakte die ervaring voor jou zo boeiend?
=  Wat maakt het verschil tussen een boeiende leerervaring en een die dat

minder is?
5. Welzijn
e In hoeverre hebben je studie-ervaringen invloed op hoe jij je voelt in het dagelijks
leven?

o Volgvragen:
* Hoe komt dit?
» Kun je een specifiek moment beschrijven waarin je studie echt invloed
had op hoe je je voelde?
e In hoeverre heb je het gevoel dat je studie zinvol/betekenisvol voor je is?
o Volgvragen:
» Wat maakt dat de studie voor jou zinvol/betekenisvol is? Wat draagt bij
aan dat gevoel?
= Wat heb je hierbij nodig?
o Welke uitdagingen ervaar je tijdens je studie die invloed hebben op je hoe jij je voelt?
o Volgvragen: Wat doet dit met je?
e In hoeverre ervaar je druk of hoge verwachtingen in je studie?
o Volgvragen:
* Hoe heeft dit effect op jou?
= Hoe ga je hiermee om?
e Hoe vind je balans tussen je studie en andere aspecten van je leven, zoals vrije tijd,
sociale contacten en zelfzorg?
e Wat zou je graag veranderd zien binnen de opleiding om je prettiger/beter te voelen?



Afsluiting
o Vraag of ze nog iets willen toevoegen of delen over hun leerervaringen.
o Bedank de student voor zijn of haar tijd en inbreng. Zeg dat als ze nog iets
bedenken ze dat altijd via de mail mogen laten weten.

Zet de audio-opname stop.
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Bijlage 3. Codeboek

44

Definitie Voorbeeld quote
Thema Hoofdcode Subcodes -~ ../ . qu
Omschrijving (kort)
Autonomie De mate waarin
studenten zelf
keuzes kunnen
maken en regie
ervaren over hun
studie en
leerproces.
Situatie waarin de
student beschrijft | “Het hoger onderwijs
. . daadwerkelijk sluit aan bij de
Positieve ervaring . .
s autonomie te behoefte om je eigen
autonomie . . ..
hebben ervaren ding te doen; je krijgt
binnen de echt veel vrijheid.”
opleiding.
Actief zelf keuzes | “Ik ben alvast
. maken om meer | begonnen zodat ik
Zelf autonomie ey . . )
. vrijheid en regie | volgend jaar niet weer
creéren . .
te ervaren in het | ingeperkt word door
leerproces. verplichte vakken.”
Beperking in
autonomie
doordat “Ik had iets origineels
Gebrek aan opdrachten en geschreven, maar de
. Vaststaande formats toetsing docent vond dat ik te
autonomie . !
vastliggen, met ver buiten de opdracht
weinig ruimte was gegaan.”
voor eigen
invulling.
Beleving van “We hadden allemaal
. beperkte vrijheid
Weinig vaste vakken en
g om keuzes te
keuzemogelijkheid . konden geen route
maken binnen de . .
g kiezen.
opleiding.
Frust.ratle over “Waarom moet ik dan
verplicht op vaste
. op dat moment naar
Verplichte momenten .
o . een docent luisteren
aanwezigheid aanwezig moeten .
. die zo langzaam
zijn, zonder raat?”
flexibiliteit. praat:
Beschrijvi ..
eschrijving van | .y o0 miijn
hoe ervaren L .
. motivatie weg als ik
Invloed op autonomie . o .
o o niet mijn eigen ding
motivatie en motivatie en
.. .. .. kan doen; dat kan me
welzijn welzijn positief of

negatief
beinvloedt.

zelfs depressief
maken.”

Competentie
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Ervaren
bekwaambheid

Snel(ler) informatie
verwerken / leren

Studenten ervaren
dat ze informatie
sneller opnemen
en leren dan hun
medestudenten.

“Ik verwerk stof
sneller dan de meeste
mensen van mijn
leeftijd.”

Ervaren uitdaging

Gebrek aan uitdaging

Studenten ervaren
dat het onderwijs
te weinig
uitdagend is voor
hun capaciteiten.

“Deze bachelor heb ik
met twee vingers in de
neus gedaan.”

Niveau/uitdaging is
voldoende

Ervaring dat het
niveau en de
uitdaging van de

“Ik moet nu voor het
eerst sinds de
basisschool weer

opleiding passend leren.”

en voldoende is. ]

Ervaren “Ik had verwacht dat
Teleurstelling niveau teleurstelling over | het hoger onderwijs

het relatief lage veel moeilijker zou

hoger onderwijs

niveau van het
hoger onderwijs.

zijn, maar het viel me
tegen.”

Het niveau en de

. o uitdaging “Technische
Uitdaging is . 1 .
2 . verschillen per opleidingen zijn

opleidingsafhankelijk - : ”
opleiding of anders qua niveau.
traject.
Studenten nemen
zelf initiatief om

Zelf creéren van

meer uitdaging te

“Ik volg extra

uitdaging zoeken buiten het vakken.
curriculum.
“Ik vind het fijn als er
Behoefie aan Studenten Willen gezegd wordt wat ik
Feedback constructieve feedback die h(?lpt goeq heb gedaan en
feedback hun competenties | wat ik de volgende
te ontwikkelen. keer anders moet
doen.”
Hoe feedback het | “Feedback kan
Effect van feedback gevoel van confronterend zijn,
op competentiegevoel | bekwaamheid dan komt er een soort
beinvloedt. paniekvlaag.”

Frustratie door

Frustratie door

“Als ik het al weet is

gebrek aan Frustratie bij herhaling van . :

intellectuele herhaling dezelfde stof of heE,saal, dan haak ik
. . af.

stimulatie opdrachten.

Frustratie over
langzaam tempo
tijdens colleges /
inefficiént onderwijs

Ervaren traagheid
en inefficiéntie
die demotiverend
werkt.

“Die docent kon een
uur praten over iets
waarvan ik denk dat je
dat ook in vijf
minuten kunt
uitleggen.”
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Gevolgen van

Gebrek aan ervaringen

Ontbreken van

“Ik heb nog nooit een

weinig uitdagin met falen leerzame onvoldoende
g ging faalervaringen. gehaald.”
Ontbreken van
studievaardighede | “Tk merkte dat ik echt
Gebrek aan . . :
. . n zoals plannen niet wist hoe ik moest
studievaardigheden . "
door weinig leren.
stimulatie.
Hoe uitdagin
Invloed van uricaging “Ik verveel me
. . samenhangt met .
uitdaging op o gewoon als er niet
o motivatie en . ..
motivatie en .. genoeg uitdaging in
welzijn welzijn van it
studenten. )
Verbondenheid
Kenmerken en
eigenschappen die | “Als een docent veel
Ficenschannen soede studenten weet over
Contact docenten & ppen £ belangrijk vinden | hoogbegaafdheid,
docent . e
bij docenten voor | vind ik dat super
een goede relatie | interessant.”
en begeleiding.
Ervaringen van “Ze zijn heel erg
Positief contact met positieve enthousiast en
docenten interacties met motiverend, alle
docenten. docenten eigenlijk.”

Weinig contact
docenten

Ervaren gebrek
aan
contactmogelijkh
eden of beperkte
interactie met
docenten.

“Docenten zijn vaak
best afstandelijk in de
grote zalen.”

Ervaren noodzaak
om eigen gedrag

“Ik heb het gevoel dat

Contact Aanpassen in sociale | of communicatie | ik me altijd moet
medestudenten situaties aan te passen om | aanpassen aan iemand
aansluiting te anders.”
vinden.
Moeite met het
vinden van

Contact / aansluiting
met studiegenoten is
lastig

aansluiting en
contact met
medestudenten
binnen de
opleiding.

“Contact met
klasgenoten is altijd
een beetje een ding
geweest.”

Ervaren anders zijn /
denken / voelen

Gevoel van
anders zijn dan
medestudenten
qua denken,
voelen of
interesses.

“Ik voel me anders
dan anderen.”
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Positief contact met
medestudenten

Ervaringen van
goede en
waardevolle
contacten met
medestudenten.

“Ik heb goed contact
met een aantal
medestudenten.”

Sociale contacten
buiten opleiding

Contacten en
sociale interacties
met mensen
buiten de

“Ik heb veel meer
mijn contacten bij
mijn

opleiding. studievereniging.
Voorkeur voor
Weinig behoefte aan beperkte of “Ik heb niet zoveel

veel contacten binnen
opleiding

selectieve sociale
contacten binnen
de opleiding.

behoefte aan veel
mensen om mij heen.”

Ervaring met
samenwerken

Positieve ervaringen
met samenwerken

Fijne en
effectieve
samenwerkingen
met
medestudenten.

“Dan verdelen we
gewoon de taken en
dan gaat het goed.”

Frustratie bij
samenwerken

Negatieve
ervaringen en
irritaties tijdens
samenwerken,
bijvoorbeeld door
inzet of

niveauverschillen.

“Ik vind het gewoon
irritant als mensen niet
snappen wat ze
moeten doen.”

Invloed
verbondenheid op
motivatie en
welzijn

Beschrijving van
hoe het gevoel
van
verbondenheid
het welzijn en de
motivatie
beinvloedt.

“Ik voel me sowieso
eenzamer.”

Motivatie

Dit thema gaat
over de drijfveren
achter het leer- en
studiegedrag van
studenten.

Autonome
motivatie

Motivatie die
voortkomt uit
interesse, plezier
of persoonlijk
belang bij de
leerstof.

Betekenisvolheid /
zingeving

Motivatie die
voortkomt uit het
gevoel dat
studiewerk zinvol

“Als je weet waar je
iets voor doet en het
betekenisvol is, werkt
dat veel fijner.”
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en persoonlijk
belangrijk is.
Motivati .
otvatie “Het moet niet alleen
gebaseerd op het . .
saai geneuzel zijn, we
. ervaren nut en .
Toepasbaarheid / nut . moeten ook iets
praktische
. concreets gaan doen
toepasbaarheid : »
wat je kan toepassen.
van leerstof.
Motivatie gericht .
& “Omdat ik doelen heb
op het bereiken
. . gesteld om door te
Doelgerichtheid van een groter

toekomstig doel
of perspectief.

studeren, blijf ik
gemotiveerd.”

Top-down leren

Voorkeur om eerst
het grote geheel te
overzien en
daarna details uit

“Ik overzie eerst het
volledige plaatje en
vul dan in wat er nog

te werken, .
. moet.
passend bij
autonomie.
Het leren vanuit
interesse, “Als we een
Belang van intrinsieke | nieuwsgierigheid | interessant vak

motivatie

of plezier, zonder
externe beloning
als drijfveer.

hadden, zette ik me
een keer wat meer in.’

b

Motivatie die
wordt gestuurd
door interne of

Gecontroleerde
motivatie externe druk,
zoals
prestatiedrang of
perfectionisme.
“Ik ben ook
Onzekerheid / perfecti.onistisch, dus
perfectionisme fian ga ik er meer tijd
insteken dan nodig
1s.”
Druk die
voortkomt uit
verwachtingen “De bewijsdrang om

Prestatiedruk en
bewijsdrang

van familie,
docenten of
samenleving om
te presteren.

het allemaal heel goed
te doen is er wel.”

Ondersteunings-
behoeften

Dit thema omvat
de wensen en
behoeften van
hoogbegaafde
studenten aan
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passende
begeleiding en
onderwijsaanpak
die aansluit bij
hun specifieke
kenmerken.

Ervaren tekort

e(l}aillgaei(h tonderste aan herkenning en | “Ik denk wel dat de
uning begeleiding kennis er is, maar het

. gericht op wordt niet toegepast.”
hoogbegaafdheid hoogbegaafdheid.

Ervaring met
honours
programma

Beleving en
waardering van
deelname aan een
honours
programma.

“Het adverteert zich
als iets om meer
uitdaging te vinden,
maar maakt dit echt
niet waar.”

Behoefte aan

Wensen voor
meer of betere

“Dat je gewoon leert

begelgdmg/ onder ondersj: cuning die hoe hoogbegaafdheid
steuning aansluit op werkt.”
hoogbegaaftdheid hoogbegaafde .
eigenschappen.
Voorkeur VOOr |« g het leuk
leren door

Andere manier

Behoefte aan

verbanden leggen,

gevonden om de
onderwerpen echt diep

van leren gssomat.lef cn dla'logen en te behandelen en daar
interactief leren actieve discussies over e
betrokkenheid in N
) voeren.
kleinere groepen.
Wens om “Meer van dezelfde
inhoudelijk dieper | oppervlakkige stof

Behoefte aan
diepgang

op onderwerpen
in te gaan dan
standaard
onderwijs biedt.

zou niet helpen, het
gaat vooral om of je
ermee verder kan
gaan.”




