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Samenvatting 

In het Nederlandse basisonderwijs is differentiëren een gangbare manier om het onderwijsaanbod aan 

te passen aan de onderwijsbehoeften van leerlingen met kenmerken van begaafdheid. Het bieden van 

verrijkende opdrachten maakt daar deel van uit. Onderzoek toont aan dat dit nog niet altijd op de 

meest effectieve wijze gebeurt. Met de voorgenomen ontwikkeling richting inclusief onderwijs in het 

achterhoofd, is het des te meer van belang dat leerkrachten in staat zijn effectief verrijkingswerk te 

bieden aan hun leerlingen met kenmerken van begaafdheid. Eén van de manieren om te komen tot 

effectief en motiverend verrijkingswerk is het inspelen op de interesses van de leerling met kenmerken 

van begaafdheid. Eerst wordt in deze theoretische onderbouwing ingegaan op het belang van en de 

voorwaarden voor goed verrijkingswerk. Vervolgens wordt op grond van het 4 phase interest model 

beschreven hoe interesses zich ontwikkelen en welke interesses geschikt zijn als aanknopingspunt 

voor het opdoen van nieuwe kennis. Die inzichten worden vertaald naar een Stappenplan Interesse 

voor leerkrachten. 
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Inleiding 

 

Onderwijs voor begaafde leerlingen in Nederland 

Nederland kent diverse onderwijsvoorzieningen voor begaafde leerlingen. Er zijn basisscholen 

die voltijds hoogbegaafdenonderwijs aanbieden en er bestaan deeltijd onderwijsvoorzieningen voor 

begaafde leerlingen, zowel binnen basisscholen als op bovenschools niveau (De Boer et al., 2013). In 

de IMAGE-deelstudie leerlingenonderzoek (De Graaf et al., 2023) werd aan vertegenwoordigers van 

143 basisscholen gevraagd welke onderwijsaanpassingen voor begaafde leerlingen in groep 6 op hun 

school voorkomen. Respondenten konden daarbij meerdere antwoorden geven, waaruit blijkt dat op 76 

van de 143 scholen een plusklas wordt aangeboden. Op 60 van de 143 scholen kunnen leerlingen uit 

groep 6 deelnemen aan een bovenschoolse plusklas. Voltijds hoogbegaafdenonderwijs is een 

uitzondering: 4 tot 8 (de overlap van de antwoorden wordt niet vermeld) van de 143 scholen bieden 

deze voorziening aan. Uit deze cijfers van De Graaf et al. (2023) blijkt dat voltijds 

hoogbegaafdenonderwijs niet voor alle begaafde leerlingen beschikbaar is. Daarnaast brengen 

leerlingen die een plusklas bezoeken, het merendeel van de schoolweek door in de reguliere groep op 

de basisschool. In de reguliere groep worden diverse aanpakken ingezet voor begaafde leerlingen 

waarvan differentiëren in het onderwijsaanbod de meest voorkomende is. Op 140 van de 143 scholen 

uit het onderzoek van De Graaf et al. (2023) wordt in de reguliere klas gedifferentieerd voor begaafde 

leerlingen. Differentiëren is “het optimaal afstemmen van aspecten van het onderwijs op verschillen 

tussen leerlingen” (Keuning et al., 2021, p.11). Het belang van deze onderwijsaanpassing wordt door 

verschillende auteurs benadrukt (Bakx et al., 2016; Schrover, 2020). Uit onderzoek van Laine en Tirri 

(2016) blijkt echter dat differentiatie vaak niet consequent wordt toegepast en sterk 

leerkrachtafhankelijk is. Verschillende onderzoeken wijzen er op dat het leerkrachten ontbreekt aan 

kennis over onderwijsbehoeften van begaafde leerlingen (Smeets et al., 2023) en kennis over 

specifieke, effectieve differentiatietechnieken (Plucker & Callahan, 2020; VanTassel-Baska et al., 

2020). Gezien de ambitie van de overheid om inclusief onderwijs in 2035 gerealiseerd te hebben, wat 

mogelijk leidt tot een grotere diversiteit aan leerlingen in de klas, is het des te meer van belang dat 

leerkrachten de onderwijsbehoeften van hun begaafde leerlingen kennen en daar adequaat op in 

kunnen spelen. 
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Inclusief onderwijs  

Het hangt af van de interpretatie van inclusief onderwijs of daarin ook de behoeften van 

begaafde leerlingen meegenomen worden. In de werkagenda die de minister heeft opgesteld wordt 

inclusief onderwijs als volgt verwoord: “Inclusief onderwijs richt zich op jongeren mét en zonder 

ondersteuningsbehoeften … Zij zitten in dezelfde klas en volgen zoveel mogelijk dezelfde les die bij 

voorkeur groepsgericht aangeboden wordt” (Kamerstukken II, 2023, p.5). Er zijn echter aanwijzingen 

dat heterogene groepen voor begaafde leerlingen niet leiden tot positieve effecten op de leerprestaties, 

terwijl het werken in heterogene groepen voor andere leerlingen wel de leerprestaties lijkt te 

bevorderen (De Vries, 2023). In het advies van de Onderwijsraad (2020) staat de term inclusief voor 

toegankelijk voor kinderen met een beperking. De behoeften van begaafde leerlingen dienen in ander 

beleid opgenomen te worden, zo stelt de Onderwijsraad.  

Het denkkader van de inclusieve pedagogiek daarentegen lijkt wel ruimte te bieden voor 

onderwijsaanpassingen voor begaafde leerlingen. Het uitgangspunt in dit denkkader is het individu. De 

individuele onderwijsbehoefte bepaalt welk aanbod en ondersteuning een leerling krijgt. Die 

ondersteuning wordt bij voorkeur vormgegeven binnen de gangbare wijze van organisatie en zou 

beschikbaar moeten zijn voor elke leerling die daar baat bij heeft (Cantali & Florian, 2023). Daarbij 

wordt er steeds nagegaan welke andere leerlingen ook van die aanpassingen kunnen profiteren. Marsili 

et al. (2023) adviseren op grond van hun literatuuronderzoek naar de effecten van inclusieve 

onderwijsaanpassingen op begaafde leerlingen, om bij het vormgeven van inclusief onderwijs gebruik 

te maken van die aanpakken en strategieën voor begaafde leerlingen waarvan het effect is aangetoond.  

 

Risico’s van een niet-passend onderwijsaanbod 

Wanneer het onderwijs niet of onvoldoende aansluit bij de behoeften van begaafde leerlingen 

kan dat leiden tot afnemende motivatie (Hornstra et al., 2023), stagnatie in de groei en ontwikkeling 

van de hersenen (Schrover, 2020), onderpresteren (Kieboom, 2015), en/of emotionele klachten 

(Neihart & Yeo, 2018). Te veel herhaling en instructies in een te laag tempo kunnen ertoe leiden dat 

begaafde leerlingen een gebrek aan uitdaging en onvoldoende betrokkenheid bij het leren ervaren. Dit 

kan een negatief effect hebben op de leerhouding van leerlingen en kan ertoe leiden dat de leerling 

opgeeft, in opstand komt, zich verveelt, gaat onderpresteren, zich terugtrekt of juist storend gedrag 

gaat vertonen (Siegle et al, 2016). Voor sommige begaafde leerlingen is de mismatch tussen 

onderwijsbehoeften en -aanbod zo groot dat zij niet meer in staat zijn (fulltime) onderwijs te volgen 

(Stichting Hoogbegaafd, 2021). 
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Een effectieve, inclusieve onderwijsaanpassing  

Een verrijkend aanbod dat rekening houdt met de interesses van leerlingen is één van de 

effectieve aanpakken om te differentiëren voor begaafde leerlingen, zo concluderen Nicholas et al. 

(2024) op basis van hun literatuuronderzoek naar effectieve differentiatiestrategieën. Callahan et al. 

(2015) nemen de interesse van de leerling als uitgangspunt in de door hen onderzochte aanpak voor 

projectwerk voor begaafde leerlingen. Ook Leppien en Westberg (2017) benadrukken dat het 

belangrijk is dat een verrijkend project zijn basis heeft in de interesse van de leerling. Plucker en 

Callahan (2020) beschouwen interesse van de leerling als vanzelfsprekend onderdeel van verrijking. 

Interesses van een leerling hangen vaak samen met hun sterke kanten. Wanneer de leerkracht rekening 

houdt met de interesses van een leerling kan hij daarmee in veel gevallen de motivatie en 

betrokkenheid van de leerling bevorderen (Roberts & Inman, 2015). 

 

Huidige studie 

Uit bovenstaande blijkt dat inspelen op en aansluiten bij de interesses van begaafde leerlingen 

een effectief en motiverend kenmerk kan zijn van een verrijkend aanbod. De vraag die in de literatuur 

echter niet expliciet beantwoord wordt, is hoe de leerkracht kan inspelen op die interesses. Uit 

onderzoek naar differentiëren voor begaafde leerlingen blijkt dat het ontbreken van specifieke kennis 

bij leerkrachten een van de oorzaken is van het ontbreken, of niet effectief inzetten, van differentiatie. 

Zo toont onderzoek van Gheyssens et al. (2022) aan dat leraren in het basisonderwijs regelmatig hun 

lessen aanpassen aan de behoeften en interesses van de leerling maar dat een deel van hen dit spontaan 

en zonder onderliggende visie doet. Uit een literatuurstudie van Ziernwald et al. (2022) naar 

differentiëren voor begaafde leerlingen blijkt dat veel leraren in basis- en voortgezet onderwijs 

weliswaar de waarde van differentiëren onderschrijven, maar dat zij in meer of mindere mate 

belemmeringen ervaren bij het toepassen ervan. In de onderzoeken die mee zijn genomen in deze 

literatuurstudie worden de volgende belemmeringen genoemd door leraren: een gebrek aan tijd, 

middelen en/of kennis; misvattingen over de onderwijsbehoeften van begaafde leerlingen; 

organisatorische problemen (zoals volle klassen of problemen met het signaleren van begaafde 

leerlingen); ervaren beperkingen door van bovenaf opgelegde regels en een nadruk op extra aandacht 

voor leerlingen met leerproblemen. Ziernwald et al. (2022) geven aan dat scholing voor leraren op het 

gebied van begaafdheid en differentiatietechnieken en ondersteuning van leraren door meer ervaren 
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collega’s zouden kunnen leiden tot het meer en effectiever inzetten van differentiatie voor begaafde 

leerlingen.  

 Het doel van dit eindproduct is leerkrachten voorzien van informatie over hoe zij interesses 

van een begaafde leerling zo goed mogelijk kunnen benutten in een verrijkend aanbod. Daartoe wordt 

in de theoretische onderbouwing kennis over een effectief verrijkend aanbod voor begaafde leerlingen 

gecombineerd met kennis over interesseontwikkeling. Deze theoretische onderbouwing vormt de basis 

voor een publicatie voor leerkrachten, waarin de kennis vanuit de theorie verwerkt zal worden tot 

praktische handvatten voor het werken vanuit interesse. Deze publicatie kan in de lespraktijk gebruikt 

worden door leerkrachten die hun leerlingen willen motiveren middels uitdagende opdrachten die 

vertrekken vanuit de interesse van de leerling. De hoofdvraag voor de theoretische onderbouwing luidt 

als volgt: 

- Hoe kunnen leerkrachten in het primair onderwijs een project / opdracht voor (en met) de 

begaafde leerling samenstellen uitgaande van de interesses van de leerling, waarbij tevens 

rekening gehouden wordt met andere voorwaarden van zinvol verrijkingswerk? 

Om deze vraag te kunnen beantwoorden, wordt eerst beschreven wat er vanuit de literatuur bekend is 

over de onderwijsbehoeften van begaafde leerlingen en aan welke eisen een verrijkend aanbod moet 

voldoen om in te kunnen spelen op die behoeften. Vervolgens wordt het begrip interesse nader verkend 

en wordt ingegaan op de rol die interesse speelt in de motivatie van begaafde leerlingen. Tot slot wordt 

de rol van de leerkracht bij het leren vanuit interesse uitgediept.  

 

Methode 

 

 Voor de beantwoording van de hoofdvraag is literatuur gezocht via de universitaire bibliotheek 

van de Radboud Universiteit. In de database ERIC is in het bijzonder gezocht naar peer-reviewed 

artikelen van de laatste 10 jaar. Voor het onderwerp interesse is zowel gebruikgemaakt van literatuur 

specifiek gericht op begaafde leerlingen als van algemene literatuur over interesseontwikkeling. Bij 

artikelen die empirisch onderzoek beschrijven is zoveel mogelijk gebruikgemaakt van onderzoeken die 

gedaan zijn onder basisschoolpopulaties. Bij het zoeken naar literatuur is een diversiteit aan 

zoektermen gebruikt, in verschillende combinaties. Om de doelgroep te specificeren werd 

gebruikgemaakt van de volgende termen: students, children, elementary (school), gifted(ness). Om te 

zoeken naar literatuur over de verschillende thema’s werd onder meer gebruikgemaakt van de termen: 
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differentiation, (differentiated) instruction, (differentiated) curriculum, enrichment, interest, interest 

development, choice, motivation, (educational) needs, gifted program(s). Daarnaast is gebruikgemaakt 

van Nederlandstalige publicaties (beleidsonderzoeken en brochures) om een beeld te krijgen van de 

Nederlandse situatie met betrekking tot het onderwijs aan begaafde leerlingen. Hiernaar is gezocht op 

internet via Google, met dezelfde termen als bovengenoemd in het Nederlands. Bovendien is van 

enkele Nederlandstalige boeken (te weten Bakx et al., 2016; Bakx et al., 2022; Kieboom, 2015; 

Schrover, 2020) gebruikgemaakt voor informatie over de definiëring van de doelgroep, kenmerken en 

onderwijsbehoeften van de doelgroep en informatie over verrijkend onderwijs. 

 

Terminologie 

Omwille van de leesbaarheid wordt in dit artikel de term “begaafde leerling(en)” gebruikt om 

te verwijzen naar het totale spectrum van leerlingen met kenmerken van begaafdheid. Er zijn 

verschillende redenen om te kiezen voor één term die dit totale spectrum omvat: a) er bestaat geen 

eenduidige definitie van begaafdheid (Pfeiffer, 2017), b) dit artikel heeft betrekking op het 

basisonderwijs, waar er veelal gesignaleerd en geselecteerd wordt op basis van geobserveerde 

kenmerken en behoeften (Bakx et al., 2022) waardoor een definitie op basis van IQ-score in veel 

gevallen niet bruikbaar is en c) in de Nederlandstalige literatuur wordt deze term veel gebruikt en 

bestaat er redelijke consensus over wat hiermee bedoeld wordt (Bakx et al., 2016; Schrover, 2020; 

Stichting Leerplan Ontwikkeling, 2024a). Met de aanduiding “begaafde leerling” wordt verwezen naar 

de 10 % best presterende leerlingen (Schoevers et al., 2022; Stichting Leerplan Ontwikkeling, 2024a). 

Dit betreft een diverse groep leerlingen, waarbinnen grote individuele verschillen kunnen bestaan. De 

leerkracht dient zich van die diversiteit bewust te zijn.  

Waar gesproken wordt over de leerkracht, kan naast de groepsleerkracht ook gedacht worden 

aan andere collega’s in een schoolteam die begaafde leerlingen kunnen begeleiden, zoals bijvoorbeeld 

een in begaafdheid gespecialiseerde leerkracht, een remedial teacher of onderwijsondersteuner. 

Chandra Handa (2019) onderzocht de visies van schooldirecties en leraren op een gedifferentieerd 

aanbod en concludeert dat het het aanbod ten goede komt als directies en leerkrachten dezelfde visie 

delen. Onderwijsaanpassingen voor begaafde leerlingen dienen door het gehele schoolteam gedragen 

te worden. Andere auteurs stellen dat samenwerking tussen collega’s onderling en co-teaching 

belangrijke elementen zijn van inclusief onderwijs (Lindner & Schwab, 2020; Torenstra-Brinkers & 

Sergeant, 2024). 
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Waar verwezen wordt naar personen, wordt de hij-vorm gebruikt. Hiermee wordt nadrukkelijk 

ook zij of hen bedoeld. 

 

Elementen van goed verrijkend aanbod 

 

Als het over differentiatie voor begaafde leerlingen gaat, worden compacten en verrijken vaak 

in een adem genoemd. Compacten verwijst naar het schrappen van overbodige delen van de reguliere 

lesstof (De Graaf et al., 2023). Bakx et al. (2016) specificeren dat het gaat om het schrappen van 

onnodige herhalings- en oefenstof uit de reguliere methoden. Wanneer er in de reguliere lesstof 

geschrapt wordt, heeft de leerling tijd beschikbaar om te werken aan verrijkende opdrachten.  

De term verrijking omvat uiteenlopende onderwijsaanpassingen. Het biedt mogelijkheden tot 

talentontwikkeling en is een aanbod met meer diepgang en verbreding dan het gangbare aanbod (Kim, 

2016). Voor een aanbod met diepgang en verbreding wordt ook de term gedifferentieerd curriculum 

gebruikt (Kaplan, 2022). Baccassino en Pinelli (2023) maken op basis van hun literatuuronderzoek de 

volgende indeling in aanbod voor begaafde leerlingen: programma’s of methodes die gebaseerd zijn op 

verrijking en die als doel hebben dat leerlingen zich ontwikkelen in een bepaald vakgebied en 

programma’s of methodes die zich richten op het aanleren van “softe” vaardigheden (waaronder van 

alles valt, zoals creativiteit, metacognitie of leiderschapsvaardigheden). Dit zou impliceren dat een 

verrijkend aanbod verdieping binnen een bepaald vakgebied als doel heeft. Een verrijkend aanbod 

dient rekening te houden met en in te spelen op de leereigenschappen van begaafde leerlingen (Bakx et 

al., 2016). Zo is het van belang opdrachten aan te bieden die leerlingen aanzetten tot creatief, kritisch 

en probleemoplossend denken. Daarnaast moet er ook aandacht zijn voor de affectieve en esthetische 

ontwikkeling (Davis et al., 2014; Little, 2017; VanTassel-Baska, 2017;). Verrijkende opdrachten lijken 

het meest waardevol te zijn als zij gaan over levensechte vraagstukken die benaderd worden zoals 

professionals in dat gebied het ook zouden doen (Callahan et al., 2015; Leppien & Westberg, 2018, 

Renzulli, 2014). Verder is het van belang dat de verrijkingsopdrachten van dien aard zijn dat leerlingen 

een beroep moeten doen op hun metacognitieve vaardigheden en deze kunnen ontwikkelen (Schrover, 

2020). Goede verrijkende opdrachten hebben volgens Bakx et al. (2016) een open vraagstelling en 

overstijgen het didactisch niveau van de leerling. De auteurs geven aan dat de niveaus van 

denkvaardigheden zoals die omschreven worden in de herziene taxonomie van Bloom (Krathwohl, 

2002) een hulpmiddel kunnen zijn bij onder andere het ontwerpen van verrijkende opdrachten en het 

formuleren van leerdoelen. Onderzoek van VanTassel-Baska et al. (2020) toont aan dat slechts weinig 

leerkrachten hun begaafde leerlingen aanpassingen bieden waarbij een beroep gedaan wordt op 
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kritisch en creatief denken, op metacognitieve vaardigheden als planning en reflectie en op hogere 

orde denken. Het zijn juist die aspecten die deel uit dienen te maken van verrijkende opdrachten 

(Schrover, 2020). Verrijking is volgens Tomlinson (2017) voor begaafde leerlingen van groot belang 

omdat zij daarmee studievaardigheden kunnen ontwikkelen en leren omgaan met tegenslag. Dankzij 

opdrachten die enige inzet en moeite vragen, leren kinderen er op vertrouwen dat zij in staat zijn om 

taken tot een goed einde te brengen en problemen op te lossen. Daarbij is het volgens Tomlinson 

(2017) wel van belang dat leerlingen begeleiding krijgen bij het werken aan deze opdrachten. 

Wanneer de leerkracht besluit tot differentiëren, dient hij zich te verdiepen in de 

onderwijsbehoefte(n) van de leerling (Keuning et al., 2021). Betts en Neihart gaan in hun beschrijving 

van de profielen van begaafde leerlingen in op de bijpassende onderwijsbehoeften (Betts & Neihart, 

1988; 2010). De auteurs stelden destijds de profielen op om volwassenen inzicht te geven in hoe zij 

begaafde kinderen kunnen ondersteunen om tot cognitieve, emotionele en sociale groei te komen. Uit 

hun overzicht valt op te maken dat er individuele verschillen kunnen zijn in behoeften van begaafde 

leerlingen, wat het lastig maakt een algemeen geldende opsomming van behoeften te geven. Om te 

kunnen groeien hebben sommige begaafde leerlingen bijvoorbeeld sturing en duidelijke afspraken 

nodig, anderen juist autonomie en stimulans. Enkele andere voorbeelden van onderwijsbehoeften van 

begaafde kinderen die door Betts en Neihart (2010) worden onderscheiden, zijn: inzicht ontwikkelen 

in de eigen sterke en zwakke kanten, ontwikkelen van zelfsturende vaardigheden, leren doorzetten, 

ontwikkelen van creativiteit, uitgedaagd worden middels een verdiepend aanbod en ontwikkeling van 

talent. Sommige begaafde leerlingen hebben behoefte aan contact met ontwikkelingsgelijken.  

 

Interesse 

 

Interesse en begaafdheid 

In de lijst kenmerken van begaafde leerlingen die de Stichting Leerplan Ontwikkeling heeft 

gepubliceerd (SLO, 2024b) en die ook vermeld wordt in Bakx et al. (2016), wordt “brede of juist 

specifieke interesse/hoge motivatie/veel energie” genoemd als een van de kenmerken van begaafde 

leerlingen. De drie aspecten interesse, motivatie en energie worden als één kenmerk genoemd 

vanwege hun onderlinge samenhang, zoals blijkt uit de omschrijving die gegeven wordt: 

Het is belangrijk dat het onderwerp van de opdracht de leerling interesseert. Bij 

(hoog)begaafde leerlingen is namelijk het kunnen een voorwaarde, maar het willen van even 
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groot belang. Als het onderwerp aansluit bij de interesse van de leerling, dan is motivatie 

verzekerd. Er is aangetoond dat talent pas doorzet als de leerlingen plezier beleven aan de 

(leer)activiteiten. Een kenmerk van (hoog)begaafde leerlingen is dat zij zeer leergierig zijn. 

Als een onderwerp de leerling interesseert dan pluist hij het vaak tot op de bodem uit. Maar 

het tegenovergestelde geldt ook: als een (hoog)begaafde leerling geen interesse heeft voor een 

bepaald onderwerp, dan kan hij moeilijk de motivatie opbrengen om zich erin te verdiepen. 

(Bakx et al., 2016, p.173). 

Met een dergelijke omschrijving kan de indruk gewekt worden dat het leren vanzelf gaat wanneer het 

onderwerp aansluit bij de interesse van de begaafde leerling. De theorie over interesseontwikkeling 

kan helpen een verklaring te vinden waarom dit in de praktijk niet altijd het geval lijkt te zijn. 

 

Interesse en motivatie 

Motivatie lijkt een cruciale factor te zijn om de talenten van begaafde leerlingen tot bloei te 

laten komen en kwaliteiten om te zetten in prestaties (McCoach & Flake, 2017). In de 

zelfdeterminatietheorie van Deci en Ryan (2000) wordt onderscheid gemaakt tussen drie 

basisbehoeften: autonomie, relatie en competentie. Met name het ondersteunen van de behoeften 

autonomie en competentie door leerkrachten of ouders kan de intrinsieke motivatie van een leerling 

bevorderen. Intrinsieke motivatie kan zich alleen dan voordoen wanneer een onderwerp of activiteit 

aansluit bij iemands interesse en in zichzelf plezier geeft en aantrekkelijk is (Ryan & Deci, 2000). 

Hornstra et al. (2020) onderzochten het effect van de bevrediging van de basisbehoeften onder 

basisschoolleerlingen en vonden dat het ondersteunen van autonomie en betrokkenheid van de 

leerkracht bijdragen aan de motivatie van begaafde leerlingen. Een manier om tegemoet te komen aan 

de behoefte aan autonomie is het bieden van keuze (Ryan & Deci, 2020). Aandacht hebben voor de 

interesses van leerlingen en deze verwerken in het lesaanbod, is volgens Hornstra et al. (2016) een van 

de kenmerken van autonomie-ondersteunend lesgeven. Hidi en Renninger (2006) stellen dat de relatie 

tussen de basisbehoeften autonomie, competentie en relatie enerzijds en interesse anderzijds 

wederkerig is: interesse in een activiteit of onderwerp kan gevoelens van autonomie, competentie en 

relatie doen toenemen. Evengoed kan interesse in een activiteit of onderwerp toenemen wanneer die 

activiteit of onderwerp zorgt voor gevoelens van autonomie, competentie en relatie. 

Borovay et al. (2019) onderzochten de mate waarin leerlingen van 10 tot 14 jaar flow ervaren 

in lessen. Flow wordt door Csikszentmihalyi (1990) omschreven als de toestand waarin je optimale 
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intrinsieke motivatie ervaart. Uit de resultaten van Borovay et al. (2019) bleek dat leerlingen in 

groepen waar regelmatig met onderzoekend leren gewerkt wordt in sterkere mate flow ervaren dan 

leerlingen in groepen waarin dat niet gebeurt. Voor alle onderzochte leerlingen bleek dat de ervaren 

flow het sterkst was wanneer er ruimte was voor eigen interesses, er uitdagende opdrachten gegeven 

werden die concentratie vragen en er ruimte was om invloed te hebben op de lesinhoud. Begaafde 

leerlingen gaven aan met name flow te ervaren wanneer ze de uitdaging en de verdieping zoeken 

samen met medeleerlingen en leerkrachten met dezelfde interesses. Niet alleen het aansluiten bij de 

eigen interesse maar ook het kunnen delen van die interesse lijkt een gevoel van flow positief te 

beïnvloeden. 

 

Interesseontwikkeling 

In vrijwel alle geraadpleegde literatuur over interesseontwikkeling wordt verwezen naar het 4 

phase interest model van Hidi en Renninger (Rotgans & Schmidt, 2017a). Rotgans en Schmidt (2017a) 

zijn van mening dat de aantrekkingskracht van het model schuilt in het feit dat het een actieve rol 

toekent aan de (onderwijs)omgeving in het opwekken van situationele interesse en het ontwikkelen 

van nieuwe, individuele interesses van een leerling. 

In onderstaande wordt het 4 phase interest model (Hidi & Renninger, 2006) beschreven. Dit model is 

van belang voor dit eindproduct omdat de auteurs niet alleen duidelijk maken hoe interesse zich in het 

algemeen kan ontwikkelen maar ook beschrijven op welke manier de leerkracht een rol kan spelen in 

het ontwikkelen van interesses van leerlingen (Hidi & Renninger, 2006; Renninger & Hidi, 2022). Er 

bestaan twee soorten interesse: situationeel en individueel. Beide soorten ontwikkelen zich in twee 

fasen, zo worden in totaal vier fasen onderscheiden. 

• De eerste fase is uitgelokte, situationele interesse (triggered situational interest). Het gaat 

hierbij om interesse die opgewekt wordt door de omgeving. Er is sprake van een 

omgevingskenmerk dat iets raakt bij het individu. In een onderwijssetting kan dat zijn dat de 

leerling geprikkeld wordt door een bepaalde werkvorm, een instructie of bepaalde informatie. 

• De volgende fase, volgehouden situationele interesse (maintained situational interest), is 

vergelijkbaar met de eerste fase maar daarbij wordt de interesse langer vastgehouden door 

betekenisvolle taken of persoonlijke betrokkenheid. Projectwerk, samenwerkend leren en een-

op-een-begeleiding zijn aanpakken die maken dat de interesse van de leerling vastgehouden 

wordt. 



 
 

12 
 

Interesses in deze eerste twee fasen kunnen zich ontwikkelen tot individuele interesses. 

• Fase drie is de fase van ontluikende individuele interesse (emerging individual interest). De 

interesse leidt tot positieve gevoelens en krijgt waarde voor de leerling. De leerling zal vaker 

aan dit onderwerp willen werken en zal meer inzet willen tonen voor dit onderwerp dan voor 

andere onderwerpen. 

• De laatste fase is de ontwikkelde individuele interesse (well-developed individual interest). 

Een dergelijke interesse leidt ertoe dat de leerling steeds met het onderwerp van interesse 

bezig wil zijn. De interesse leidt tot positieve gevoelens en toegenomen kennis en zorgt ervoor 

dat het onderwerp van interesse steeds meer waarde krijgt voor de leerling. Ontwikkelde 

individuele interesse maakt het makkelijker om de taak vol te houden en inzet te blijven tonen. 

Het model wordt ondersteund door empirisch onderzoek naar de afzonderlijke fasen die het model 

onderscheidt. Er is echter weinig empirisch onderzoek gedaan naar het model in zijn geheel (Rotgans 

en Schmidt, 2017a). Volgens Rotgans en Schmidt (2017a) kan dat verklaard worden vanuit het feit dat 

het model op enkele punten niet geheel duidelijk is. Zo wordt niet benoemd onder welke 

omstandigheden een situationele interesse kan ontstaan, wordt er niet omschreven hoe interesse 

onderhouden kan worden en wordt niet aangegeven in wat voor tijdsspanne de vier fasen doorlopen 

kunnen worden. Rotgans en Schmidt (2017a) onderzochten bij basisschoolleerlingen of het 

herhaaldelijk uitlokken van situationele interesse een positief effect heeft op het ontwikkelen van 

individuele interesse voor het onderwerp “eigenschappen van licht”. Daarbij vergeleken ze een groep 

leerlingen die herhaaldelijk nieuwe problemen (open vraagstukken) voorgelegd kregen met een groep 

leerlingen die alleen nieuwe kennis aangeboden kregen over het onderwerp. De resultaten lieten zien 

dat de individuele interesse toenam door herhaaldelijk uitgelokte situationele interesse, in de groep 

leerlingen die problemen voorgelegd kreeg. Zowel het herhaaldelijk opwekken van de interesse als de 

werkvorm (problemen) waren in dit onderzoek van invloed op het ontstaan van individuele interesse.  

Interesse kan gewekt worden door toevallige omstandigheden, door toedoen van andere personen 

(zoals een leerkracht die zijn leerlingen van prikkelende input voorziet) of door vragen die een persoon 

zichzelf stelt naar aanleiding van opgedane kennis of ervaringen (Renninger & Hidi, 2022). 

Situationele interesse houdt alleen stand wanneer de omgeving daar aan bijdraagt. Een individuele 

interesse is minder afhankelijk van de omgeving dan een situationele interesse maar vraagt nog steeds 

om ondersteuning vanuit de omgeving. Om een interesse in stand te houden heeft een leerling mensen 
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nodig waarmee samengewerkt kan worden, mensen waaraan vragen gesteld kunnen worden en mensen 

die steun bieden en betrokkenheid tonen (Hidi & Renninger, 2006).  

Interesse kan niet bestaan zonder een object waar de interesse zich op richt (Ainley, 2017; Hidi & 

Renninger, 2006). Daarin onderscheidt interesse zich van nieuwsgierigheid. Nieuwsgierigheid kan 

opgewekt worden door de omgeving (dat is waar interesse en nieuwsgierigheid overlap vertonen), 

maar kan ook een persoonlijke eigenschap zijn (Grossnickle, 2016). Interesse lijkt gepaard te gaan met 

positieve gevoelens als plezier, controle, succes, het belang zien voor jezelf en concentratie. 

Nieuwsgierigheid daarentegen lijkt ook gepaard te gaan met gevoelens van plezier en controle, maar 

daarnaast met de drang te willen onderzoeken en het kunnen voldoen aan je eigen verwachtingen. 

Nieuwsgierigheid gaat ook samen met interesse, wat laat zien dat interesse kan bestaan zonder 

nieuwsgierigheid maar nieuwsgierigheid niet zonder interesse (Tang et al., 2022). 

 

Interesse en kennis 

Interesse kan zowel een uitkomst van leren zijn als een factor die het leerproces van de 

leerling beïnvloedt (Ochsen et al., 2023). Een ontwikkelde individuele interesse is niet goed mogelijk 

zonder kennis van het onderwerp (Hidi & Renninger, 2006). Situationele interesse daarentegen kan 

wel gewekt worden zonder dat er van voorkennis sprake is (Grossnickle, 2016). Sterker nog, het 

ontbreken van kennis kan er juist voor zorgen dat de interesse gewekt wordt. Een opdracht starten 

vanuit een probleem is een voorbeeld van een werkwijze die situationele interesse kan wekken. 

Wanneer leerlingen zich met een probleem geconfronteerd zien, realiseren ze zich dat ze kennis 

missen om het probleem op te lossen. Juist dat gebrek aan kennis kan situationele interesse 

aanwakkeren. Vervolgens gaan leerlingen op zoek naar die kennis en stellen daarbij nieuwsgierige 

vragen (curiosity questions). Dat houdt de gewekte interesse levendig (Hidi & Renninger, 2006). 

Rotgans en Schmidt (2017b) hebben het epistemische model van interesse in het onderwijs ontwikkeld 

om te laten zien hoe situationele en individuele interesse elkaar beïnvloeden en hoe het onderwijs 

gebruik kan maken van interesse om leerlingen nieuwe kennis te laten verwerven. De auteurs stellen 

dat situationele interesse voor een nieuw onderwerp eenvoudiger te prikkelen is, middels een probleem 

dat de leerkracht voorlegt, wanneer er al enige mate van individuele interesse voor dat onderwerp is. 

Die individuele interesse kan de behoefte om nieuwe kennis op te doen vergroten. Wanneer de nieuwe 

kennis verworven is en de vragen beantwoord zijn, neemt de situationele interesse weer af maar kan 

tegelijkertijd de individuele interesse verder ontwikkelen. Daaruit blijkt dat een situationele interesse 
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gericht is op een klein onderwerp (bijvoorbeeld een specifiek wiskundeprobleem) en een individuele 

interesse op een groter gebied (bijvoorbeeld het vakgebied wiskunde). Het opdoen van nieuwe kennis 

is vooral mogelijk wanneer een situationele interesse geprikkeld wordt (Rotgans & Schmidt, 2017b). 

Een individuele interesse leidt zonder nieuwe prikkel niet per definitie tot leren omdat individuele 

interesse pas ontstaat als een leerling al veel van een onderwerp weet. Van individuele interesses kan 

in het onderwijs gebruik gemaakt worden om leerlingen aan te zetten tot bepaalde activiteiten, zoals 

bijvoorbeeld leerlingen aanzetten tot lezen door hen boeken aan te bieden over een favoriet onderwerp 

(Robertson & Padesky, 2019). 

 

Rol van de leerkracht in interesseontwikkeling 

Hoewel interesse een krachtige motivator is, is interesse alleen niet voldoende om een leerling 

tot goede prestaties te laten komen (Renninger & Hidi, 2022). Dit verklaart waarom het idee dat een 

begaafde leerling door zijn leerhonger vanzelf tot leren komt, een misvatting lijkt te zijn (Bakx et al., 

2016). Inspelen op de interesse van een leerling kan de autonomie van de leerling bevorderen. Deci en 

Ryan (2020) benadrukken dat leerlingen daarbij wel structuur nodig hebben. 

Volgens Hidi en Renninger (2006) heeft de leerkracht drie taken in het proces van 

interesseontwikkeling. De leerkracht dient de leerling te helpen de aandacht vast te houden door steun 

en feedback te geven die de interesse levendig houden. Daarnaast wordt van de leerkracht verwacht 

dat hij de leerling gelegenheid biedt en uitdaagt om steeds weer nieuwe vragen te stellen (zogenaamde 

curiosity questions). Bovendien is het de taak van de leerkracht om te zorgen dat de leerling 

vaardigheden als probleemoplossen en strategieën toepassen, gaat beheersen.  

Een leerkracht heeft verschillende mogelijkheden om een situationele interesse te wekken bij zijn 

leerlingen. Ten eerste zijn er enkele kenmerken van het aanbod waarvan onderzocht is dat deze een 

positieve invloed op de situationele interesse kunnen hebben. Het gaat om elementen van verrassing, 

nieuwe elementen, doe-activiteiten (zoals bijvoorbeeld experimenten) en uitdagingen. Daarnaast kan 

een leerkracht de interesse van zijn leerlingen wekken door aan te sluiten bij bestaande interesses 

(Harackiewicz et al., 2016; Robertson & Padesky, 2019; Skalstad & Munkebye, 2022). 

Probleemgestuurd leren is een werkvorm die geschikt is om interesse te wekken (Harackiewicz et al., 

2016; Skalstad & Munkebye, 2022). Figuur 1 laat zien welke interventies een leerkracht in kan zetten 

om de interesse van de leerling te ontwikkelen. Daarbij verloopt de ontwikkeling van individuele 

interesse via het ontwikkelen van situationele interesse. Het verduidelijken van de toegevoegde waarde 
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van de interesse voor een latere opleiding of beroep (utility value) kan direct een individuele interesse 

beïnvloeden. Het ontwikkelen van interesse kan een positieve invloed hebben op onder andere het 

leren en de betrokkenheid van de leerling. 

 

Figuur 1.  

Conceptueel model dat toont hoe interventies effect hebben op interesseontwikkeling en wat de 

mogelijke uitkomsten daarvan zijn. 

 

Overgenomen van Harackiewicz et al. (2016). 

 

Het bieden van keuze aan leerlingen is een mogelijkheid om bij reeds aanwezige interesses aan te 

sluiten (Harackiewicz et al., 2016). Kaplan (2021) doet voorstellen voor het bieden van complexere 

keuzes aan begaafde leerlingen. Daarmee bedoelt hij dat het bieden van keuze in onderwerp, 

werkvorm en eindproduct voor begaafde leerlingen leidt tot meer leerervaringen wanneer er tevens 

gevraagd wordt hoe de gemaakte keuzes zich verhouden tot vaardigheden, interesses (eerdere, huidige 

en nieuwe) en eerder opgedane kennis van de leerling. Om een ontluikende individuele interesse te 

ondersteunen, is het van belang dat de leerling voldoende nieuwe informatie over het onderwerp 

aangereikt krijgt. De leerkracht kan de rol van expert vervullen. Wanneer de leerkracht over een 

gegeven onderwerp niet over voldoende kennis beschikt kan het effectief zijn om anderen in te 

schakelen als expert (Skalstad & Munkebye, 2022). Naast het bieden van de juiste prikkels om 

interesse op te wekken, heeft ook de manier waarop de leerkracht dit doet effect op de interesse van de 

leerling. De leerkracht zal effectiever in staat zijn om op de interesse van leerlingen in te spelen 



 
 

16 
 

wanneer er sprake is van sociale en cognitieve congruentie. Van sociale congruentie is sprake wanneer 

de leerkracht zijn leerlingen goed kent, geïnteresseerd is in hun dagelijks leven en zorgt voor positieve 

relaties tussen leerlingen onderling en tussen leerkracht en leerling. Van cognitieve congruentie is 

sprake wanneer een leerkracht in staat is aan te sluiten bij het kennisniveau van zijn leerlingen en 

nieuwe informatie op een begrijpelijke manier over te brengen ((Skalstad & Munkebye, 2022).  

 

Discussie 

 

Van onderzoeksvraag naar Stappenplan Interesse voor leerkrachten 

De onderzoeksvraag voor deze theoretische onderbouwing luidde: Hoe kunnen leerkrachten in 

het primair onderwijs een project / opdracht voor (en met) de begaafde leerling samenstellen uitgaande 

van de interesses van de leerling, waarbij tevens rekening gehouden wordt met andere voorwaarden 

van zinvol verrijkingswerk? Om die vraag te beantwoorden werd literatuur over interesseontwikkeling 

en over verrijking bestudeerd. Inspelen op en gebruik maken van de interesses van de leerling door 

middel van verrijkende opdrachten lijkt op grond van de besproken literatuur een passende en 

motiverende onderwijsaanpassing voor begaafde leerlingen te zijn. Daarbij is duidelijk geworden dat 

interesses op zich niet de drijvende kracht zijn waarop een verrijkend project als vanzelf tot stand 

komt. Het onderscheid tussen situationele en individuele interesse dat het 4 phase interest model 

beschrijft, maakt inzichtelijk hoe deze verschillende interesses op een andere manier een rol spelen in 

het leren van leerlingen. Om deze verschillen te vertalen naar praktische tips voor de leerkracht is op 

grond van deze theoretische onderbouwing een Stappenplan Interesse voor leerkrachten gemaakt. Het 

stappenplan is een hulpmiddel om effectiever in te kunnen spelen op interesses van de leerling. 

Uit het 4 phase interest model blijkt dat het met name de situationele interesses zijn die 

mogelijk geschikt zijn als katalysator voor verrijkende projecten, omdat deze samengaan met een 

behoefte aan het opdoen van nieuwe kennis. In het Stappenplan Interesse is de eerste stap dan ook het 

verkennen van de interesse van de leerling, middels een gesprek. Daarmee kan de leerkracht nagaan 

of er sprake is van een situationele interesse die zich ervoor leent om vertaald te worden naar een 

opdracht. 

Daarnaast wordt uit de literatuur duidelijk dat de leerkracht een belangrijke rol heeft in het 

aanwakkeren en onderhouden van interesses van de leerling. Door bijvoorbeeld nieuwe informatie aan 
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te reiken of nieuwe problemen voor te leggen, kan de leerkracht de interesse levendig houden. In het 

Stappenplan Interesse wordt dit besproken in stap twee: interesse vasthouden.  

Door interesses levendig te houden kunnen leerkrachten ook bijdragen aan het ontstaan van 

individuele interesses bij de leerling. Individuele interesses motiveren de leerling om langere tijd met 

een onderwerp bezig te zijn en kunnen van invloed zijn op latere keuzes op het gebied van opleiding 

of werk. In stap drie van het Stappenplan Interesse worden suggesties gedaan voor het volgen van de 

interesses van de leerling, met als doel de leerling inzicht te geven in de ontwikkeling van zijn 

interesses in de tijd. 

Om goede verrijkende opdrachten te kunnen maken, heeft de leerkracht niet genoeg aan 

kennis van interesseontwikkeling. Daarvoor heeft hij ook kennis nodig van andere kenmerken van 

effectieve verrijkingsopdrachten voor begaafde leerlingen. De volgende kenmerken werden in deze 

onderbouwing genoemd: verrijkende opdrachten overstijgen het didactisch niveau van de leerling. Het 

zijn opdrachten die inzet en inspanning vragen van de leerling. Ze doen een beroep op creatief, kritisch 

en probleemoplossend denken en op metacognitieve vaardigheden als plannen en reflecteren. Passende 

werkvormen voor verrijkende opdrachten zijn levensechte vraagstukken, open vragen, doe-activiteiten 

en probleemgestuurd leren. De leerkracht kan gebruik maken van hogere orde denkvaardigheden bij 

het samenstellen van opdrachten om de complexiteit van de opdracht te beïnvloeden.  

 

Limitaties 

Onderzoek naar onderwijsaanpassingen voor begaafde leerlingen kent een aantal conceptuele 

moeilijkheden. Het begrip begaafdheid kent geen eenduidige definitie. Onder het begrip verrijking 

vallen diverse onderwijsactiviteiten. Dit maakt het moeilijk om verschillende onderzoeksresultaten 

met elkaar te vergelijken. Om de diversiteit in onderzochte variabelen te beperken, werd voor deze 

theoretische onderbouwing zo veel mogelijk gebruikgemaakt van onderzoek dat is uitgevoerd onder 

basisschoolleerlingen. Dat leverde echter wel een beperking op van de hoeveelheid bruikbare 

literatuur. Onderzoeken naar het effect van bepaalde onderwijsaanpassingen zijn moeilijk met elkaar te 

vergelijken vanwege de vele factoren die van invloed kunnen zijn en die verschillen tussen 

onderzoeken.  
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Suggesties voor vervolgonderzoek 

In deze theoretische onderbouwing werd het belang van inspelen op de interesses van 

begaafde leerlingen in verrijkingswerk gecombineerd met theorie over interesseontwikkeling. Er werd 

geen onderzoek gevonden naar de interesseontwikkeling van begaafde leerlingen, terwijl er in de 

literatuur over onderwijs aan begaafde leerlingen wel in algemene termen gesproken wordt over het 

belang van inspelen op interesse. Het zou interessant zijn om te onderzoeken of er bij begaafde 

leerlingen sprake is van verschillen in situationele en individuele interesses ten opzichte van niet-

begaafde leerlingen. Ook zou het interessant zijn om na te gaan of kennis van de theorie van 

interesseontwikkeling bijdraagt aan de effectiviteit van de leerkracht in het aansluiten bij de interesses 

van zijn begaafde leerling. 

 

Praktische implicaties  

De theorie over interesseontwikkeling is van toepassing op alle leerlingen. De motiverende 

kracht van leren vanuit interesse geldt ook voor alle leerlingen. Het aanbieden van verrijkende 

opdrachten is in het bijzonder voor begaafde leerlingen nodig om tegemoet te komen aan hun 

onderwijsbehoeften. Bovendien kan bij begaafde leerlingen sprake zijn van meer dan gemiddeld brede 

en/of diepe interesses. Kennis over interesseontwikkeling kan enerzijds bijdragen aan waardevoller 

verrijkingswerk en anderzijds inzicht geven in motiverend leren voor alle leerlingen. Het past daarmee 

binnen het gedachtegoed van inclusief onderwijs. Het Stappenplan Interesse is bedoeld om te 

verduidelijken op welke wijze effectief gebruikgemaakt kan worden van de interesse van de begaafde 

leerling, bij het samenstellen van een verrijkende opdracht door de leerkracht. Het stappenplan biedt 

de leerkracht antwoord op vragen als: hoe help ik de leerling een interesse te vinden, hoe komt het dat 

de leerling zo snel de interesse verliest, waarom werkt de leerling niet aan deze opdracht die hij zelf 

gekozen heeft? Bovendien geeft het de leerkracht inzicht in zijn rol in de voorbereiding, begeleiding 

en afronding van een verrijkende opdracht voor zijn begaafde leerling. 

Het maken van verrijkende opdrachten vanuit interesse is een individueel gerichte aanpak en 

vraagt daarom om tijd voor voorbereiding en tijd voor begeleiding van de leerling. Daarnaast is het 

van belang dat leerkrachten samenwerken met elkaar, met gespecialiseerde leerkrachten, met ouders 

en met leerlingen om te komen tot een goed verrijkend aanbod. Schoolbesturen en directies zullen 

moeten zorgen voor de juiste randvoorwaarden qua tijd, kennis en middelen. Begaafde leerlingen leren 



 
 

19 
 

niet vanzelf en goed inclusief onderwijs voor begaafde leerlingen komt ook niet vanzelf tot stand. Laat 

dit eindproduct een kleine stap in de goede richting zijn.  
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