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Abstract 

Background: Due to Covid-19 primary schools had to organize distance learning. As a result 

students appear to have built up learning backlogs and their level of well-being has decreased. 

Due to the special educational needs of gifted students, it is unclear whether distance learning 

has had the same effects on their learning performance and well-being. Purpose: The aim of 

the study is to gain insight into the relationship between well-being and the learning 

performances of gifted students during a period of distance learning. Method: Whether or not 

there was an above-average growth in the learning performance of 39 gifted students was 

examined through the skills growth on the CITO tests for Spelling, Mathematics and Reading 

Comprehension. The level of well-being was examined through six domains of well-being 

using a questionnaire. A logistic regression analysis was performed to investigate the 

relationship. Results: This study shows that a small majority of the gifted students have 

experienced above-average growth during distance learning. In addition, most students had an 

average level of well-being. Conclusion: There appears to be a positive correlation between 

the domain of well-being Social Acceptance and the probability of achieving above-average 

growth in Mathematics. This probability is related to age. Older students have a greater 

probability of above-average growth in learning performance. In addition, there is a positive 

correlation between well-being and the probability of achieving above-average growth in 

Reading Comprehension. This probability is related to gender. Boys have a greater probability 

of above-average growth. 

 

Keywords: Gifted students, learning performances, well-being, distance learning, Covid-19 
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Samenvatting 

Aanleiding: Vanwege Covid-19 moesten basisscholen afstandsonderwijs organiseren. 

Door het afstandsonderwijs blijken leerlingen achterstanden te hebben opgebouwd en blijkt de 

mate van welbevinden gedaald. Vanwege de specifieke onderwijsbehoeften van 

hoogbegaafde leerlingen is het onduidelijk of het afstandsonderwijs dezelfde effecten op hun 

leerprestaties en welbevinden heeft gehad. Doel: Het doel van het onderzoek is inzicht krijgen 

in de samenhang tussen het welbevinden en de leerprestaties van hoogbegaafde leerlingen ten 

tijde van een periode van afstandsonderwijs. Methode: Of er sprake was van een dan wel niet 

bovengemiddelde groei in de leerprestaties van 39 hoogbegaafde basisschoolleerlingen is 

onderzocht door middel van de vaardigheidsscores op de CITO-toetsen voor Spelling, 

Rekenen en Begrijpend Lezen. De mate van welbevinden is in kaart gebracht aan de hand van 

zes domeinen van welbevinden met een vragenlijst. Een logistische regressieanalyse is 

uitgevoerd om de samenhang te onderzoeken. Resultaten: Uit huidig onderzoek blijkt dat een 

kleine meerderheid van de hoogbegaafde leerlingen een bovengemiddelde groei heeft 

doorgemaakt tijdens het afstandsonderwijs. Daarnaast hebben de meeste leerlingen een 

gemiddelde mate van welbevinden gehad. Conclusie: Er blijkt een positieve samenhang te 

bestaan tussen het domein van welbevinden Sociale Acceptatie en de kans op het behalen van 

bovengemiddeld gegroeide leerprestaties in Rekenen. Deze kans is gerelateerd aan leeftijd. 

Oudere leerlingen hebben een grotere kans op bovengemiddelde groei. Daarnaast blijkt er een 

positieve samenhang tussen het Welbevinden en de kans op het behalen van bovengemiddeld 

gegroeide leerprestaties in Begrijpend Lezen. Deze kans is gerelateerd aan geslacht. Jongens 

hebben een grotere kans op een bovengemiddelde groei. 

 

Sleutelwoorden: hoogbegaafde kinderen, leerprestaties, welbevinden, afstandsonderwijs, 

Coronavirus 
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Hoofdstuk 1 Inleiding 

Momenteel krijgen bijna 29.000 basisschoolleerlingen extra begeleiding voor het 

wegwerken van leerachterstanden veroorzaakt door het afstandsonderwijs omtrent COVID-19 

(PO-raad, 2020). Het afstandsonderwijs in de periode maart tot mei 2020 heeft een grote 

impact op het leren van kinderen gehad (Bol, 2020), waardoor veel minder hebben geleerd 

(Van Zijl, 2020). 27 procent van de leerlingen blijkt na heropening van de scholen een 

achterstand te hebben (Algemene Vereniging Schoolleiders, 2020). Het afstandsonderwijs 

heeft tevens impact gehad op het welbevinden van kinderen (Bol et al., 2020). 34 procent van 

de basisschoolleerlingen zegt zich te vervelen en voelt 14 procent zich alleen. Daarnaast zijn 

er leerlingen die zich eenzaam hebben gevoeld en zich meer zorgen zijn gaan maken (Bol et 

al., 2020). Het effect van afstandsonderwijs op het welbevinden van leerlingen, hun 

leerprestaties en de relatie tussen deze twee is nog niet uitgebreid onderzocht. Daarbij is 

onbekend of de effecten anders zijn voor specifieke groepen, zoals hoogbegaafde leerlingen.  

Aarts et al. (2020) definiëren afstandsonderwijs als een vorm van onderwijs waarbij 

het onderwijs op afstand, veelal digitaal, plaatsvindt. In een periode van afstandsonderwijs 

bestaat er een groter risico voor leerlingen om leerachterstanden op te doen en is er een 

grotere kans op een beperkt welbevinden (Aarts et al., 2020). Er is een grotere kans dat 

leerlingen te maken krijgen met een sociaal isolement, eenzaamheid en onveiligheid (NRO, 

2020; Onderwijsraad, 2020; Van der Ploeg, 2011). Eenzaamheid heeft negatieve gevolgen 

voor de sociale ontwikkeling en de leerprestaties van een kind (Klamer, 2009; Van der Ploeg, 

2011). Van der Ploeg (2011) beschrijft dat eenzaamheid echter pas een probleem is wanneer 

het chronisch en voortdurend is. Het is onduidelijk of de periode van thuisonderwijs chronisch 

en voortdurend mag worden genoemd.  

Het begrip ‘well-being’ wordt in The Oxford English Dictionary gedefinieerd als: “de 

staat van comfortabel, gezond of gelukkig zijn” (Oxford University Press, 2020). Echter, in de 

wetenschappelijke literatuur bestaat er geen consensus over een universele definitie van het 

begrip ‘well-being’ (De Lee & De Volder, 2009; Hird, 2003; O’Brien, 2008; Van Bruggen, 

2001), vertaalt naar ‘welbevinden’ (De Lee & De Volder, 2009). Afhankelijk van het 

perspectief waaruit het begrip wordt bekeken, wordt er een invulling gegeven en de klemtoon 

op andere nuances gelegd (De Lee & De Volder, 2009; O’Brien, 2008; Van Bruggen, 2001).  

Het welbevinden dat een kind ervaart op school wordt door Brutsaert (1993) 

beschreven als het schoolwelbevinden. Het schoolwelbevinden wordt bepaald door de mate 

waarin het kind de school beleeft vanuit zijn actuele en duurzame schoolervaring en is 

multidimensionaal (Brutsaert, 1993; De Lee & De Volder, 2009; Engels et al., 2000; Van 
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Damme et al., 2001). Hoewel men erover eens is dat het schoolwelbevinden 

multidimensionaal is, zijn nog veel onduidelijkheden over welke dimensies er worden 

onderscheiden (Van Bruggen, 2001; De Lee & De Volder, 2009). Literatuuronderzoek 

(Bijlage A) stelt dat The School Well-Being Model van Konu & Rimpelä (2002) het meest 

uitsluitende en passende model is voor de definitie van schoolwelbevinden (Figuur A5). Het 

model bestaat uit vier domeinen: Schoolcondities, Sociale Relaties, Middelen voor 

Zelfontplooiing en Gezondheidsstatus. De Schoolcondities vormen onder andere de omgeving 

rondom de school, de schoolvakken, organisatie en veiligheid. De Sociale Relaties omvat het 

schoolklimaat, de groepsdynamiek, leerkracht-leerlingrelatie, relaties tussen leerlingen en 

betrokkenheid van ouders. Leerlingen beoordelen de mate waarin zij zichzelf kunnen 

ontplooien volgens Konu & Rimpelä (2002) door middel van de waardering die zij voor hun 

werk krijgen en de mogelijkheid tot begeleiding, aanmoediging, invloed in besluitvorming, 

verhogen van zelfwaardering of zelfconcept en gebruiken van eigen creativiteit. De 

Gezondheidsstatus wordt beoordeeld aan de hand van de aanwezigheid of afwezigheid van 

mentale symptomen en (chronische) ziektes. Veerman et al. (2004) stellen dat het zelfconcept 

van een kind tevens multidimensionaal is. Het zelfconcept wordt bepaald door de manier 

waarop een persoon zichzelf beoordeeld op het gebied van meerdere relevante domeinen 

(Veerman et al, 2004). Afhankelijk van de leeftijd zijn verschillende domeinen relevant. De 

volgende domeinen zijn relevant voor basisschoolleerlingen (Meijers & Fournier, 1982; 

Veerman et al., 2004): Schoolvaardigheden, Sociale Acceptatie, Sportieve Vaardigheden, 

Fysieke Verschijning, Gedragshouding en Gevoel van Eigenwaarde. De manier waarop een 

kind kijkt naar zijn of haar eigen schoolprestaties bepaald hoe een kind de eigen 

Schoolvaardigheden beoordeeld. Wanneer een kind zichzelf goed vindt op school, zal hij of 

zij zichzelf een hoge beoordeling geven. De beoordeling van de Sociale Acceptatie is 

afhankelijk van de mate waarin een kind het gevoel heeft sociaal geaccepteerd te worden in de 

school en de klas, en daarmee het gevoel te hebben ‘erbij te horen’. Daarbij is de beoordeling 

afhankelijk van de mate waarin een kind het gevoel heeft genoeg vrienden te hebben en 

geliefd te zijn. Hoe een kind zijn of haar uiterlijk vindt bepaald hoe de Fysieke Verschijning 

wordt beoordeeld. De beoordeling van de Gedragshouding is afhankelijk van de manier 

waarop een kind kijkt naar het eigen gedrag in de school en de klas. Als een kind vindt dat hij 

of zij zichzelf goed gedraagt en volgens zichzelf geen dingen doet die (moreel) niet mogen, is 

de beoordeling van de gedragshouding positief. Het Gevoel voor Eigenwaarde wordt 

beoordeeld aan de hand van hoe het kind zichzelf in het algemeen als persoon ziet.  

Konu en Rimpelä (2002) beschrijven in hun model dat het totale welbevinden van een 
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kind wordt beïnvloed door persoonlijke- en omgevingsfactoren. Verschillen in leeftijd en 

geslacht spelen een rol in de mate van welbevinden (Department for Education, 2019). 

Oudere kinderen geven vaker aan ongelukkig te zijn dan jongere kinderen. Daarnaast werden 

er in het grootschalige onderzoek van the Department of Education (2019) kleine verschillen 

gevonden tussen jongens en meisjes. Meisjes gaven aan een lager welbevinden te hebben dan 

jongens, al varieerde dit over de tijd. Verschillen in sociaaleconomische status hebben tevens 

invloed op de leerprestaties van kinderen (Bol, 2020; Bol et al., 2020; Van Lancker, 2020). 

Van Lancker (2020) beschrijft dat de schoolsluiting een grotere schoolachterstand kan 

veroorzaken voor kinderen in armoede. Het realiseren van het afstandsonderwijs bleek voor 

hoogopgeleide ouders gemakkelijker (Bol, 2020; Bol et al., 2020). Voor gezinnen met een 

laag inkomen was het moeilijker vanwege het ontbreken van de juiste middelen en 

ondersteuningscapaciteiten (Bol, 2020; Bol et al., 2020).   

Het is onbekend of bovenstaande effecten van het afstandsonderwijs op het 

welbevinden en de leerprestaties ook worden gevonden wanneer er wordt gekeken naar 

hoogbegaafde leerlingen. Hoewel het begrip ‘hoogbegaafdheid’ meer dan 3000 jaar oud is 

(Heller, 2001), wordt over de definitie nog steeds gedebatteerd (Heller, 2001; Hoogeveen, 

2008; Hoogeveen, et al., 2004; Kaufmann & Sternberg, 2007; Stoeger et al., 2018; Thompson 

& Oehler, 2010). De definitie van hoogbegaafdheid is afhankelijk van de context waarin deze 

wordt gebruikt (Dai, 2018) (Bijlage A). Wanneer men spreekt over hoogbegaafdheid bij 

kinderen is de literatuur het erover eens dat hoogbegaafdheid een dynamisch construct is dat 

tot ontwikkeling gebracht kan worden, waarbij persoonlijke en omgevingsfactoren een 

ondersteunende rol kunnen spelen, zoals onderwijs en een hoge intelligentie (Hoogeveen, 

2008; Wijnekus & Pluymakers, 2013). Deze definitie wordt gehanteerd in huidig onderzoek. 

Er heerst een gemeenschappelijk beeld dat hoogbegaafde kinderen een grotere kans 

hebben op het hebben van emotionele of relationele problemen (Bain et al., 2006; Matthews 

et al., 2018; Rinn, 2018). Hoewel hoogbegaafde leerlingen hetzelfde sociaal- en emotioneel 

ontwikkelingsproces doorlopen als hun leeftijdsgenoten, kan dit proces soms sneller verlopen 

en anders worden ervaren (Rinn, 2018). Hierdoor zouden er emotionele en sociale problemen 

kunnen ontstaan. Het dan wel niet ervaren van moeilijkheden of problemen op sociaal-

emotioneel gebied heeft invloed op de ontwikkeling van een hoogbegaafde leerling (Konu & 

Rimpelä, 2002; De Lee & De Volder, 2009; Rinn, 2018; Veerman et al, 2004).  

Rinn (2018) stelt dat de meeste sociaal-emotionele problematiek die ontstaat bij 

hoogbegaafde leerlingen veroorzaakt wordt doordat de omgeving van een hoogbegaafde 

leerling niet voldoende aansluit aan zijn of haar behoeften. Hoogbegaafde leerlingen hebben 
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andere onderwijsbehoeften dan niet-hoogbegaafde leeftijdsgenoten (Cropley, 1993; 

Guldemond et al., 2007; Kim, 2016; Little, 2018; Van der Ploeg, 2011; Winnebrenner, 2000). 

Het regulier onderwijs voldoet momenteel nog niet altijd aan de specifieke 

onderwijsbehoeften van hoogbegaafde leerlingen (Bonset et al., 2004; Mooij & Fettelaar, 

2010; De Boer, et al., 2013). Zij verschillen van leeftijdsgenoten onder andere op het gebied 

van snelheid, complexiteit en begripscapaciteit (Little, 2018). Ze leren nieuw materiaal 

sneller, hebben minder herhaling nodig en begrijpen meer abstracte en complexere concepten 

en ideeën (Little, 2018; Winnebrenner, 2000). Het niet voldoen aan hun onderwijsbehoeften 

kan leiden tot onderpresteren, verveling, demotivatie (Bonset et al., 2004), ongelukkigheid, 

eenzaamheid, zwakke sociaal-emotionele ontwikkeling, faalangst (Kuipers, 2009) en zelfs 

schooluitval (Matthews & McBee, 2007).  

Er zijn in Nederland verschillende manieren waarop er wordt getracht het 

onderwijsaanbod aan te laten sluiten bij deze specifieke onderwijsbehoeften (Hoogeveen, 

2009; Van der Ploeg, 2011). Allereerst kan dit door het verrijken, verdiepen, versnellen of 

overslaan van de lesstof binnen het regulier onderwijs (Hoogeveen, 2009; Van der Ploeg, 

2011). Daarnaast kan er gekozen worden voor een plusklas waarin een leerling het onderwijs 

deels in een plusklas en deels in een reguliere klas volgt. Als laatste is er de mogelijkheid om 

het onderwijs te volgen in het voltijds hoogbegaafdenonderwijs (Hoogeveen, 2009; Van der 

Ploeg, 2011). Het voltijds hoogbegaafdenonderwijs biedt een speciaal samengesteld 

curriculum om aan de specifieke onderwijsbehoeften van hoogbegaafde leerlingen te voldoen 

(Inspectie van het Onderwijs, 2010). Huidig onderzoek zal zich richten op hoogbegaafde 

leerlingen die onderwijs genieten in het voltijds hoogbegaafdenonderwijs. 

Het afstandsonderwijs heeft het onderwijsaanbod aan hoogbegaafde leerlingen 

drastisch veranderd. Hierdoor kan het zijn dat er in deze periode niet is voldaan aan hun 

ondersteuningsbehoeften. Het is onbekend of deze verandering invloed heeft gehad op het 

welbevinden van hoogbegaafde leerlingen en hun leerprestaties. In dit onderzoek wordt er 

onderzocht of er sprake is van een verband tussen het welbevinden van hoogbegaafde 

basisschoolleerlingen ten tijde van het afstandsonderwijs en hun leerprestaties in die periode 

(zie Figuur 1). Dit leidt tot de volgende onderzoeksvraag: ‘In hoeverre is er sprake van een 

samenhang tussen het welbevinden en de leerprestaties van hoogbegaafde 

basisschoolleerlingen tijdens een periode van afstandsonderwijs?’.  

Het antwoord op deze vraag wordt onderzocht door middel van de volgende deelvragen: 

1. In welke mate is er sprake van vaardigheidsgroei op de kernvakken Spelling, Rekenen 

en Begrijpend Lezen bij hoogbegaafde basisschoolleerlingen ten tijde van het 
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afstandsonderwijs in de periode maart 2020 tot juni 2020? 

2. Wat is de mate van welbevinden van hoogbegaafde basisschoolleerlingen ten tijde van 

het afstandsonderwijs in de periode maart 2020 tot juni 2020? 

3. In welke mate is er een samenhang tussen het welbevinden en de vaardigheidsgroei 

van hoogbegaafde leerlingen tijdens het volgen van afstandsonderwijs, al dan niet 

rekening houdend met de relatie met geslacht, leeftijd en de sociaaleconomische status 

van ouders? 

 

 

Figuur 1 

Conceptueel model van de relatie tussen Welbevinden en Vaardigheidsgroei met de eventuele 

invloed van Geslacht, Leeftijd en SES 
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Hoofdstuk 2 Methode 

2.1 Design 

Het huidige onderzoek betrof een kwantitatief, exploratief onderzoek. Het onderzoek 

was een cross-sectioneel surveyonderzoek waarbij op een enkel meetmoment de constructen 

‘leerprestaties tijdens een periode van afstandsonderwijs’ en ‘welbevinden’ werden 

onderzocht. In het onderzoek werd gekeken in hoeverre de constructen ‘leerprestaties’ en 

‘welbevinden’ met elkaar samenhangen. Verder werd onderzocht of er een relatie bestond 

tussen ‘leerprestaties’ en het geslacht, de leeftijd en de sociaaleconomische status (SES) van 

de leerling en of deze aan de relatie van ‘leerprestaties’ en ‘welbevinden’ gerelateerd was.  

2.2 Participanten 

De doelpopulatie van huidig onderzoek betrof alle hoogbegaafde leerlingen van 

basisschoolleeftijd in Nederland. De onderzoekspopulatie bestond uit hoogbegaafde 

leerlingen uit groep 6 tot en met 8 die onderwijs volgen in het voltijds 

hoogbegaafdenbasisonderwijs. De onderzoekspopulatie is gekozen op basis van haalbaarheid. 

Voor de deelnemende scholen was er het inclusiecriterium dat zij het CITO 

Leerlingvolgsysteem hanteren voor het volgen van de cognitieve ontwikkeling van het kind 

op de vakgebieden Spelling, Rekenen en Begrijpend Lezen. Vervolgens hadden de 

deelnemende leerlingen het inclusiecriterium dat zij voltijds hoogbegaafdenonderwijs gevolgd 

hebben ten tijde van het afstandsonderwijs. De beoogde steekproefgrootte betrof 75 

participanten. Deze grootte zou het mogelijk maken om met een power van 80% en een 

significantieniveau van .05 een regressiemodel met matige effect sizes van drie predictoren te 

schatten (Cohen, 1992). De daadwerkelijke steekproefgrootte bedroeg 39 leerlingen. In Tabel 

1 zijn de karakteristieken van de steekproef weergegeven. Van een van de participant is het 

gezinsinkomen onbekend gebleven. De steekproef had een redelijk evenwichtige verdeling op 

het gebied van geslacht, groep en gezinsinkomen. De verdeling in leeftijd is echter niet 

evenwichtig verdeeld. Het aantal negen- en twaalfjarige leerlingen is lager dan het aantal tien- 

en elfjarige. Een mogelijke verklaring hiervoor zou kunnen zijn dat veel leerlingen uit groep 6 

en groep 7 geboren zijn in de maanden augustus tot januari. Hierdoor zijn deze leerlingen bij 

aanvang van het onderzoek al verjaard. Het zou kunnen zijn dat wanneer er in het onderzoek 

gewerkt was met leeftijd in jaren en maanden, de verschillen kleiner waren geweest. 
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Tabel 1 

Karakteristieken van de participanten in de steekproef 

Karakteristiek Frequenties Percentages 

Geslacht Jongen 21 53.8 

Meisje 18 46.2 

Leeftijd 9 3 7.7 

10 19 48.7 

11 13 33.3 

12 4 10.3 

Groep 6 12 30.8 

7 14 35.9 

8 13 33.3 

Gezinsinkomen1 Laag/Midden 18 46.2 

Hoog 20 51.3 

1 Van een van de participant is het gezinsinkomen onbekend gebleven. 

 

 

2.3 Instrumenten en Variabelen 

De afhankelijke variabele in het onderzoek was het construct ‘leerprestaties tijdens een 

periode van afstandsonderwijs’. De onafhankelijke variabele was het construct ‘welbevinden’. 

De controlevariabelen waren ‘geslacht’, ‘leeftijd’ en ‘SES’.  

Leerprestaties tijdens een periode van afstandsonderwijs 

De prestaties van de leerlingen zijn onderzocht door middel van het CITO 

Leerlingvolgsysteem. Er is bekeken of de groei van de leerling in de periode van 

afstandsonderwijs kleiner of groter was dan verwacht zou worden op basis van eerder 

geleverde prestaties. De groei werd bepaald door het verschil in vaardigheidsscore van twee 

afnames van de CITO-toetsen Spelling 3.0, Reken-Wiskunde 3.0 en Begrijpend Lezen 3.0. De 

laatst afgenomen toets voor de lockdown van maart 2020 en de laatst afgenomen toets na deze 

lockdown zijn met elkaar vergeleken. De verschilscore tussen de twee toetsen is vergeleken 

met de beoogde groei vastgesteld door CITO LOVS (2021). Aan de hand van de tabel met de 

beoogde groei (CITO LOVS, 2021; zie Bijlage B) is er gekeken of de verschilscore hoger of 

lager is dan deze beoogde groei. De leerlingen met een naar verwachting hogere groei zijn 

geplaats in de groep Bovengemiddelde Groei (BG). De leerlingen met een lagere groei zijn in 

de groep Geen Bovengemiddelde- of Geen Groei (GBGG) geplaatst. Het maken van deze 
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twee groepen zorgde voor gelijke groottes van de groepen en voor een redelijk normale 

verdeling binnen beide groepen op het gebied van leeftijd, geslacht en SES. In Tabel 2 zijn de 

COTAN beoordelingen weergegeven van de psychometrische eigenschappen van de CITO-

toetsen. 

 

 

Tabel 2 

Beoordeling COTAN CITO-toetsen 

Noot. RW 3.0 = Reken-Wiskunde 3.0; SP 3.0 = Spelling 3.0; BL 3.0 = Begrijpend Lezen 3.0 

 

 

Welbevinden 

Het welbevinden van de leerlingen werd gemeten aan de hand van een vragenlijst gebaseerd 

op twee vragenlijsten bedoeld voor acht- tot twaalfjarigen, de Competentiebelevingsschaal 

voor Kinderen (CBSK) en een vragenlijst die opgesteld is voor de Vlaamse inspectie (De Lee 

& De Volder, 2009, Bijlage C). In Bijlage D is de wetenschappelijke verantwoording van het 

opstellen van huidige vragenlijst opgenomen inclusief informatie over de CBSK en de 

Vlaamse vragenlijst. Aangezien er veel onduidelijkheden over de domeinen van Welbevinden 

zijn in de literatuur, zijn er in de praktijk geen uitputtende meetinstrumenten. De twee 

bovengenoemde instrumenten bevatten gezamenlijk zes domeinen die inhoudelijke 

overeenkomen met de domeinen beschreven door Konu en Rimpelä (2002) en Veerman et al. 

(2004) (Bijlage A).  

Huidige vragenlijst bevatte 38 stellingen verdeeld over zes domeinen: Schoolse 

Vaardigheden, Sociale Acceptatie, Gedragshouding, Gevoel voor Eigenwaarde, Pedagogisch 

Klimaat en Tevredenheid (Bijlage E). De Schoolse Vaardigheid komt overeen met het domein 

Schoolvaardigheden. De Sociale Acceptatie komt overeen met het domein Sociale Relaties. 

Gedragshouding komt overeen met Gedragshouding, en Gevoel voor Eigenwaarde met 

Gevoel van Eigenwaarde. Het Pedagogisch Klimaat meet de perceptie die het kind heeft over 

Toets Beoordeling COTAN 

Normen Betrouwbaarheid Begripsvaliditeit Criteriumvaliditeit 

RW 3.0 Onvoldoende Goed Goed Onvoldoende/N.V.T. 

SP 3.0  Onvoldoende Goed Goed Onvoldoende/N.V.T. 

BL 3.0 Voldoende Goed Voldoende Onvoldoende/N.V.T. 
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het klimaat in de school en de klas en de mogelijkheden gezien te worden en zichzelf te 

kunnen ontwikkelen. Dit domein komt overeen met het domein Middelen voor 

Zelfontplooiing en onderdelen van het domein Schoolcondities. Als laatste meet het domein 

Tevredenheid het algemene gevoel dat een kind heeft op school en in de klas en de mate 

waarin aan de basisvoorwaarden van veiligheid wordt voldaan. Dit domein komt overeen met 

het domein Schoolcondities (Konu & Rimpelä, 2002).  

Door middel van een vijfpuntschaal (nooit, meestal niet, soms, meestal wel, altijd) 

gaven leerlingen aan hoe sterk een stelling bij hun welbevinden paste ten tijde van het 

afstandsonderwijs. Aangezien de vragenlijst voor welbevinden in het huidig onderzoek niet 

gevalideerd is, is voorafgaand aan de analyse de Cronbach’s alfa gecheckt voor zowel de 

gehele vragenlijst als de afzonderlijke domeinen. Er is sprake van een betrouwbare schaal 

wanneer de Crohnbach’s alfa > .70 is. Om de betrouwbaarheid van de vragenlijst te verhogen, 

zijn er items verwijderd wanneer er sprake was van een Cronbach’s alfa onder deze waarde 

(Bijlage F). In totaal zijn er 8 items verwijderd waardoor de vragenlijst voor de data-analyse 

in totaal 30 vragen en vijf domeinen bevatte (Tabel 3). Na het verwijderen van de items komt 

de Cronbach’s alfa van de gehele vragenlijst uit op α = .813. De Cronbach’s alfa van de 

domeinen zijn weergegeven in Tabel 3,  

 

 

Tabel 3 

Domeinen met bijbehorende Cornbach’s alfa en stellingen 

Domein Cornbach’s alfa Stelling 

SV1 .745 Ik kon de onlinelessen goed volgen. 

 Het schoolwerk dat ik thuis moest maken vond ik 

gemakkelijk. 

 Ik vind dat ik mijn schoolwerk goed maakte. 

 Tijdens het afstandsonderwijs kostte het mij veel tijd om 

mijn schoolwerk te maken. 

 Ik vond het moeilijk om het antwoord op een vraag te 

bedenken. 

SA2 .728 Tijdens het afstandsonderwijs speelde ik graag buiten met 

andere kinderen. 

 Tijdens het afstandsonderwijs voelde ik mij alleen. 
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 Ik werd online gepest door klasgenoten 

 Tijdens het afstandsonderwijs had ik veel vrienden in de 

buurt.  

 Mijn klasgenoten maakten ruzie in de groepsapp/chat. 

 Leerlingen van onze school werden online gepest of 

uitgelachen. 

 Tijdens het afstandsonderwijs had ik niet zo veel vrienden 

 Tijdens het afstandsonderwijs had ik graag meer vrienden 

willen hebben. 

GH3 .701 Ik lette goed op tijdens de onlinelessen. 

  Ik zat in de onlineles te dromen. 

  Ik was meestal niet tevreden over de manier waarop ik mij 

gedroeg in de onlineles. 

  Ik deed meestal wat er van mij werd verwacht in de 

onlineles of bij het maken van mijn schoolwerk. 

  Ik deed dingen waarvan ik wist dat ze niet mochten in de 

onlineles of bij het maken van mijn schoolwerk.  

  Ik gedroeg mij erg goed tijdens het afstandsonderwijs 

GvE4 .804 Tijdens het afstandsonderwijs was ik best wel tevreden over 

mijzelf als persoon. 

 Ik vond de manier waarop mijn leven ging tijdens het 

afstandsonderwijs fijn. 

 Tijdens het afstandsonderwijs wilde ik vaak liever iemand 

anders zijn. 

 Tijdens het afstandsonderwijs vond ik het prima zoals ik de 

dingen deed. 

PK5 .699 Tijdens het afstandsonderwijs zei mijn juf of meester 

wanneer ik mijn best deed. 

 Mijn juf of meester lette erop dat ik en mijn klasgenoten ons 

aan de regels hielden in de onlinelessen. 

 Mijn juf of meester was vriendelijk tegen mij en mijn 

klasgenoten. 

 Mijn juf of meester luisterde naar mij en mijn klasgenoten 
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als er iets aan de hand was. 

 Mijn juf of meester vroeg naar de mening van mij en mijn 

klasgenoten. 

 Mijn juf of meester hield rekening met ideeën van mij en 

mijn klasgenoten.  

 Ik en mijn klasgenoten mochten onze eigen mening geven 

tegen onze juf of meester. 

1 Schoolse Vaardigheden, 2 Sociale Acceptatie, 3 Gedragshouding, 4 Gevoel voor 

Eigenwaarde, 5 Pedagogisch Klimaat 

 

 

De gemiddelde totaalscore Welbevinden en gemiddelde scores op de domeinen zijn 

vervolgens berekend aan de hand van de overgebleven 30 stellingen. Wanneer er gesproken 

wordt over ‘het Schoolwelbevinden’, wordt verwezen naar zowel de totaalscore Welbevinden 

als de scores op de domeinen. De gemiddelde scores zijn als volgt geïnterpreteerd: 1-2 = een 

lage score of een laag Schoolwelbevinden, 2-4 = een gemiddelde score of een gemiddeld 

Schoolwelbevinden, 4-5 = een hoge score of een hoog Schoolwelbevinden. 

Door middel van de vooropgestelde vragenlijst is de leeftijd en het geslacht van de 

leerlingen bevraagd. Daarnaast is er een aanvullende vragenlijst over de SES afgenomen bij 

ouders. In deze vragenlijst is hun gezamenlijke jaarinkomen (laag, midden, hoog) en hoogst 

genoten opleiding (Basisonderwijs, VMBO, HAVO, VWO, MBO, HBO, WO) bevraagd. 

2.4 Data-analyse 

Voor het analyseren van de data is IBM SPSS Statistics 26 gebruikt. Vanwege de 

kleine steekproef is tijdens de analyse is er een significantieniveau van 10% gehanteerd. Voor 

het beantwoorden van de eerste twee deelvragen is gebruik gemaakt van beschrijvende 

statistiek. De mate van groei op de kernvakken Spelling, Rekenen en Begrijpend Lezen zijn 

geanalyseerd aan de hand van de frequenties en percentages van de groep BG en de groep 

GBGG. De mate van Schoolwelbevinden is beschreven door middel van histogrammen en 

boxplotten van de score op Welbevinden en de scores op de domeinen.   

De derde deelvraag is beantwoord door de samenhang tussen de al dan niet 

bovengemiddelde groei op de vakgebieden Spelling, Rekenen en Begrijpend Lezen en het 

Schoolwelbevinden te onderzoeken. Door middel van T-toetsen is onderzocht of er 

significante verschillen waren in Welbevinden en de domeinen tussen de groepen BG en 

GBGG in de verschillende vakgebieden. De assumpties van normaliteit en vergelijkbare 
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varianties zijn gecontroleerd door te bepalen of de varianties niet meer dan een factor 4 

verschillen. De samenhang tussen enerzijds de predictoren Geslacht, Leeftijd en SES en 

anderzijds de drie afhankelijke variabelen (al dan niet bovengemiddeld op de drie 

vakgebieden Begrijpend Lezen, Rekenen en Spelling) is onderzocht door middel van Chi-

kwadraat toetsen en een T-toets om te kijken welke mee konden worden genomen in een 

model. De significante verbanden zijn vervolgens getoetst in een meervoudig logistisch 

regressiemodel. Er zijn modellen per vakgebied opgesteld. Wanneer er geen significante 

relatie is gevonden voor een vakgebied is er geen model opgesteld. Om de sprake van 

multicollineairteit te onderzoeken is de samenhang tussen de predictoren Geslacht, Leeftijd en 

SES en de onafhankelijke variabelen door middel van T-toetsen onderzocht wanneer deze in 

een van de modellen terugkwamen. Vervolgens is het best passende model gekozen om 

antwoord te geven op de onderzoeksvraag door de classificatietabellen van de modellen te 

vergelijken. 

2.5 Procedure 

Voorafgaand aan het onderzoek is het onderzoeksvoorstel voorgelegd aan de Ethische 

Commissie van de faculteit Gedrags- en Maatschappijwetenschappen van de Rijksuniversiteit 

Groningen. 

Allereerst werd er een brief opgesteld voor de scholen die voldeden aan het 

inclusiecriterium. De scholen die benaderd zijn, werden gevonden door middel van een 

sneeuwbalsteekproef. Vanuit de Rijksuniversiteit was er nauw contact met één basisschool 

voor voltijds hoogbegaafdenonderwijs. De overige scholen waren afkomstig vanuit het 

netwerk van deze school. In de brief werden scholen geïnformeerd over het doel van het 

onderzoek, werd de procedure van de data verzameling beschreven en dat de resultaten van 

het onderzoek anoniem en niet herleidbaar gepresenteerd zouden worden. Zodra het 

schoolbestuur akkoord ging met het onderzoek, werd dezelfde informatiebrief gedeeld met de 

leerkrachten en de ouders. Naast het informeren, werd er middels de brief ook actieve 

toestemming van ouders gevraagd om de gegevens van hun kind te mogen gebruiken. Deze 

toestemming is, vanwege Covid-19, via een onlineformulier gegeven (Bijlage G). Hierin werd 

aangegeven dat deelname volledig vrijwillig is en dat participanten zich te allen tijde mogen 

terugtrekken.  

Nadat de scholen en ouders toestemming hadden gegeven, hebben de leerlingen die 

voldeden aan de inclusiecriteria onder begeleiding van de groepsleerkracht de vragenlijst 

ingevuld. Vervolgens is er gevraagd aan de leerkrachten op de CITO leerresultaten van de 

deelnemende leerlingen te delen. De vragenlijst aan ouders is via de mail is.  
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Hoofdstuk 3 Resultaten 

3.1 Mate van Vaardigheidsgroei  

De mate van vaardigheidsgroei in Spelling, Rekenen en Begrijpend Lezen is 

weergegeven in Tabel 4 voor de groepen BG en GBGG. Het hoogst aantal leerlingen dat een 

bovengemiddelde groei heeft doorgemaakt is in Spelling en het laagste aantal in Begrijpend 

Lezen. Voor alle drie de vakgebieden geldt dat meer dan de helft van de leerlingen een 

bovengemiddelde groei heeft doorgemaakt.  

 

 

Tabel 4 

Frequenties en percentages bovengemiddelde groei voor de verschillende vakgebieden 

Vakgebied Geen Bovengemiddelde- 

of Geen Groei 

Bovengemiddelde Groei Totaal 

 Frequentie Percentage Frequentie Percentage Frequentie 

Spelling 13 35.1 24 64.9 37 

Rekenen 16 42.1 22 57.9 38 

Begrijpend lezen 17 44.7 21 55.3 38 

 

 

3.2 Mate van Welbevinden 

Welbevinden 

In Figuur 2 is de verdeling van de totaalscores voor Welbevinden weergegeven. Deze 

gegevens geven de mate van welbevinden van de hoogbegaafde leerlingen tijdens de periode 

van afstandsonderwijs weer. Van vier leerlingen mist de vragenlijst waardoor de analyse is 

gedaan voor 35 leerlingen. De minimale score is 2.67 en de maximale 4.63.  

 

 

Figuur 2 

Verdeling van de totaalscores Welbevinden 
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Domeinen 

In Tabel 5 zijn de centrum- en spreidingsmaten van de vijf domeinen van de 

vragenlijst af te lezen. Deze gegevens geven de mate van het welbevinden binnen de 

domeinen van welbevinden weer. De verschillen tussen gevonden centrum- en 

spreidingsmaten voor de domeinen zijn zeer klein. In Figuur 3 zijn de verdelingen van de 

gemiddelde scores van de domeinen weergegeven. Wanneer er wordt gekeken naar de 

verdeling van de scores binnen de domeinen, kan er geconcludeerd worden dat de gemiddelde 

scores redelijk normaal verdeeld zijn. 

 

 

Tabel 5 

Centrum- en spreidingsmaten van de scores op de vijf domeinen van de vragenlijst 

 N Range Minimum Maximum Mean SD 

Schoolse Vaardigheden 35 3.20 1.60 4.80 3.47 0.83 

Sociale Acceptatie 341 2.63 2.38 5.00 3.7 0.69 

Gedragshouding 35 2.67 2.33 5.00 3.82 0.65 

Gevoel voor Eigenwaarde 332 3.25 1.75 5.00 3.64 0.89 

Pedagogisch Klimaat 35 2.14 2.43 4.57 3.58 0.57 

1 Van een leerling mist data over het domein Sociale Acceptatie waardoor deze niet mee is 

genomen in de analyses. 2 Van twee leerlingen mist data van het domein Gevoel voor 

Eigenwaarde waardoor deze niet mee is genomen in de analyses. 

 

Figuur 3 

Verdeling van de gemiddelde scores op de verschillende domeinen 
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 De correlaties tussen de domeinen zijn onderzocht (Tabel 6). Er wordt verwacht dat de 

domeinen met elkaar correleren aangezien het onderdelen zijn van Welbevinden. De 

significante correlatie tussen Sociale Acceptatie en Gevoel van Eigenwaarde (p = .029, N = 

32) en tussen Gedragshouding en Pedagogisch Klimaat (p = .015, N = 35) zijn middelmatig 

(Cohen, 1992). De significante correlatie tussen Schoolse Vaardigheden en Gevoel van 

Eigenwaarde (p = .001, N = 33) is sterk (Cohen, 1992).  

 

 

Tabel 6 

Correlaties tussen de domeinen van welbevinden 

 1 2 3 4 5 

1 Schoolse Vaardigheden -     

2 Sociale Acceptatie .297 -    

3 Gedragshouding .163 -.025 -   

4 Gevoel van Eigenwaarde .544** .387* .319 -  

5 Pedagogisch Klimaat -.036 .057 .407* .168 - 

*p 0.05, **p 0.01  

 

 

3.3 Samenhang Vaardigheidsscore en Welbevinden 

Vaardigheidsscore met Totaalscore Welbevinden  

In Figuur 4 is de verdeling van de scores op Welbevinden voor de groepen BG en 

GBGG weergegeven voor de vakgebieden. Voor Spelling is er een niet significant verschil 

gevonden in gemiddelde scores op Welbevinden tussen de groepen (t(31) = .19, p = .85, 90% 

BHI [-.24, .30]) (BG: M = 3.65, SD = .35, N = 22; GBGG: M = 3.68, SD = .56, N = 11). Het 

verschil voor Rekenen tussen de groep BG (M = 3.77, SD = .46, N = 19) en de groep GBGG 

(M = 3.48, SD = .34, N = 15) is significant (t(32) = -2.02, p = .05, 90% BHI [-.53, -.05]). Het 

verschil voor Begrijpend Lezen tussen de groepen (BG: M = 3.77, SD = .43, N = 18; GBGG: 

M = 3.50, SD = .39, N = 16) is tevens significant (t(32) = -1.89, p = .07, 90% BHI [-.51, -

.03]).  
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Figuur 4 

Verdeling van de totaalscores voor de twee groepen op de verschillende vakgebieden  

 

Noot. GBGG = Geen Bovengemiddelde- of Geen Groei; BG = Bovengemiddelde Groei 

 

 

Domeinen van Welbevinden met Vaardigheidsscore 

In Figuur 5 is de verdeling van de scores van de domeinen weergegeven voor de 

groepen BG en GBGG in het vakgebied Spelling. In Tabel 7 zijn de centrummaten van 

domeinen weergegeven. De verschillen die gevonden worden tussen de gemiddelde scores 

van de twee groepen op alle domeinen worden niet significant bevonden (Schoolse 

Vaardigheden: t(31) = -1.43, p = .17, 90% BHI [-.92, .08]; Sociale Acceptatie: t(30) = 1.22, p 

= .23, 90% BHI [-.11, .69]; Gedragshouding: t(31) = -1.01, p = .32, 90% BHI [-.67, .17]; 

Gevoel van Eigenwaarde: t(29) = .41 , p = .69, 90% BHI [-.45, .74]; Pedagogisch Klimaat: 

t(31) = .93, p = .36, 90% BHI [-.16, .55]).  
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Figuur 5 

Verdeling van de scores op de domeinen voor de twee groepen in Spelling 

 

Noot. GBGG = Geen Bovengemiddelde- of Geen Groei; BG = Bovengemiddelde Groei 

 

 

Tabel 7 

Centrummaten gemiddelde scores op de domeinen op basis van vaardigheidsgroei in Spelling 

Domein Mate van groei  N Mean SD 

Schoolse Vaardigheden GBGG1 11 3.22 .85 

BG2 22 3.64 .77 

Sociale Acceptatie GBGG1 11 3.94 .80 

BG2 21 3.65 .53 

Gedragshouding GBGG1 11 3.65 .75 

BG2 22 3.90 .63 

Gevoel voor Eigenwaarde GBGG1 9 3.72 1.04 

BG2 22 3.58 .82 

Pedagogisch Klimaat GBGG1 11 3.69 .65 

BG2 22 3.50 .52 

1 Geen Bovengemiddelde- of Geen Groei 

2 Bovengemiddelde Groei  
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In Figuur 6 is de verdeling van de scores van de domeinen weergegeven voor de 

groepen BG en GBGG in het vakgebied Rekenen. In Tabel 8 zijn de centrummaten van 

domeinen weergegeven. Voor de domeinen Schoolse Vaardigheden (t(32) = -.65, p = .52, 

90% BHI [-.68, .30]), Gedragshouding (t(32) = -.14, p = .89, 90% BHI [-.42, .36]), Gevoel 

voor Eigenwaarde (t(30) = -1.08, p = .29, 90% BHI [-.86, .19]) en  Pedagogisch Klimaat 

(t(32) = -.71, p = .49, 90% BHI [-.48, .2]) zijn de gevonden verschillen tussen de groep BG en 

de groep GBGG niet significant. 

Het verschil tussen de groep BG en de groep GBGG in het domein Sociale Acceptatie 

is wel significant bevonden (t(31) = -2.88, p = .01, 90% BHI [-.98, -.25]). Leerlingen met een 

bovengemiddelde groei scoren gemiddeld hoger op het domein Sociale Acceptatie dan 

leerlingen met geen bovengemiddelde- of geen groei in Rekenen. 

 

 

Figuur 6 

Verdeling van de scores op de domeinen voor de twee groepen in Rekenen 

 

Noot. GBGG = Geen Bovengemiddelde- of Geen Groei; BG = Bovengemiddelde Groei 
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Tabel 8 

Centrummaten gemiddelde scores op de domeinen op basis van vaardigheidsgroei in Rekenen 

Domein Mate van groei  N Mean SD 

Schoolse Vaardigheden GBGG1 15 3.35 .84 

BG2 19 3.54 .84 

Sociale Acceptatie GBGG1 14 3.36 .54 

BG2 19 3.97 .65 

Gedragshouding GBGG1 15 3.80 .66 

BG2 19 3.83 .68 

Gevoel voor Eigenwaarde GBGG1 15 3.42 .98 

BG2 17 3.75 .76 

Pedagogisch Klimaat GBGG1 15 3.50 .47 

BG2 19 3.66 .66 

1 Geen Bovengemiddelde- of Geen Groei  

2 Bovengemiddelde Groei 

 

 

In Figuur 7 is de verdeling van de scores van de domeinen weergegeven voor de 

groepen BG en GBGG in het vakgebied Begrijpend Lezen. In Tabel 9 zijn de centrummaten 

van domeinen weergegeven. Ook voor het vakgebied Begrijpend Lezen zijn de verschillen 

tussen gemiddelde scores in de domeinen Schoolse Vaardigheden (t(32) = -1.35, p = .19, 90% 

BHI [-.86, .1]), Gedragshouding (t(32) = -.39, p = .7, 90% BHI [-.49, .3]), Gevoel voor 

Eigenwaarde (t(30) = -1.19, p = .24, 90% BHI [-.89, .16]) en Pedagogisch Klimaat (t(32) = -

.20, p = .84, 90% BHI [-.38, .3]) niet significant.  

Er wordt een significant verschil gevonden tussen de groepen voor het domein Sociale 

Acceptatie (t(31) = -2.1, p = .05, 90% BHI [-.85, -.09]). Leerlingen met een bovengemiddelde 

groei hebben gemiddeld een hogere score voor dit domein dan leerlingen met geen 

bovengemiddelde groei in Begrijpend Lezen. 
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Figuur 7 

Verdeling van de scores op de domeinen voor de twee groepen in Rekenen 

 

Noot. GBGG = Geen Bovengemiddelde- of Geen Groei; BG = Bovengemiddelde Groei 

 

 

Tabel 9 

Centrummaten gemiddelde scores op de domeinen op basis van vaardigheidsgroei in 

Begrijpend Lezen 

Domein Mate van groei  N Mean SD 

Schoolse Vaardigheden GBGG1 16 3.25 .91 

BG2 18 3.63 .74 

Sociale Acceptatie GBGG1 15 3.46 .61 

BG2 18 3.92 .66 

Gedragshouding GBGG1 16 3.77 .53 

BG2 18 3.86 .77 

Gevoel voor Eigenwaarde GBGG1 15 3.40 .92 

BG2 17 3.76 .82 

Pedagogisch Klimaat GBGG1 16 3.56 .61 

BG2 18 3.60 .56 

1 Geen Bovengemiddelde- of Geen Groei  

2 Bovengemiddelde Groei 
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Vaardigheidsscore en Predictoren Geslacht, Leeftijd en SES  

 Geslacht. In Tabel 10 is weergegeven hoe de percentuele verdeling jongens en meisjes 

is tussen de groepen BG en GBGG. Voor het vakgebied Spelling zijn er percentueel meer 

jongens in de groep GBGG (69%) dan in de groep BG (46%). Dit verschil is niet significant 

(χ2(1) = 1.86; p = .17). Voor Rekenen zijn er meer jongens in de groep BG (59%) dan in de 

groep GBGG (43%). Ook dit verschil is niet significant (χ2(1) = .87; p = .35). Voor 

Begrijpend Lezen zijn er meer jongens in de groep BG (67%) dan in de groep GBGG (35%). 

Meer jongens hebben een bovengemiddelde groei doorgemaakt dan meisjes. Het gevonden 

verschil is significant (χ2(1) = 3.71; p = .05).  

 

 

Tabel 10 

Percentuele verschillen tussen jongens en meisjes binnen de groepen per vakgebied 

Vakgebied Bovengemiddelde Groei Geen Bovengemiddelde- of Geen Groei 

 Jongen Meisje Jongen Meisje 

Spelling 0.46 0.54 0.69 0.31 

Rekenen 0.59 0.41 0.43 0.57 

Begrijpend Lezen 0.67 0.33 0.35 0.65 

 

 

Leeftijd. Het verschil in de gemiddelde leeftijd van de groep BG (M = 10.5, SD = .78) 

en van de groep GBGG (M = 10.3 jaar, SD = .86) in het vakgebied Spelling is niet significant 

(t(35) = -.84, p = .41, 90% BHI [-.8, .33]). In Rekenen is het verschil in gemiddelde leeftijd 

van de groep BG (M = 10.6 jaar, SD = .85) en de groep BG (M = 10.3 jaar, SD = .68) tevens 

niet significant (t(36) = -1.5, p = .14, 90% BHI [-.91, -14]). Als laatste wordt er ook geen 

significant verschil in leeftijd gevonden tussen de groepen BG (M = 10.4, SD = .87) en 

GBGG (M = 10.5, SD = .72) in Begrijpend Lezen (t(36) = .38, p = .70, 90% BHI [-.43, .63]).  

SES. De verdeling van het opleidingsniveau was niet evenwichtig verdeeld waardoor 

voor de analyse alleen het gezinsinkomen meegenomen is. De gezinnen met een laag en 

midden inkomen zijn samengevoegd zodat de groepen laag/midden en hoog evenwichtig 

verdeeld waren (Tabel 11). Voor zowel het vakgebied Spelling (χ2(1) = 1.084; p = .298), 

Rekenen (χ2(1) = 2.195; p = .141) als Begrijpend Lezen (χ2(1) = .271; p = .603) zijn de 

gevonden verschillen niet significant.  
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Tabel 11 

Percentuele verschillen tussen SES binnen de groepen ‘Bovengemiddelde Groei’ en ‘Geen of 

Geen Bovengemiddelde Groei’ voor de verschillende vakgebieden 

Vakgebied Bovengemiddelde Groei Geen of Geen Bovengemiddelde Groei 

 Laag & Midden  Hoog  Laag & Midden  Hoog  

Spelling 0.43 0.57 0.61 0.29 

Rekenen 0.38 0.62 0.63 0.27 

Begrijpend Lezen 0.52 0.48 0.44 0.56 

 

 

Logistische Regressie Welbevinden en Vaardigheidsscore 

Rekenen. In Model 1 wordt de samenhang tussen de al dan niet bovengemiddelde 

groei op het vakgebied Rekenen en de totaalscore op Welbevinden getoetst. Aangezien er 

geen significante verbanden zijn gevonden tussen Rekenen en de predictoren worden deze 

niet meegenomen in het model. De analyse van Model 1 is weergegeven in Tabel 12. 

Welbevinden (p = .06) levert in Model 1 een significante bijdrage aan de voorspelling van de 

kans op een bovengemiddelde groei in Rekenen. 

 

 

Tabel 12 

Geschatte parameters van het logistische regressiemodel van Welbevinden voor de 

kansverhoudingen op een bovengemiddelde groei voor het vakgebied Rekenen 

 Model 1 

 B SE Exp(B) Exp(B) 90% BHI 

(Constant) -6.19* 3.44 .002  

Welbevinden 1.77* .95 5.89 [1.24, 27.96] 

*p < .1, ** p < .05 

 

 

In Model 2 wordt de samenhang tussen de al dan niet bovengemiddelde groei op het 

vakgebied Rekenen en de score op het domein Sociale Acceptatie getoetst. Ook bij dit model 

worden er geen predictoren meegenomen. De analyse van Model 2 is weergeven in Tabel 13. 

Sociale Acceptatie (p =.02) levert een significante bijdrage in Model 2 aan de voorspelling 
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van de kans op een bovengemiddelde groei in Rekenen.  

 

 

Tabel 13 

Geschatte parameters van het logistische regressiemodel van Sociale Acceptatie voor de 

kansverhoudingen op een bovengemiddelde groei voor het vakgebied Rekenen 

 Model 2 

 B SE Exp(B) Exp(B) 90% BHI 

(Constant) -6.29** 2.83 .002  

Sociale Acceptatie 1.8** .77 6.05 [1.7, 21.47] 

*p < .1, ** p < .05 

 

 

Model 2 lijkt een betere weergave van de voorspellingen te geven dan Model 1. 

Gekeken naar het classificatiemodel voorspelt Model 1 64.7% correct terwijl een model 

zonder Welbevinden 55.9% correct voorspelt. Model 2 voorspelt echter 75.8% correct. Een 

model zonder Sociale Acceptatie voorspelt 57.6% correct. Hierom wordt Model 2 gekozen als 

logistisch regressiemodel voor de voorspellingen voor Rekenen. 

Model 2 laat zien dat de kans op een bovengemiddelde groei voor het vakgebied 

Rekenen met een factor 6.05 groter wordt naarmate een leerling een hogere score behaald op 

Sociale Acceptatie. Wanneer een leerling een heel punt hoger op het domein scoort, neemt de 

kans op een bovengemiddelde groei met 505% toe.  

Begrijpend Lezen. In Model 3 wordt de samenhang tussen de al dan niet 

bovengemiddelde groei op het vakgebied Begrijpend Lezen en de totaalscore op Welbevinden 

getoetst. In het model wordt de predictor Geslacht meegenomen. Vanuit de analyses is naar 

voren gekomen dat er een significant verschil bestaat tussen jongens en meisjes op het gebied 

van een al dan niet bovengemiddelde groei op het vakgebied Begrijpend Lezen. De analyse 

van Model 3 is weergegeven in Tabel 14. Zowel Welbevinden (p = .08) als Geslacht (p = .05) 

leveren een significante bijdrage in Model 3 aan de voorspelling van de kans op een 

bovengemiddelde groei in Begrijpend Lezen. Jongens hebben een grotere kans op een 

bovengemiddelde groei in Begrijpend Lezen dan meisjes. 
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Tabel 14 

Geschatte parameters van het logistische regressiemodel van Welbevinden voor de 

kansverhoudingen op een bovengemiddelde groei voor het vakgebied Begrijpend Lezen 

 Model 3 

 B SE Exp(B) Exp(B) 90% BHI 

(Constant) -7.45* 3.98 .001  

Welbevinden 1.84* 1.06 6.33 [1.11, 36.2] 

Geslacht 1.57** .8 4.8 [1.29, 17.77] 

*p < .1, ** p < .05 

 

 

In Model 4 is de samenhang tussen de al dan niet bovengemiddelde groei op 

Begrijpend Lezen en de score op Sociale Acceptatie getoetst. De predictor Geslacht wordt 

meegenomen. De analyse van Model 4 is weergegeven in Tabel 15. Sociale Acceptatie (p = 

.15) en Geslacht (p = .21) leveren geen significante bijdrage aan de voorspellingen (Model 

4.1). Hierom is Geslacht verwijderd uit het model. In Model 4.2 is louter Sociale Acceptatie 

meegenomen. Sociale Acceptatie (p = .06) levert in Model 4.2 een significante bijdrage.  

 

 

Tabel 15 

Geschatte parameters van het logistische regressiemodel van Sociale Acceptatie voor de 

kansverhoudingen op een bovengemiddelde groei voor het vakgebied Begrijpend Lezen 

 Model 4.1 

 B SE Exp(B) Exp(B) 90% BHI 

(Constant) -4.03 2.49 .02  

Sociale Acceptatie .987 .680 2.68 [.88, 8.2] 

Geslacht .998 .8 2.71 [.74, 10] 

 Model 4.2 

 B SE Exp(B) Exp(B) 90% BHI 

(Constant) -4.3* 2.38 .01  

Sociale Acceptatie 1.20* .64 3.33 [1.17, 9.54] 

*p < .1, ** p < .05 
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Model 3 lijkt een betere weergave te zijn van de voorspellingen dan Model 4.2. 

Gekeken naar het classificatiemodel voorspelt Model 3 67.6% correct en een model zonder 

Welbevinden en Geslacht 52.9%. Model 4.2 voorspelt 63.6% correct. Een model zonder 

Sociale Acceptatie voorspelt 54.5%. Hierom wordt Model 3 gekozen als logistisch 

regressiemodel voor de voorspellingen voor het vakgebied Begrijpend Lezen. 

Model 3 geeft weer dat de kans op een bovengemiddelde groei voor het vakgebied 

Begrijpend Lezen met een factor 4.8 groter is voor jongens dan voor meisjes. Jongens hebben 

380% meer kans op een bovengemiddelde groei dan meisjes. Tevens geeft het model weer dat 

de kans op een bovengemiddelde groei in Begrijpend Lezen met een factor 6.33 groter wordt 

naarmate een leerling een hogere score behaald op Welbevinden. Wanneer een leerling een 

heel punt hoger scoort op Welbevinden, neemt de kans op een bovengemiddelde groei toe met 

533%. Dit houdt in dat een jongen met een score op Welbevinden van 4 een hogere kans heeft 

op een bovengemiddelde score voor Begrijpend Lezen dan een meisje maar ook dan een 

jongen met een score op Welbevinden van 3.  

Multicollineariteit. Om te onderzoeken of er sprake is van multicollineariteit is er 

getoetst of er een samenhang bestaat tussen de onafhankelijke variabelen Welbevinden en de 

predictor Geslacht. Jongens (M = 3.69, SD = .44, N = 20) lijken iets hoger te scoren dan 

meisjes (M = 3.60, SD = .43, N = 15) op Welbevinden, echter dit verschil is niet significant 

(t(33) = .587, p = .561, 90% BHI [-.164, .339]). Er is dus geen sprake van multicollineariteit 

tussen Welbevinden en Geslacht in Model 3. 
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Hoofdstuk 4 Conclusie 

Het doel van huidig onderzoek is om antwoord te geven op de volgende 

onderzoeksvraag: In hoeverre is er sprake van een samenhang tussen het welbevinden en de 

leerprestaties van hoogbegaafde basisschoolleerlingen tijdens het afstandsonderwijs? 

Huidig onderzoek laat zien dat er een samenhang bestaat tussen de Sociale Acceptatie 

en de kans op het behalen van bovengemiddeld gegroeide leerprestaties voor het vakgebied 

Rekenen tijdens een periode van afstandsonderwijs. Een hoge mate van sociale acceptatie gaat 

samen met een grotere kans op bovengemiddeld gegroeide leerprestaties. Daarnaast komt uit 

huidig onderzoek dat er een samenhang bestaat tussen het Welbevinden en de kans op het 

behalen van bovengemiddeld gegroeide leerprestaties voor het vakgebied Begrijpend Lezen 

tijdens een periode van afstandsonderwijs. Een hoge mate van welbevinden gaat samen met 

een grotere kans op bovengemiddeld gegroeide leerprestaties. Deze kans is ook gerelateerd 

aan geslacht. Jongens hebben een grotere kans op een bovengemiddelde groei dan meisjes. 

Voor het vakgebied Spelling zijn geen significante relaties gevonden waardoor gesteld kan 

worden dat, op basis van huidig onderzoek, er geen samenhang bestaat tussen het 

welbevinden en de leerprestaties op het vakgebied Spelling tijdens het afstandsonderwijs. 

 

Hoofdstuk 5 Discussie 

Aan de hand van drie deelvragen is geprobeerd de onderzoeksvraag te beantwoorden. 

Allereerst is er onderzocht wat de mate van vaardigheidsgroei op de kernvakken Spelling, 

Rekenen en Begrijpend Lezen was ten tijde van afstandsonderwijs. Uit huidig onderzoek is 

naar voren gekomen dat voor alle drie de vakgebieden een kleine meerderheid leerlingen een 

bovengemiddeld gegroeide leerprestaties heeft. Er bleken geen significante verschillen te zijn 

tussen de groepen op basis van SES. De literatuur wijst echter uit dat er een mogelijk verschil 

is tussen leerlingen met een dan wel niet bovengemiddelde groei als er wordt gekeken naar 

SES vanwege de mogelijkheden en middelen van ouders (Van Lancker, 2020). Het zou 

kunnen zijn dat er in huidig onderzoek geen significant verschil is gevonden doordat de 

steekproef voornamelijk bestond uit hoogopgeleide ouders (HBO en hoger). Dit zou 

veroorzaakt kunnen zijn door de grootte van de steekproef waardoor SES alleen is gebaseerd 

op gezinsinkomen. Er zou een vertekend beeld kunnen zijn ontstaan waardoor er geen 

significante relatie is gevonden. Een andere mogelijkheid kan zijn dat de doelpopulatie 

daadwerkelijk uit meer hoogopgeleide ouders bestaat doordat hoogbegaafdheid deels 

genetisch bepaald is (Colangelo & Davis, 2003). Wanneer er in werkelijkheid wel een 

significante relatie zou bestaan tussen SES en de bovengemiddelde groei, zou het kunnen zijn 
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dat de gevonden modellen niet een correcte weergave zijn van de voorspellingen. 

Voor het beantwoorden van de tweede deelvraag is het welbevinden onderzocht aan de 

hand van enerzijds een totaalscore op de vragenlijst en anderzijds de domeinen van 

welbevinden. De vragenlijst heeft niet alle domeinen van welbevinden kunnen meten zoals 

beschreven in het model van Konu en Rimpelä (2002). In huidige vragenlijst is de 

gezondheidsstatus niet meegenomen aangezien deze niet terugkwam in de gebruikte 

meetinstrumenten. Daarnaast bleek de algemene tevredenheid van kinderen niet meetbaar te 

zijn. De schaal Tevredenheid kon niet betrouwbaar worden gemaakt in huidig onderzoek. Het 

is mogelijk dat het domein niet meetbaar was doordat het bevraagd werd met maar drie 

stellingen. Daarnaast bleken enkele domeinen niet gecorreleerd aan elkaar te zijn. De 

onafhankelijkheid van de domeinen is opvallend aangezien alle domeinen onderdeel zijn van 

het welbevinden. Verwacht werd dat er een correlatie zou worden gevonden tussen alle 

domeinen. Het domein Pedagogisch Klimaat blijkt niet of zwak gecorreleerd aan drie 

domeinen terwijl het pedagogisch klimaat van een school in zowel het domein 

Schoolcondities als Sociale Relaties van Konu en Rimpelä (2002) wordt genoemd. Het is 

mogelijk dat de correlaties niet gevonden werden doordat de gemeten domeinen niet exact 

overeenkomen met de domeinen in The School Well-Being Model. Het is mogelijk dat door 

het ontbreken van domeinen, en het niet (sterk) correleren van domeinen het welbevinden van 

de leerlingen niet correct is gemeten. Een oorzaak hiervan is dat, vanwege tijdsgebrek, het 

meetinstrument niet is gevalideerd. Het is mogelijk dat er andere onderzoeksresultaten 

worden gevonden wanneer er gebruik wordt gemaakt van een gevalideerd meetinstrument 

voor het meten van het welbevinden. Om deze reden moeten de conclusies met 

voorzichtigheid geïnterpreteerd worden. Daarnaast is het mogelijk dat er sprake is van sociaal 

wenselijke antwoorden. De laagste gevonden totaalscore is 2.67 en het gevonden gemiddelde 

was 3.65. Dit duidt op een gemiddeld welbevinden van de leerlingen in de steekproef. Er zijn 

geen leerlingen die zeer laag scoren op de vragenlijst. De scores voor de verschillende 

domeinen hebben een grotere range, waardoor er op de domeinen wel een laag, gemiddeld en 

hoog welbevinden wordt gevonden. Een andere verklaring voor de positieve scores is dat er 

mogelijk sprake is geweest van het stemmingscongruent geheugeneffect (Raes et al., 2011). 

Dit effect zorgt ervoor dat herinneringen die inhoudelijk overeenkomen met de aanwezige 

stemming makkelijker opgehaald kunnen worden. Voor leerlingen die een hoge mate van 

welbevinden ervoeren tijdens het invullen van de vragenlijst zou het dan gemakkelijker zijn 

om zich gebeurtenissen in de periode van thuisonderwijs te herinneren waarin zij dezelfde 

stemming ervoeren als tijdens de afname. Een andere mogelijkheid is dat de leerlingen niet in 
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staat zijn geweest de juiste antwoorden te geven op de vragenlijst. Van der Kooij en de Groot-

Reuvekamp (2013) stellen dat in de periode van negen tot twaalf jaar er niet verwacht mag 

worden van leerlingen dat zij altijd doorzien hoe gebeurtenissen in de tijd met elkaar 

samenhangen. Hierdoor kan het zijn dat leerlingen hun mate van welbevinden tijdens het 

afstandsonderwijs niet kunnen koppelen aan die periode en daardoor zich niet goed kunnen 

herinneren hoe zij zich hebben gevoeld in deze periode. Huidig onderzoek kan door 

bovenstaande een verkeerd en/of positiever beeld van het welbevinden hebben gegeven dat 

ertoe kan leiden dat in de werkelijkheid er een andere samenhang bestaat dan gevonden. 

De derde deelvraag is beantwoord door de mate van samenhang tussen de 

vaardigheidsgroei en het schoolwelbevinden van hoogbegaafde leerlingen ten tijde van een 

periode van afstandsonderwijs te onderzoeken. Er bestaat een significante samenhang tussen 

de leerprestaties in het vakgebied Rekenen en de mate waarin leerlingen zich sociaal 

geaccepteerd voelen. Rekenproblematiek kan veroorzaakt of in stand gehouden worden door 

een negatief zelfbeeld en een laag gevoel van eigenwaarde op het gebied van rekenen, 

waardoor onzekerheid en faalangst kan ontstaan (Gelderblom, 2010). Hierdoor kan het zijn 

dat leerlingen die zich minder sociaal geaccepteerd voelen, minder gemotiveerd raken voor 

rekenen en daardoor minder presteren (Gelderblom, 2010).  

Verder bestaat er een significante samenhang tussen de leerprestaties in het vakgebied 

Begrijpend Lezen en de algemene mate van welbevinden. De bevindingen komen overeen 

met de literatuur. Leerlingen die een hoog welbevinden hebben, hebben meer ruimte om te 

leren waarmee de kans op een bovengemiddelde groei wordt vergroot (Klamer, 2009; Pyryt, 

2008; Van der Ploeg, 2011). De kans is gerelateerd aan geslacht. Opvallend is dat uit huidig 

onderzoek naar voren komt dat meer jongens dan meisjes een bovengemiddelde groei laten 

zien in Begrijpend Lezen, terwijl uit eerder onderzoek blijkt dat juist meisjes hoger scoren dan 

jongens, hoewel de verschillen zeer klein zijn (Van Langen & Driessen, 2008). Dit kan komen 

doordat eerder onderzoek de verschillen tussen jongens en meisjes heeft bekeken aan de hand 

van de algemene totaalscore van de CITO, terwijl huidig onderzoek keek naar de groei. 

Daarnaast maakte eerder onderzoek geen onderscheid tussen eventuele groepen zoals 

hoogbegaafde leerlingen.  

Verder is er een aantal beperkingen op het gebied van de steekproef. De werkwijze 

van de werving van participanten heeft ervoor gezorgd dat er alleen scholen hebben 

meegedaan uit Noord-Nederland. Hoewel uit onderzoek blijkt dat er regionale verschillen 

bestaan in de kwaliteit van onderwijs (Inspectie van het Onderwijs, 2009), zijn er geen direct 

aanwijzingen dat er verschillen bestaan tussen de hoogbegaafdenscholen in Nederland. 
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Echter, doordat er sprake is van een sterke selectie zijn er negatieve gevolgen voor de 

generalisatie van de resultaten naar alle hoogbegaafde leerlingen in Nederland. Het is 

onbekend of gevonden resultaten ook worden gevonden in een steekproef waarin deze selectie 

niet plaats heeft gevonden. Verder is de uiteindelijke steekproef (N = 39) een stuk kleiner dan 

de beoogde steekproef (N = 75). Doordat het onderzoek tijdens en vlak na de tweede periode 

van afstandsonderwijs heeft plaatsgevonden, gaven basisscholen aan dat zij het druk hadden 

vanwege de in te halen onderwijstijd en de extra werkdruk door de nodige 

onderwijsaanpassingen. Om de power van het onderzoek te verhogen is er gekozen voor een 

significantieniveau van .1 (Moore et al., 2012). Echter, deze keuze heeft als negatief gevolg 

dat er een grotere kans is op Type II fouten (Moore et al., 2012), wat weer een negatief effect 

heeft op de betrouwbaarheid van huidig onderzoek. Het kan zijn dat er dan wel geen 

significante verschillen gevonden zijn die met een grotere steekproef dan wel niet gevonden 

worden.  

Het kan zijn dat de manier waarop de leerprestaties zijn berekend in huidig onderzoek 

een negatief effect heeft gehad op de interne validiteit van huidig onderzoek. De beoogde 

vaardigheidsgroei is berekend door CITO LVOS (2021) met de assumpties dat de toetsen in 

bepaalde periodes van het jaar afgenomen zijn. Vanwege de twee verschillende periodes van 

afstandsonderwijs zijn de CITO toetsen in het schooljaar 2019-2020 en 2020-2021 niet 

allemaal afgenomen in deze standaard periodes. Hierdoor zou het kunnen zijn dat er meer of 

minder maanden onderwijs tussen de toetsen zit dan waar de beoogde vaardigheidsgroei 

vanuit gaat. Hierdoor zou het kunnen zijn dat leerlingen in huidig onderzoek in de verkeerde 

groep zijn geplaatst. De twee groepen zouden hierdoor een verkeerd beeld geven van de groei 

die de leerlingen hebben doorgemaakt.  

Als laatste kan er in huidig onderzoek sprake zijn van multicollineariteit. Er zijn 

significante correlaties tussen verschillende domeinen van de vragenlijst. Hierdoor zijn de 

afzonderlijke bijdragen van de variabelen moeilijk te bepalen en moeten gevonden resultaten 

voorzichtig geïnterpreteerd worden. Daarnaast zorgt de kleine steekproef en daarmee de 

weinige waarnemingen ervoor dat de kansen gevonden in de modellen erg groot zijn.  

Aanbevelingen voor Vervolgonderzoek 

Om betere inzichten te krijgen in de mogelijke effecten van welbevinden van 

hoogbegaafde leerlingen op hun cognitieve ontwikkeling tijdens afstandsonderwijs is meer 

onderzoek nodig. Allereerst is het van belang dat er een valide en betrouwbaar 

meetinstrument wordt ontwikkeld voor het bevragen van het schoolwelbevinden. Het is van 

belang dat er een meetinstrument wordt ontwikkeld die alle domeinen van welbevinden 
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bevraagd. Daarbij zou de afname van de toetsen voor de cognitieve ontwikkeling 

gestandaardiseerd moeten worden om de interne validiteit te verhogen. Vervolgens wordt er 

geadviseerd om een onderzoek te doen met een grotere steekproef met participanten uit heel 

Nederland.  

Verder is uit huidig onderzoek gebleken dat niet alleen de mate van welbevinden maar 

ook de mate waarin een hoogbegaafde leerling zich sociaal geaccepteerd voelt invloed heeft 

op zijn of haar leerprestaties. Om beter inzicht te krijgen is het nodig om dit verband mee te 

nemen in vervolgonderzoek en verder uit te diepen. Daarnaast is het belangrijk om verder te 

onderzoeken of er een verschil is tussen het effect van welbevinden op de verschillende 

vakgebieden en de algemene cognitieve ontwikkeling. In huidig onderzoek is gekeken naar de 

verschillende vakgebieden. Om beter inzicht te krijgen zou ook het effect van welbevinden op 

de gehele cognitieve ontwikkeling moeten worden onderzocht. Als laatste is er in huidig 

onderzoek mogelijk sprake geweest van multicollineariteit. Geadviseerd wordt om in 

vervolgonderzoek hier rekening mee te houden en mee te nemen in de analyses. 

Aanbevelingen voor de Praktijk 

Aan de scholen voor hoogbegaafdenonderwijs wordt geadviseerd om in acht te nemen 

dat het welbevinden en de mate waarin een leerling zich sociaal geaccepteerd voelt in de 

groep invloed heeft op de leerprestaties. Er wordt geadviseerd om te onderzoeken waarom een 

leerling die het gevoel heeft niet sociaal geaccepteerd te zijn niet of nauwelijks tot leren komt. 

Door middel van observaties en gesprekken kan worden onderzocht op welke manier de 

leerling kan worden ondersteund in het welbevinden zodat het niet ten koste gaat van het 

leerproces. Een leerling die niet voor de gehele groep antwoord durft te geven op de vragen 

van de leerkracht, durft dit wellicht in een kleine groep of in een één-op-één situatie wel 

bijvoorbeeld. Verder wordt er geadviseerd om tijdens een mogelijke nieuwe periode van 

afstandsonderwijs na te gaan welke leerlingen in hun welbevinden achteruitgaan en/of 

begeleiding nodig hebben, zodat hun leerproces niet verhinderd wordt. Als laatste is het 

opvallend dat een groot deel van de leerlingen heeft aangegeven zich prettig te hebben 

gevoeld tijdens de periode van afstandsonderwijs. Het kan inzicht geven in de 

onderwijsbehoeften van hoogbegaafde leerlingen om uit te vragen welke onderdelen van het 

afstandsonderwijs als prettig(er) ervaren zijn om ook in het huidig onderwijs aan deze 

onderwijsbehoeften te kunnen voldoen.   
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Bijlagen 

Bijlage A Definities en Modellen van Welbevinden en Hoogbegaafdheid 

In Bijlage A wordt het theoretisch kader dat vooraf gegaan is aan het onderzoek 

beschreven. In de Inleiding van het onderzoek worden enkele definities van Welbevinden en 

Hoogbegaafdheid beschreven. Echter, tijdens het onderzoek zijn er meerdere definities en 

bijbehorende modellen bestudeerd om tot de conclusie te komen dat de definities in de 

Inleiding het best passend zijn voor huidig onderzoek. Voor de geïnteresseerde en voor de 

wetenschappelijke verantwoording wordt in Bijlage A het theoretisch kader weergegeven.  

 

Hoogbegaafdheid 

Traditionele definities zien hoogbegaafdheid en de bijbehorende hoge prestaties als 

gevolg van een hoge intelligentie (Cramond, 2011; Hoogeveen, 2008). Een intelligentie, 

uitgedrukt in de factor ‘g’ of IQ, van 135 of hoger zou voldoende zijn om te spreken van 

hoogbegaafdheid (Cramond, 2011; Heller, 2001; Hoogeveen, 2008). Ondanks dat er geen 

consensus te vinden is in de literatuur over de definitie van hoogbegaafdheid, is men het er 

tegenwoordig over eens dat hoogbegaafdheid  een multidimensionaal begrip is en dus meer 

dan alleen een hoog IQ (Hoogeveen, 2008; Hoogeveen et al., 2004; Renzulli & Reis, 2018).  

In de literatuur is er getracht om de verschillende definities te categoriseren. Wijnekus 

en Pluymakers (2013) beschrijven twee groepen wetenschappers. Aan de ene kant wordt 

hoogbegaafdheid gezien als een aangeboren feit. De aanleg om hoogbegaafd te zijn komt 

echter pas tot ontwikkeling door oefening en stimulering (Gagné, 2004; 2018; Heller, 2001; 

Thompson & Oehler, 2010). Aan de andere kant wordt hoogbegaafdheid gedefinieerd als 

aantoonbaar gedrag. Er wordt pas van hoogbegaafdheid gesproken als deze zich uit in hoge en 

uitzonderlijke prestaties op een bepaald gebied of domein (Sternberg, 2018; Sternberg & 

Zhang, 1995; Wijnekus & Pluymakers, 2013). Renzulli (2003) maakt een andere verdeling. 

Renzulli spreekt van ‘schoolhuis’ en ‘innovatieve’ hoogbegaafdheid (Cramond, 2011; Heller, 

2001; Renzulli, 2003). Als iemand ‘schoolhuis’ hoogbegaafd is, laat iemand hoge scores zien 

op testen en daarmee op de vaardigheden die traditioneel worden aangeleerd in school. 

Iemand die ‘innovatief’ hoogbegaafd is, laat juist probleemoplossende vaardigheden zien 

waarbij iemands talent op een relevante manier wordt ingezet (Renzulli, 2003).  Renzulli 

(2003) beschrijft dat de twee types meestal in interactie met elkaar bestaan en dat 

hoogbegaafdenonderwijs beide typen moet aanmoedigen en ondersteunen.  

Verschillende wetenschappers stellen dat er alleen geen consensus bestaat wanneer er 

over hoogbegaafdheid bij volwassenen wordt gesproken (Hoogeveen, 2008; Wijnekus & 
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Pluymakers, 2013; Dai, 2018). Bij volwassenen wordt gesproken over een aantoonbare 

prestatie terwijl bij kinderen vaak gesproken wordt over een aanleg (Dai, 2018). Aangezien 

huidig onderzoek een onderzoek naar hoogbegaafde kinderen betreft, zal deze definitie 

worden gehanteerd (Zie Inleiding). 

Modellen voor Hoogbegaafdheid. Wetenschappers hebben getracht de factoren die 

invloed hebben op de ontwikkeling van hoogbegaafdheid in beeld te brengen. Renzulli (1979; 

2003) stelt dat de ontwikkeling afhankelijk is van de interactie tussen drie factoren: 

bovengemiddelde intelligentie, creativiteit en taakgerichtheid. De interactie tussen de factoren 

worden samengevat in het drie-ringenmodel (zie Figuur A1). Het hebben van een 

bovengemiddelde intelligentie houdt in dat er sprake is van algemene vaardigheden, 

waaronder de capaciteit op informatie te verwerken, keuzes te maken aan de hand van 

ervaringen en abstract te denken, en specifieke vaardigheden, waaronder het vermogen om 

kennis en vaardigheden te verwerven en het vermogen om te presteren in een specifiek 

domein (Renzulli, 1979; 2003; Renzulli & Reis, 2018). Creativiteit houdt het vermogen om 

originele, vindingrijke oplossingen te bedenken (Renzulli, 1979; 2003), nieuwsgierigheid en 

bereidheid om conventie en traditie uit te dagen in (Renzulli & Reis, 2018). Taakgerichtheid 

houdt doorzettingsvermogen en motivatie in om een taak te volbrengen (Renzulli & Reis, 

2018). Alle drie de factoren spelen een even grote en even belangrijke rol in het tot uiting 

brengen van hoogbegaafdheid.  

 

 

Figuur A1 

Het Drie-ringenmodel van Hoogbegaafdheid 

 

Noot. Overgenomen uit The three-ring conception of giftedness: its implications for 

understanding the nature of innovation, door J. S. Renzulli, 2003. In L. V. Shavinina (Ed.), 

The international handbook on innovation (p. 86). Elsevier Science Ltd. 
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Mönks geeft als kritiek op het drie-ringenmodel dat de factoren sterk de nadruk leggen 

op persoonlijkheidskenmerken en te weinig op het dynamische karakter van de menselijke 

ontwikkeling (Van Boxtel & Mönks, 1992; Mönks & Katzko, 2005). Mönks stelt dat er naast 

persoonlijkheids- ook omgevingsfactoren zijn die invloed hebben op het dan wel niet tot 

uiting komen van hoogbegaafdheid. De school, het gezin en de leeftijdsgenoten hebben door 

middel van hun interacties met het kind invloed op deze ontwikkeling (Mönks & Katzko, 

2005). Mönks (1992, in Mönks & Katzko, 2005) voegt om de multidimensionaliteit en het 

dynamische karakter van de ontwikkeling weer te geven deze drie omgevingsfactoren toe en 

ontwerpt het meerfactorenmodel, weergegeven in Figuur A2 (Van Boxtel & Mönks, 1992; 

Heller, 2001; Hoogeveen et al., 2004; Mönks & Katzko, 2005).  

 

 

Figuur A2 

Meerfactorenmodel van Hoogbegaafdheid  

 

Noot. Overgenomen uit General, social, and academic self-concepts of gifted adolescents, 

door H. W. Van Boxtel & F. J. Mönks, 1992, Journal of Youth and Adolescence, 21(2), p. 

171. 

 

 

Ook het model van Mönks krijgt kritiek. Het model specificeert niet hoe de factoren 

samenhangen, de omgevingsfactoren hebben geen toegevoegde waarde aangezien deze 

factoren invloed hebben op iedere ontwikkeling van een kind, en er ontbreken, zoals bij vele 

begaafdheidsmodellen, drempelwaarden waarmee de factoren gekwantificeerd kunnen 

worden (Wijnekus & Pluymakers, 2013). Om deze reden wordt in Nederland het model van 

Heller gebruikt (Wijnekus & Pluymakers, 2013), zie Figuur A3. The Munich Model of 

Gifedness and Talent bestaat uit aanlegfactoren (talentfactors), niet-cognitieve 
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persoonlijkheidskenmerken (noncognitive personality characteristics) en omgevingsfactoren 

(environmental conditions) (Heller, 1991; 2001; Heller et al., 2005; Wijnekus & Pluymakers, 

2013). Een individu kan een aanleg hebben voor begaafdheid in een of meer aanlegfactoren, 

die voorspellend zijn voor zijn of haar prestaties. De ontwikkeling van de aanlegfactoren kan 

zowel negatief als positief worden beïnvloed door de moderatoren: de niet-cognitieve 

persoonlijkheidskenmerken en de omgevingsfactoren (Heller, 1991; 2001; Heller et al., 2005; 

Wijnekus & Pluymakers, 2013). Het model van Heller, in tegenstelling tot die van Mönks, 

laat door middel van pijlen zien hoe de factoren elkaar wederzijds beïnvloeden. Ondanks dat 

het model van Heller een beter beeld geeft dan de modellen van Renzulli en Mönks, wordt 

niet alle kritiek weggenomen. Ziegler en Perleth (1997, in Heller et al., 2005) geven aan dat 

naast de drie soorten factoren ook oefening en het leerproces bepalen of een individu 

begaafde prestaties kan leveren (Heller et al, 2005; Wijnekus & Pluymakers, 2013).  

 

 

Figuur A3 

The Munich Model of Giftedness and Talent 

 

Noot. Overgenomen uit The Munich Model of Giftedness Designed to Identify and Promote 

Gifted Students, door K. Heller, C. Perleth & T. K. Lim, 2005. In R. J. Sternberg & J. E. 

Davidson (Eds.), Conceptions of giftedness, p. 149. Cambridge University Press. 
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Gagné (2004) stelt dat begaafheidsmodellen vrijwel altijd verwijzen naar volwassenen 

aangezien hoogbegaafdheid niet als prestaties kan worden geobserveerd bij kinderen. Hierom 

ontwikkelt Gagné (2004) het Differentiated Model of Giftedness and Talent (DMGT, 

weergegeven in Figuur A4), dat de ontwikkeling van hoogbegaafdheid weergeeft aan de hand 

van vaardigheden in plaats van prestaties. Gagné (2004) geeft in het model weer hoe 

natuurlijke capaciteiten door middel van een (on)bewust ontwikkelingsproces kunnen leiden 

tot vaardigheden. Het proces wordt beïnvloedt door intrapersoonlijke- en 

omgevingskatalysatoren en door kans (Gagné, 2004). Aan de hand van dit model kan er 

gesproken worden van hoogbegaafd gedrag in plaats van prestaties (Wijnekus & Pluymakers, 

2013). Verder voegt Gagné (2004) aan zijn model een drempelwaarde toe, het kind moet 

behoren tot de 10% beste leerlingen om van begaafde natuurlijke capaciteiten te kunnen 

spreken. Voor huidig onderzoek lijkt het DMGT het meest passend aangezien deze de 

ontwikkeling van vaardigheden laat zien en de factoren, waaronder welbevinden, die daar 

invloed op hebben bij hoogbegaafde kinderen. 

 

 

Figuur A4 

Het Integrative Model of Talent Development 

 

Noot. Aangepast uit Academic Talent Development: Theory and Best Practices, door F. 

Gagné, 2018. In S. I. Pfeiffer (Ed.), APA Handbook of Giftedness and Talent, p. 166. 

American Psychologoical Association.  
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Welbevinden 

Welbevinden is een containerbegrip die verschillende ladingen kan dekken en overlap 

heeft met andere begrippen zoals ‘happiness’ en ‘quality of life’ (Van Bruggen, 2001). 

O’Brien (2008) stelt zelfs dat het onmogelijk is om het concept ‘welbevinden’ te definiëren 

vanwege de complexiteit van het begrip. Er zijn volgens O’Brien (2008) verscheidende 

benaderingen om het begrip te begrijpen en het concept in te vullen. Vanwege de benadering 

vanuit verschillende invalshoeken is er een sterk uiteenlopende invulling en definiëring van 

het begrip welbevinden ontstaan (De Lee & De Volder, 2009). 

In het dagelijks gebruik wordt er met welbevinden vaak gerefereerd naar de 

gezondheid van een individu (O’Brien, 2008). Echter, als er filosofisch gekeken wordt naar 

het begrip, heeft het een veel bredere betekenis en refereert het naar wat goed is voor iemand 

waaronder een goede gezondheid kan vallen (O’Brien, 2008). Allardt (1989, in Konu & 

Rimpelä, 2002) beschrijft welbevinden als een staat waarin het mogelijk is voor een mens om 

tevreden te zijn over zijn of haar basisbehoeften, waarbij de gezondheid een centraal element 

is van het welbevinden en effect heeft op de andere onderdelen ervan.  

Modellen voor Welbevinden. Zoals eerder genoemd kunnen de termen ‘well-being’ 

en ‘happiness’ soms overlappend gebruikt worden (O’Brien, 2008; Veenhoven, 2007). Allardt 

(1976) beschrijft echter een verschil tussen de termen ‘welzijn’ (welfare) en ‘vreugde’ 

(happiness). Volgens Allardt (1976) is vreugde een subjectieve perceptie en ervaring en ligt 

de beoordeling bij het individu. Terwijl welzijn gedefinieerd kan worden in de mate waarin de 

basisbehoeften worden bevredigd en dus objectief kan worden beoordeeld (Allardt, 1976). 

Het welbevinden van een persoon kan hierdoor door op twee manieren worden beoordeeld, 

objectief en subjectief. Allardt (1989, in Konu & Rimpelä, 2002) beschrijft drie soorten 

materiële en niet-materiële basisbehoeften van de mens: having, loving en being. De 

basisbehoefte ‘having’ gaat om de materiële voorwaarden en onpersoonlijke middelen om te 

kunnen leven. ‘Loving’ verwijst naar de behoeften om relaties aan te gaan met andere mensen 

en sociale identiteiten te vormen. De basisbehoefte ‘being’ staat voor de behoeften om 

onderdeel te zijn van een samenleving en in harmonie te leven met de natuur. Konu & 

Rimpelä (2002) beschrijven ‘being’ als de behoefte voor persoonlijke groei. Het model van 

Allardt bestaat uit de combinatie van de drie soorten basisbehoeften en objectieve en 

subjectieve beoordelingsindicatoren (Allardt, 1976; Konu & Rimpelä, 2002).  

Schoolwelbevinden. Het welbevinden dat een kind ervaart op school wordt door 

Brutsaert (1993) beschreven als het schoolwelbevinden. Er wordt onderscheid gemaakt tussen 
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het subjectieve en objectieve schoolwelbevinden (Allardt, 1976; Van Bruggen, 2001; De Lee 

& De Volder, 2009; O’Brien, 2008; Veenhoven, 2007; White, 2006). Het subjectieve 

schoolwelbevinden omschrijft de beleving van het eigen welbevinden en kan enkel 

beoordeeld worden door het individu zelf. Het objectieve welbevinden is de mate waarin de 

basisbehoeften worden bevredigd en kan beoordeeld worden door een buitenstaander (Allardt, 

1976). Verder wordt er een onderscheid gemaakt tussen actueel en duurzaam welbevinden 

(De Lee & De Volder, 2009). Welbevinden is een tijds- en situatiegebonden toestand (De Lee 

& De Volder, 2009). Het actuele welbevinden zijn de onmiddellijke gevoelens die kunnen 

worden gekoppeld aan een bepaalde situatie of tijd. Duurzaam welbevinden is de toestand van 

welbevinden op lange termijn. Indicatoren zijn onder andere de algemene zelfwaardering, het 

beeld van eigen bekwaamheid, het sociaal en emotioneel zelfbeeld en het zelfconcept (De Lee 

& De Volder, 2009; O’Brien, 2008). Het actuele en duurzame welbevinden staan voortdurend 

in wisselwerking met elkaar (De Lee & De Volder, 2009).  

Door de literatuur samen te vatten, komt de volgende definitie voor 

schoolwelbevinden naar voren: ‘Het welbevinden van een kind in de basisschool is de mate 

waarin het kind de school beleeft vanuit zijn actuele en duurzame schoolervaringen en is 

multidimensionaal’ (De Lee & De Volder, 2009, pp. II-12 – II-13). De multidimensionaliteit 

van het schoolwelbevinden is tevens onderzocht door De Lee & De Volder (2009). Vanuit 

hun onderzoek komen vijf dimensie om het welbevinden te onderzoeken: Tevredenheid, 

Betrokkenheid, Academisch Zelfconcept, Sociale Relaties en Pedagogisch Klimaat.  

Konu en Rimpelä (2002) ontwierpen een model voor het schoolwelbevinden aan de 

hand van het model van Allardt (1989, in Konu & Rimpelä, 2002), weergegeven in Figuur 

A5. Het model geeft vier domeinen van schoolwelbevinden weer: Schoolcondities (having), 

Sociale Relaties (loving), Middelen voor Zelfontplooiing (being) en Gezondheidsstatus.  
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Figuur A5 

The School Well-Being Model 

 

Noot. Overgenomen uit Well-being in schools: a conceptual model, door A. Konu & M. 

Rimpelä, 2002, Health promotion international, 17(1), p. 83.  
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Bijlage B Beoogde Vaardigheidsgroei CITO Scores (CITO LOVS, 2021) 

 
 

Tabel A1 

Beoogde vaardigheidsgroei CITO scores Spelling 3.0 niet werkwoorden, A t/m E scoring 

Toets Minimale en maximale vaardigheidsscore per niveau 

 E D C B A 

M5 < 274.23 274.24-284.23 284.24-295.34 295.35-306.46 > 306.47 

 17.76 16.64 15.39 14.14 14.14 

E5 < 291.99 292.00-300.87 300.88-310.73 310.74-320.60 > 320.61 

 8.28 7.27 6.15 5.01 5.01 

M6 < 300.27 300.28-308.14 308.15-316.88 316.89-325.61 > 325.62 

 18.4 17.5 16.5 15.51 15.51 

E6 < 318.67 318.68-325.64 325.65-333.38 333.39-341.12 > 341.13 

 4.78 10.06 15.93 21.81 21.81 

M7 < 323.45 323.46-335.70 335.71-349.31 349.32-362.93 > 362.94 

 18.49 13.37 7.68 1.98 1.98 

E7 < 341.94 341.95-349.07 349.08-356.99 357.00-364.91 > 364.92 

 9.85 9.43 8.98 8.52 18.52 

M8 < 351.79 351.80-358.50 358.51-365.97 365.98-373.43 > 373.44 

Note. Schuingedrukte getallen zijn de verschilscores tussen de toetsen boven en onder de 

verschilscore. Aan de hand van deze score is er bepaald of een leerling dan wel niet de 

beoogde groei heeft doorgemaakt. Aangepast van “Groepsniveau. Tabellen tussenopbrengsten 

CITO LOVS”, door CITO LOVS, 2021, Haags Centrum voor Onderwijsadvies, p. 7. 

 
  



De effecten van het welbevinden van hoogbegaafde leerlingen in een periode van afstandsonderwijs               51 

 

 

Tabel A2 

Beoogde vaardigheidsgroei CITO scores Spelling 3.0 niet werkwoorden, I t/m V scoring 

Toets Minimale en maximale vaardigheidsscore per niveau 

 V IV III II I 

M5 < 281.48 281.49-291.17 291.18-299.52 299.63-309.21 > 309.22 

 16.94 15.86 14.92 13.83 13.83 

E5 < 298.42 298.43-307.03 307.04-314.44 314.45-323.04 > 323.05 

 7.55 6.56 5.72 4.74 4.74 

M6 < 305.97 305.98-313.59 313.60-320.16 320.17-327.78 > 327.79 

 17.75 16.88 16.13 15.26 15.26 

E6 < 323.23 323.73-330.47 330.48-336.29 336.30-343.04 > 343.05 

 8.51 13.73 18.14 23.26 23.26 

M7 < 332.23 332.34-344.20 344.21-354.43 354.44-366.30 > 366.31 

 14.87 9.81 5.53 0.57 0.57 

E7 < 347.10 347.11-354.01 354.02-359.96 359.97-366.87 > 366.88 

 9.56 9.36 8.98 8.6 8.4 

M8 < 356.66 356.67-363.16 363.17-368.77 368.78-375.27 > 375.28 

Note. Schuingedrukte getallen zijn de verschilscores tussen de toetsen boven en onder de 

verschilscore. Aan de hand van deze score is er bepaald of een leerling dan wel niet de 

beoogde groei heeft doorgemaakt. Aangepast van “Groepsniveau. Tabellen tussenopbrengsten 

CITO LOVS”, door CITO LOVS, 2021, Haags Centrum voor Onderwijsadvies, p. 8. 
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Tabel A3 

Beoogde vaardigheidsgroei CITO scores Rekenen en Wiskunde, A t/m E scoring 

Toets Minimale en maximale vaardigheidsscore per niveau 

 E D C B A 

M5 < 190.3 190.4-195.9 196.0-202.0 202.1-208.2 > 208.3 

 12.8 12.3 11.7 11.2 11.2 

E5 < 203.1 203.2-208.2 208.3-213.7 213.8-219.4 > 219.5 

 14.8 14.3 13.7 12.9 12.9 

M6 < 217.9 218.0-222.5 222.5-227.4 227.5-232.2 > 232.4 

 8.8 10.2 11.8 13.4 13.4 

E6 < 226.7 226.8-232.7 237.7-239.2 239.2-245.7 > 245.8 

 13 12.6 12.1 11.8 11.8 

M7 < 239.7 239.8-245.7 245.3-251.3 251.4-257.5 > 257.6 

 10 9.4 8.9 8.2 8.2 

E7 < 249.7 249.8-254.7 254.8-260.2 206.3-265.7 > 265.8 

 13.4 13.32 11.3 13.27 13.18 

M8 < 263.10 263.11-268.02 268.03-271.50 273.51-278.97 > 278.98 

Note. Schuingedrukte getallen zijn de verschilscores tussen de toetsen boven en onder de 

verschilscore. Aan de hand van deze score is er bepaald of een leerling dan wel niet de 

beoogde groei heeft doorgemaakt. Aangepast van “Groepsniveau. Tabellen tussenopbrengsten 

CITO LOVS”, door CITO LOVS, 2021, Haags Centrum voor Onderwijsadvies, p. 12. 
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Tabel A4 

Beoogde vaardigheidsgroei CITO scores Rekenen en Wiskunde 3.0, I t/m V scoring 

Toets Minimale en maximale vaardigheidsscore per niveau 

 V IV III II I 

M5 < 194.3 194.4-199.7 199.8-204.3 204.4-209.7 > 209.7 

 12.4 11.9 11.5 11.1 11.1 

E5 < 206.7 206.8-211.6 211.7-215.8 215.9-220.8 > 220.8 

 14.4 13.9 13.4 12.7 12.7 

M6 < 221.1 22.2-225.5 225.5-229.2 229.3-233.5 > 233.5 

 9.8 11.2 12.4 13.8 13.9 

E6 < 230.9 231.0-236.7 236.7-241.6 241.6-247.3 > 247.4 

 12.8 12.4 12 11.7 11.6 

M7 < 243.7 243.8-249.1 249.1-253.6 253.7-259.0 > 259.0 

 9.5 9 8.7 8.1 8.2 

E7 < 253.2 253.3-258.1 258.2-262.3 262.3-267.1 > 267.2 

 13.47 13.34 13.25 13.23 13.14 

M8 < 266.67 266.68-271.44 271.45-275.55 275.56-280.33 > 280.34 

Note. Schuingedrukte getallen zijn de verschilscores tussen de toetsen boven en onder de 

verschilscore. Aan de hand van deze score is er bepaald of een leerling dan wel niet de 

beoogde groei heeft doorgemaakt. Aangepast van “Groepsniveau. Tabellen tussenopbrengsten 

CITO LOVS”, door CITO LOVS, 2021, Haags Centrum voor Onderwijsadvies, p. 13. 
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Tabel A5 

Beoogde vaardigheidsgroei CITO scores Begrijpend Lezen 3.0, A t/m E scoring 

Toets Minimale en maximale vaardigheidsscore per niveau 

 E D C B A 

M5 < 140.3 140.3-146.9 147.0-154.2 154.3-161.6 > 161.6 

 6.5 5.6 4.8 3.9 3.9 

E5 < 146.8 146.8-152.5 152.6-159.0 159.1-165.5 > 165.5 

 12.7 13.6 14.5 15.5 15.5 

M6 < 159.5 159.5-166.1 166.2-173.5 173.6-181.0 > 181.0 

 5.5 5 4.4 3.7 3.7 

E6 < 165.0 165.0-171.1 171.2-177.9 178.0-184.7 > 184.7 

 11.6 11.4 11.2 11 11 

M7 < 176.6 176.6-182.5 182.6-189.1 189.2-195.7 > 195.7 

 6 5.7 5.3 5 5 

E7 < 182.6 182.6-188.2 188.3-194.4 194.5-200.7 > 200.7 

 3.49 5.10 8.45 11.99 13.79 

M8 < 186.09 186.10-194.90 194.91-204.69 204.70-214.48 > 214.49  

Note. Schuingedrukte getallen zijn de verschilscores tussen de toetsen boven en onder de 

verschilscore. Aan de hand van deze score is er bepaald of een leerling dan wel niet de 

beoogde groei heeft doorgemaakt. Aangepast van “Groepsniveau. Tabellen tussenopbrengsten 

CITO LOVS”, door CITO LOVS, 2021, Haags Centrum voor Onderwijsadvies, p. 10. 
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Tabel A6 

Beoogde vaardigheidsgroei CITO scores Begrijpend Lezen 3.0, I t/m V scoring 

Toets Minimale en maximale vaardigheidsscore per niveau 

 V IV III II I 

M5 < 145.1 145.1-151.5 151.6-157.0 157.1-163.5 > 163.5 

 5.9 5.1 4.4 3.6 3.6 

E5 < 151.0 151.0-156.6 156.7-161.4 161.5-167.1 > 167.1 

 13.3 14.1 15 15.8 15.8 

M6 < 164.3 164.3-170.7 170.8-176.4 176.5-182.9 > 182.9 

 5.2 4.6 4 3.5 3.5 

E6 < 169.5 169.5-175.3 175.4-180.4 180.5-186.4 > 186.4 

 11.4 11.3 11.2 11 11 

M7 < 180.9 180.9-186.6 186.7-191.6 191.7-197.4 > 197.4 

 5.8 5.5 5.2 4.9 4.9 

E7 < 186.7 186.7-192.1 192.2-196.8 196.9-202.3 > 202.3 

 5.77 9.35 10.20 13.05 14.61 

M8 < 192.47 192.48-201.01 201.02-208.37 208.38-216.91 > 216.92 

Note. Schuingedrukte getallen zijn de verschilscores tussen de toetsen boven en onder de 

verschilscore. Aan de hand van deze score is er bepaald of een leerling dan wel niet de 

beoogde groei heeft doorgemaakt. Aangepast van “Groepsniveau. Tabellen tussenopbrengsten 

CITO LOVS”, door CITO LOVS, 2021, Haags Centrum voor Onderwijsadvies, p. 11. 
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Bijlage C Vlaamse Vragenlijst van de Lee & de Volder (2009) 
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Bijlage D Wetenschappelijke Verantwoording Ontwerp Vragenlijst 

De vragenlijst gebruikt voor huidig onderzoek is vormgegeven aan de hand van de 

CBSK en een Vlaamse Vragenlijst (De Lee & De Volder, 2009). In deze bijlage wordt 

besproken hoe de vragenlijst tot stand is gekomen. Allereerst zullen de twee gebruikte 

vragenlijsten worden besproken en vervolgens wordt er beschreven hoe deze twee 

vragenlijsten gecombineerd zijn naar de vragenlijst gebruikt voor huidig onderzoek. 

De CBSK meet de zelfwaardering en het gevoel van eigenwaarde aan de hand van 36 

vragen verdeeld over zes schalen (Veerman et al., 2004). Deze schalen zijn: 

Schoolvaardigheden, Sociale Acceptatie, Gedragshouding, Gevoel voor Eigenwaarde 

Sportieve Vaardigheden en Fysieke Verschijning. Voor huidig onderzoek zijn alleen de eerste 

vier schalen beoordeeld als relevant voor de periode van afstandsonderwijs. De CBSK geeft 

een leerling steeds twee tegenovergestelde stellingen. Een van de twee stellingen wordt 

gekozen waarbij aangeven wordt of deze helemaal of een beetje waar is. De CBSK is door 

COTAN beoordeeld met een voldoende voor betrouwbaarheid en begripsvaliditeit en een 

onvoldoende voor de normen, vanwege veroudering, en criteriumvaliditeit, vanwege het 

ontbreken van onderzoek.  

De vragenlijst opgesteld voor de Vlaamse inspectie is opgenomen in Bijlage D. De 

vragenlijst meet het welbevinden en de tevredenheid van basisschoolleerlingen aan de hand 

van 32 stellingen verdeeld over vijf dimensies: Tevredenheid, Betrokkenheid, Academisch 

Zelfconcept, Sociale Relaties en Pedagogisch Klimaat (De Lee & De Volder, 2009). De 

leerlingen geven door middel van een vierpuntschaal (nooit, meestal niet, meestal wel, altijd) 

aan hoe sterk de stelling bij hun past. De Lee en De Volder (2009) hebben de vragenlijst 

getoetst op betrouwbaarheid. De betrouwbaarheidswaarden van het instrument waren vrij 

laag. Zelf gaven de onderzoekers aan dat dit wellicht komt doordat er gekozen werd voor een 

vierpuntschaal (De Lee & De Volder, 2009). Voor huidig onderzoek is hierom gekozen een 

vijfpuntschaal te hanteren. De validiteit en normen zijn niet onderzocht. 

De stellingen binnen de gekozen schalen vanuit de twee vragenlijsten zijn beoordeeld 

en gekozen op basis van relevantie voor de periode van afstandsonderwijs. Van de CBSK zijn 

allereerst alle positieve gestelde stellingen gekozen. Deze stellingen zijn vervolgens 

omgeschreven om deze periode te representeren. De stelling ‘Ik ben meestal tevreden over de 

manier waarop ik mij gedraag in de les’ is bijvoorbeeld omgeschreven naar ‘Ik ben meestal 

tevreden over de manier waarop ik mij gedraag in de online les’. Vervolgens zijn de stellingen 

beoordeeld op begrijpelijkheid. Stellingen die niet om te schrijven waren naar de periode zijn 

er uitgehaald. De overgebleven stellingen zijn gekoppeld aan de beoogde domeinen waardoor 
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de huidige vragenlijst zes schalen omvatte. Vervolgens is er gekeken naar de hoeveelheid 

positief en negatief gestelde stellingen binnen een schaal, of alle stellingen het beoogde mat 

en of er voldoende stellingen per schaal overbleven. Omdat er meer positief gestelde vragen 

waren dan negatief gestelde stellingen, zijn enkele positief gestelde stellingen vanuit de 

CBSK omgeruild met de bijhorende negatief gestelde stelling. Eventuele dubbele stellingen 

zijn weggehaald en onduidelijk geformuleerde stellingen zijn aangepast. De gekozen 

stellingen en waarnaar deze zijn omgeschreven, zijn weergegeven in Tabel D1 en Tabel D2. 

Als laatste is de vragenlijst beoordeeld door medestudenten en is hun feedback verwerkt.  

 

 

Tabel D1 

Gekozen stellingen vanuit de Vragenlijst Vlaamse Inspectie en de herschreven variant 

Vraag Originele stelling Herschreven stelling 

1 Ik kom graag naar school. Ik kwam graag online voor de 

onlinelessen. 

2 Ik zit graag in de klas. Ik was niet graag in de onlineklas met 

mijn klasgenoten. 

3 Ik vind alles wat ik op school leer 

boeiend en interessant. 

Tijdens het afstandsonderwijs vond ik 

alles wat ik van school moest leren 

boeiend en interessant. 

4 Ik let goed op tijdens de lessen. Ik lette goed op tijdens de onlinelessen. 

5 Ik babbel tijdens de lessen. Ik kletste tijdens de onlinelessen. 

6 Ik zit in de les te dromen. Ik zat in de onlineles te dromen. 

7 Er zijn duidelijke regels, zodat ik weet 

wat mag of niet mag. 

Er waren duidelijke regels in de 

onlinelessen, zodat ik wist wat ik mocht 

of niet mocht doen. 

8 Ik kan de lessen goed volgen. Ik kon de onlinelessen goed volgen. 

9 Het huiswerk vind ik gemakkelijk. Het schoolwerk dat ik thuis moest 

maken vond ik gemakkelijk. 

10 Ik speel graag op de speelplaats. Tijdens het afstandsonderwijs speelde ik 

graag buiten met andere kinderen. 

11 Ik voel me alleen op school. Tijdens het afstandsonderwijs voelde ik 

mij alleen. 



De effecten van het welbevinden van hoogbegaafde leerlingen in een periode van afstandsonderwijs               59 

 

 

12 Ik word gepest op school. Ik werd online gepest door klasgenoten. 

13 Ik heb veel vrienden op school. Ik had veel vrienden in de buurt. 

14 De kinderen maken ruzie op de 

speelplaats. 

Mijn klasgenoten maakten ruzie in de 

groepsapp/chat. 

15 Op onze school worden kinderen gepest 

of uitgelachen. 

Leerlingen van onze school werden 

online gepest of uitgelachen. 

16 De leerkrachten zeggen me wanneer ik 

mij best doe. 

Tijdens het afstandsonderwijs zei mijn 

juf of meester wanneer ik mijn best 

deed. 

17 De leerkrachten letten erop dat de 

kinderen zich aan de regels houden. 

Mijn juf of meester lette erop dat ik en 

mijn klasgenoten ons aan de regels 

hielden in de onlinelessen. 

18 De leerkrachten geven op een goede en 

leuke manier les. 

Mijn juf of meester gaf op een goede en 

leuke manier onlineles. 

19 De leerkrachten zijn vriendelijk tegen 

de leerlingen. 

Mijn juf of meester was vriendelijk 

tegen mij en mijn klasgenoten. 

20 De leerkrachten luisteren naar de 

leerlingen als er iets gebeurd is. 

Mijn juf of meester luisterde naar mij en 

mijn klasgenoten als er iets aan de hand 

was. 

21 De leerkrachten vragen naar de mening 

van de kinderen. 

Mijn juf of meester vroeg naar de 

mening van mij en mijn klasgenoten. 

22 De leerkrachten houden rekening met 

ideeën van de kinderen. 

Mijn juf of meester hield rekening met 

ideeën van mij en mijn klasgenoten. 

23 De kinderen mogen tegen de 

leerkrachten hun eigen mening zeggen. 

Ik en mijn klasgenoten mochten onze 

eigen mening geven tegen onze juf of 

meester. 
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Tabel D2 

Gekozen stellingen vanuit de CBSK en de herschreven variant 

Vraag Originele stelling Herschreven stelling 

24 Ik vind dat ik mijn schoolwerk 

goed maak. 

Ik vind dat ik mijn schoolwerk goed maakte. 

25 Ik ben meestal tevreden over de 

manier waarop ik mij gedraag in de 

les. 

Ik was meestal niet tevreden over de manier 

waarop ik mij gedroeg in de onlineles. 

26 Ik ben tevreden met mijzelf als 

persoon. 

Tijdens het afstandsonderwijs was ik best 

wel tevreden over mijzelf als persoon. 

27 Ik vind mijzelf net zo slim als 

andere kinderen van mijn leeftijd. 

Ik vond mijzelf net zo slim als andere 

kinderen van mijn leeftijd. 

28 Ik heb niet zo veel vrienden. Tijdens het afstandsonderwijs had ik niet zo 

veel vrienden. 

29 Ik vind de manier waarop mijn 

leven gaat fijn. 

Ik vond de manier waarop mijn leven ging 

tijdens het afstandsonderwijs fijn. 

30 Ik zou graag meer vrienden willen 

hebben. 

Tijdens het afstandsonderwijs had ik graag 

meer vrienden willen hebben. 

31 Ik doe meestal wat er van mij wordt 

verwacht. 

Ik deed meestal wat er van mij werd 

verwacht in de onlineles of bij het maken 

van mijn schoolwerk. 

32 Ik wil vaak liever iemand anders 

zijn. 

Tijdens het afstandsonderwijs wilde ik vaak 

liever iemand anders zijn. 

33 Ik krijg mijn schoolwerk snel af. Het kostte mij veel tijd om mijn schoolwerk 

te maken 

34 Ik denk dat de meeste 

leeftijdsgenoten mij wel aardig 

vinden. 

Ik denk dat de meeste klasgenoten mij wel 

aardig vonden tijdens het afstandsonderwijs. 

35 Ik doe dingen waarvan ik weet dat 

ze niet mogen. 

Ik deed dingen waarvan ik wist dat ze niet 

mochten in de onlineles of bij het maken van 

mijn schoolwerk. 

36 Ik vind het moeilijk om het 

antwoord op een vraag te bedenken. 

Ik vond het moeilijk om het antwoord op 

een vraag te bedenken. 
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37 Ik gedraag mij erg goed. Ik gedroeg mij erg goed tijdens het 

afstandsonderwijs. 

38 Ik vind het prima zoals ik dingen 

doen. 

Tijdens het afstandsonderwijs vond ik het 

prima zoals ik de dingen deed. 
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Bijlage E Vragenlijst Welbevinden Huidig Onderzoek 

Hoe voelde jij je tijdens het afstandsonderwijs? 
 

Deze vragenlijst bestaat uit een aantal zinnen. Wil jij mij vertellen hoe goed deze zin bij jou 
past? Dit doe je door een cirkel te zetten om een getal achter de zin. Er bestaat geen goed of 
fout antwoord omdat het gaat over hoe jij je voelde! De zinnen staan in de verleden tijd, 
omdat ik wil weten hoe jij je tijdens het afstandsonderwijs hebt gevoeld. Probeer dus bij 
iedere zin terug te denken hoe het voor je was terwijl je online les kreeg en thuis je 
schoolwerk moest maken. Soms staat er in de zin ‘tijdens het afstandsonderwijs’ om je er 
weer even aan te helpen herinneren.  
 
Laten we eerst even oefenen met de eerste zin: ‘Ik kwam graag online voor de onlinelessen’. 
Als je het altijd leuk vond om online te komen voor de online lessen, zet je een cirkel om 
nummer 5. Nummer 5 betekent namelijk ‘altijd’. Zie je dat het er ook boven staat? 
 

  NOOIT 
MEESTAL 

NIET 
SOMS 

MEESTAL 
WEL 

ALTIJD 

1 Ik kwam graag online voor de onlinelessen. 1 2 3 4 5 

 

 
Als je nooit graag online kwam voor de onlinelessen, dan zet je een cirkel om nummer 1. 
Nummer 1 betekent namelijk ‘nooit’, dat staat er ook boven! 
 

  NOOIT 
MEESTAL 

NIET 
SOMS 

MEESTAL 
WEL 

ALTIJD 

1 Ik kwam graag online voor de onlinelessen. 1 2 3 4 5 

 

Het kan ook zijn dat je meestal wel graag online kwam voor de onlinelessen. Dan zet je hem 
om cijfer 4. Kwam je meestal niet graag online dan zet je hem om cijfer 2. Bij cijfer 3 vul je 
‘soms’ in, dit betekent dat je even vaak wel graag online kwam en even vaak niet graag 
online kwam.  
 
Denk iedere keer goed na over hoe het bij jou was tijdens het afstandsonderwijs. Snap je een 
zin niet of weet je even niet meer wat je moet doen? Vraag het dan aan je juf of meester. 
 
Ik ben erg benieuwd wat je invult! Alvast heel erg bedankt en veel plezier! 
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Mijn naam is 
 

 
 

Ik ben een  jongen meisje Anders namelijk: 
 

     

Ik zit in groep 6 7 8 en ben geboren in het jaar 
 

 
 

  NOOIT 
MEESTAL 

NIET 
SOMS 

MEESTAL 
WEL 

ALTIJD 

1 Ik kwam graag online voor de onlinelessen. 1 2 3 4 5 

2 Ik was niet graag in de onlineklas met mijn klasgenoten. 1 2 3 4 5 

3 
Tijdens het afstandsonderwijs vond ik alles wat ik van school moest 
leren boeiend en interessant. 

1 2 3 4 5 

4 Ik lette goed op tijdens de onlinelessen. 1 2 3 4 5 

5 Ik kletste tijdens de onlinelessen. 1 2 3 4 5 

6 Ik zat in de onlineles te dromen. 1 2 3 4 5 

7 
Er waren duidelijke regels in de onlinelessen, zodat ik wist wat ik 
mocht of niet mocht doen. 

1 2 3 4 5 

8 Ik kon de onlinelessen goed volgen. 1 2 3 4 5 

9 Het schoolwerk dat ik thuis moest maken vond ik gemakkelijk. 1 2 3 4 5 

10 
Tijdens het afstandsonderwijs speelde ik graag buiten met andere 
kinderen. 

1 2 3 4 5 

11 Tijdens het afstandsonderwijs voelde ik mij alleen.  1 2 3 4 5 

12 Ik werd online gepest door klasgenoten 1 2 3 4 5 

13 Ik had veel vrienden in de buurt. 1 2 3 4 5 

14 Mijn klasgenoten maakten ruzie in de groepsapp/chat. 1 2 3 4 5 

15 Leerlingen van onze school werden online gepest of uitgelachen. 1 2 3 4 5 

16 
Tijdens het afstandsonderwijs zei mijn juf of meester wanneer ik mijn 
best deed. 

1 2 3 4 5 

17 
Mijn juf of meester lette erop dat ik en mijn klasgenoten ons aan de 
regels hielden in de onlinelessen. 

1 2 3 4 5 

18 Mijn juf of meester gaf op een goede en leuke manier onlineles. 1 2 3 4 5 
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19 Mijn juf of meester was vriendelijk tegen mij en mijn klasgenoten. 1 2 3 4 5 

20 
Mijn juf of meester luisterde naar mij en mijn klasgenoten als er iets 
aan de hand was. 

1 2 3 4 5 

21 
Mijn juf of meester vroeg naar de mening van mij en mijn 
klasgenoten. 

1 2 3 4 5 

22 
Mijn juf of meester hield rekening met ideeën van mij en mijn 
klasgenoten. 

1 2 3 4 5 

23 
Ik en mijn klasgenoten mochten onze eigen mening geven tegen onze 
juf of meester. 

1 2 3 4 5 

24 Ik vind dat ik mijn schoolwerk goed maakte. 1 2 3 4 5 

25 
Ik was meestal niet tevreden over de manier waarop ik mij gedroeg in 
de onlineles. 

1 2 3 4 5 

26 
Tijdens het afstandsonderwijs was ik best wel tevreden over mijzelf 
als persoon. 

1 2 3 4 5 

27 Ik vond mijzelf net zo slim als andere kinderen van mijn leeftijd. 1 2 3 4 5 

28 Tijdens het afstandsonderwijs had ik niet zo veel vrienden. 1 2 3 4 5 

29 
Ik vond de manier waarop mijn leven ging tijdens het 
afstandsonderwijs fijn. 

1 2 3 4 5 

30 
Tijdens het afstandsonderwijs had ik graag meer vrienden willen 
hebben. 

1 2 3 4 5 

31 
Ik deed meestal wat er van mij werd verwacht in de onlineles of bij 
het maken van mijn schoolwerk.  

1 2 3 4 5 

32 Tijdens het afstandsonderwijs wilde ik vaak liever iemand anders zijn. 1 2 3 4 5 

33 Het kostte mij veel tijd om mijn schoolwerk te maken. 1 2 3 4 5 

34 
Ik denk dat de meeste klasgenoten mij wel aardig vonden tijdens het 
afstandsonderwijs. 

1 2 3 4 5 

35 
Ik deed dingen waarvan ik wist dat ze niet mochten in de onlineles of 
bij het maken van mijn schoolwerk. 

1 2 3 4 5 

36 Ik vond het moeilijk om het antwoord op een vraag te bedenken. 1 2 3 4 5 

37 Ik gedroeg mij erg goed tijdens het afstandsonderwijs. 1 2 3 4 5 

38 
Tijdens het afstandsonderwijs vond ik het prima zoals ik de dingen 
deed. 

1 2 3 4 5 

 

 
Controleer je of je alles hebt ingevuld? 
 
Hiernaast kun je nog iets aan mij  
vertellen over het afstandsonderwijs of 
de vragenlijst. Of maak een mooie tekening! 
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Bijlage F Uitkomsten Cornbach’s Alfa en Aangepaste Vragenlijst voor Data-analyse 

Om de betrouwbaarheid van de vragenlijst te beoordelen is de Cronbach’s alfa voor 

zowel de gehele vragenlijst als de aparte domeinen berekend (zie Tabel F1). Om de 

betrouwbaarheid te verhogen zijn er enkele items verwijderd. Bij het domein Schoolse 

Vaardigheden is item 27 verwijderd, bij Sociale Acceptatie item 34,  bij Gedragshouding item 

5 en 7 en bij Pedagogisch Klimaat item 18. De Cronbach’s alfa van het domein Pedagogisch 

Klimaat ligt na deze verwijdering net onder 0.7. Echter het verwijderen van meer items 

zorgde niet voor verbetering. De betrouwbaarheid van Tevredenheid wordt gezien als 

onacceptabel en het verwijderen van items is onwenselijk. Er is onderzocht of het 

samenvoegen van Tevredenheid en Pedagogisch Klimaat (zoals De Lee & De Volder, 2009) 

voor verbetering zou zorgen. Echter, dit heeft niet het gewenste effect op zowel Tevredenheid 

als Pedagogisch Klimaat (met item 18: α = .649, zonder item 18: α = .627). Omwille van de 

betrouwbaarheid van Pedagogisch Klimaat (α = .699) is er gekozen om het domein 

Tevredenheid (item 1, 2, 3) volledig uit de data-analyse en het verdere onderzoek te halen. De 

betrouwbaarheid van de gehele vragenlijst is na de verwijdering van de acht items berekend. 

De Cronbach’s alfa van de gehele vragenlijst komt uit op α = .813. De vragenlijst bevat na 

deze berekeningen in totaal 30 items.  

 

 

Tabel F1 

Crohnbach’s Alfa per domein na verwijdering van items en het overgebleven aantal items 

Domein SV SA GH GvE PK T 

Aantal vragen 6 9 8 4 8 3 

Crohnbach’s alfa .671 .693 .649 .804 .679 .331 

Crohnbach’s alfa na 1 verwijdering .745 .728 .687 - .699 - 

Crohnbach’s alfa na 2 verwijderingen - - .701 - - - 

1 Schoolse Vaardigheden, 2 Sociale Acceptatie, 3 Gedragshouding, 4 Gevoel voor 

Eigenwaarde, 5 Pedagogisch Klimaat. 

  



De effecten van het welbevinden van hoogbegaafde leerlingen in een periode van afstandsonderwijs               66 

 

 

Bijlage G Online Toestemmingsformulier Ouders 

 


