
Hoewel er zeer uiteenlopende 
opvattingen over hoogbegaafdheid 

bestaan (Dai, 2009; Mayer, 2005; 
Worrell, Subotnik, Olszewski-
Kubilius, & Dixson, 2019), kan 
hoogbegaafdheid kort worden 

omschreven als de mentale dispositie 
of het talent om excellent te kunnen 

presteren op cognitieve taken (Benbow 
& Lubinski, 1996). Marcel Veenman 
richt zich in dit artikel op theorieën 

over de oorsprong en aard van 
hoogbegaafdheid, niet op educatieve 
theorieën over hoe hoogbegaafdheid 

kan worden bevorderd.
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Wat is hoogbegaafdheid? 
In de literatuur wordt onderscheid gemaakt tussen potenti-
ele en actuele hoogbegaafdheid (Jeltova & Grigorenko, 2005). 
Theorieën die hoogbegaafdheid opvatten als dispositie of 
potentiële capaciteit, benadrukken de algemene aanleg van 
individuen voor het leveren van uitzonderlijke prestaties 
(Simonton, 2005; Terman, 1925; Robinson, 2005). Potentiële 
hoogbegaafdheid houdt dan de belofte in van latere excellen-
tie. Theorieën over actuele hoogbegaafdheid, daarentegen, 
stellen dat hoogbegaafdheid juist het daadwerkelijk leveren 
van uitzonderlijke prestaties in een specifiek domein betreft 
(Feldhusen, 2005; Gagné, 2005). Actuele hoogbegaafdheid is 
dan het product van domeinspecifieke expertise, verworven 
over een langere tijdsperiode (Schneider, 1993; Ericsson, 
Roring, & Nandagopal, 2007).

Beide posities kunnen worden beschouwd als de polen 
van een dimensie. Aan de ene kant van potentiële hoogbe-
gaafdheid wekken uitzonderlijke intellectuele en creatieve 
vaardigheden de verwachting van vroegtijdige cognitieve 
groei in de kindertijd en adolescentie. Aan de andere kant 
van actuele of gerealiseerde hoogbegaafdheid staat excellent 
presteren als gevolg van expertise in een specifiek domein.

Hoogbegaafdheid als intellectueel 
potentieel
Aan het eind van de negentiende eeuw raakte men gefasci-
neerd door wat iemand tot een genie maakt. Frances Galton 
(1869) onderzocht de biografische achtergrond van erkende 
genieën, zoals Jonathan Swift en Isaac Newton. Lewis 
Terman is vooral bekend geworden door zijn herziening en 

bewerking van de Binet intelligentietest tot de Stanford-
Binet test in 1916. Zijn levenswerk was echter een longitu-
dinaal onderzoek naar hoogbegaafdheid (Terman, 1925). Hij 
selecteerde en volgde van 1921 tot 1959 circa 1000 hoogbe-
gaafde kinderen met een iq van 130 of hoger die hij vergeleek 
met circa 600 normaal begaafde kinderen op kenmerken van 
psychische en fysieke gezondheid, persoonlijkheid, sociale 
aanpassing en carrière.

Voor Terman was hoogbegaafdheid equivalent aan een 
extreem hoog iq en in navolging van Galton beschouwde hij 
intellectuele hoogbegaafdheid als overerfelijk. Galton (1869) 
sprak zelfs over ‘hoogbegaafde families’ waarin begaafdheid 
over generaties werd overgedragen. Het was de tijdgeest van 
Darwins principe van natuurlijke selectie en Mendels 
erfelijkheidsleer waardoor allicht te veel de nadruk op de 
erfelijkheid van intelligentie werd gelegd. Later heeft 
onderzoek, onder meer met tweelingen, uitgewezen dat 
intelligentie voor circa 60% overerfelijk is, hetgeen meer 
ruimte laat voor omgevingsvariatie (Brody, 1992). Het gaat 
dan vooral om invloeden op lange termijn van onderwijs, 
huisvesting, gezondheidszorg, (proteïnerijke) voeding en 
een stimulerende opvoeding.

Terman wilde stereotypische opvattingen over hoog-
begaafdheid ontkrachten, zoals dat hoogbegaafden ego-
centrisch, sociaal onvermogend, wispelturig, verstrooid, 
ziekelijk of geniaal gek zouden zijn. Dergelijke stereotypen 
werden destijds gevangen in het idiosyncratische gedrag van 
literaire figuren zoals Edgar Allan Poe, Sherlock Holmes 
(Conan Doyle), Dr Jekyll (Stevenson) en, later, professor 
Zonnebloem uit de Kui¨e-strip (Hergé). Uit Termans 
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longitudinale onderzoek bleek dat fysiologische beperkingen 
en psychische stoornissen niet vaker voorkwamen bij 
intellectueel hoogbegaafden. Zij bleken zelfs gezonder, meer 
sociaal aangepast en maatschappelijk succesvoller dan 
minder begaafde personen te zijn. Hoewel Termans bevin-
dingen zijn bekritiseerd wegens de selectieve aard van zijn 
steekproef (doorgaans blank, goed opgeleid, en met hoge 
sociaaleconomische status), worden zij bevestigd door later 
onderzoek (Cook, Hippmann, & Omerovic, 2020; Hyatt & 
Cross, 2009; Wirthwein, Bergold, Preckel, & Steinmayr, 
2019). Hoogbegaafden zijn niet vaker psychisch of sociaal 
gestoord, maar zij worden wellicht minder begrepen.

Terman wilde verder vaststellen wat ideale omstandighe-
den zijn om intelligentie te laten floreren. Hoewel overtuigd 
van de erfelijkheid van intelligentie (nature), beschouwde hij 
goed onderwijs als voorwaarde voor de ontwikkeling van dat 
aangeboren potentieel (nurture). Intellectueel hoogbegaafde 
kinderen moeten op school worden uitgedaagd met 
complexe taken om hen te laten ontstijgen aan ‘suboptimaal’ 
presteren. De echo van deze opvatting is terug te vinden in 
latere verklaringen voor onderpresterende intellectueel 
hoogbegaafde leerlingen, die door speciaal op hen toegesne-
den onderwijs moeten worden uitgedaagd (Cooper, 2009; 
Haenen & Mol Lous, 2014; Urban, 1992).

Sinds Termans baanbrekende onderzoek werd intelligen-
tie lang beschouwd als de primaire factor die aan hoogbe-
gaafdheid ten grondslag ligt (Robinson, 2005; Stoeger, 2009). 
Voor het ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap 
geldt een iq ≥ 130 nog altijd als het enige criterium voor het 
vaststellen van hoogbegaafdheid. Ook verenigingen voor 
hoogbegaafden, zoals Mensa, selecteren leden op grond van 
een extreem hoge iq-score. Aan dit intelligentie-potentieel 
model van hoogbegaafdheid ligt de aanname ten grondslag 
dat een hoge intelligentie op jonge leeftijd een voorwaarde is 
voor later uitzonderlijk presteren. Het model biedt echter 

onvoldoende verklaring voor hoogintelligente personen die 
hun intellectueel potentieel niet realiseren en blijven hangen 
in middelmatig presteren (de ‘onvervulde beloftes’). Er is dan 
sprake van een discrepantie tussen potentie en prestatie 
(Reis & McCoach, 2000). Het gaat niet alleen om ‘onderpres-
terende’ kinderen, maar ook om studenten en volwassenen 
van wie de carrière is gestrand. Evenmin kan dit model 
verklaren waarom sommige minder intelligente personen 
toch uitzonderlijk goed blijken te kunnen presteren (de 
‘onverwachte uitblinkers’ die geen eendagsvliegen zijn). 
Blijkbaar vraagt excellent presteren om méér dan alleen 
intelligentie (Veenman, 2008).

Hoogbegaafdheid als intellectueel en 
creatief potentieel plus motivatie
Renzulli (1986) hekelt de focus op uitzonderlijke schoolpres-
taties in wat hij laatdunkend ‘schoolse hoogbegaafdheid’ 
noemt, louter gebaseerd op intelligentie en testafnames. 
Daarentegen zou ‘creatief-productieve hoogbegaafdheid’ 
zich richten op een breder palet aan excellente vermogens 
en verrichtingen. Hij heeft daartoe het drieringenconcept 
van hoogbegaafdheid ontwikkeld, waarin hoogbegaafdheid 
wordt gekenmerkt door drie ‘traits’ of disposities, name-
lijk bovengemiddelde intelligentie, creatief potentieel en 
motivatie (taakgerichtheid en doorzettingsvermogen; zie 
Figuur 1).

Intelligentie en creativiteit De componenten intel-
ligentie en creativiteit in Renzulli’s model zijn cognitief van 
aard. Ondanks zijn kritiek op schoolse hoogbegaafdheid 
keert intelligentie toch terug als component, zij het met 
een breder criterium voor selectie. De tweede component, 
creativiteit, kent talloze definities die uiteenlopen qua aard, 
origine en reikwijdte van creativiteit (cf. Kaufman & Stern-
berg, 2006; Shavinina, 2009). Een grote gemene deler is even-
wel dat creativiteit wordt beschouwd als de capaciteit om 
nieuwe, originele en bruikbare ideeën te genereren. (Barron 
& Harrington, 1981; Guilford, 1950). Guilford (1967) refereert 
aan het genereren van meervoudige ideeën als divergente 
productie. Een prototypische test voor divergente productie 
is ‘Ongebruikelijke toepassingen’ waarbij verschillende 
toepassingen voor alledaags voorwerpen zoals een baksteen 
moeten worden bedacht. Het gaat dan niet louter om het 
aantal toepassingen (‘fluency’: een baksteen voor het bouwen 
van een huis, schuur, muur, flat etc.), maar vooral om variatie 
in soorten toepassingen (‘flexbiliteit’: een baksteen als bouw-
materiaal, als presse-papier, als projectiel, als boekensteun, 
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als gewicht bij een balans etc.). Guilford heeft divergente 
productie als onderscheidbare categorie opgenomen in zijn 
Structure of Intellect-model. Ondanks methodologische kri-
tiek op Guilfords werk (Sternberg & Grigorenko, 2001), heeft 
ook Sternberg (1986, 1990) creativiteit toegevoegd aan zijn 
Triarchische intelligentieheorie. Hij beschouwt creativiteit 
als de brede capaciteit om eerdere kennis en vaardigheden te 
gebruiken voor het oplossen van nieuwe problemen in al-
lerlei contexten (cognitief, kunstzinnig, het dagelijks leven). 
Carroll (1993) heeft zijn Drie-stratum-theorie van intelligen-
tie gebaseerd op een grootschalige review en heranalyse van 
eerder factoranalytisch onderzoek. Daarin zijn creativiteit 
en divergente productie terug te vinden als ‘retrieval ability’, 
de capaciteit om informatie uit het langetermijngeheugen 
op te diepen. Veel recente versies van intelligentietests zijn 
ontworpen volgens het chc-model (Cattell-Horn-Carroll), dat 
een verlengstuk is van Carrolls werk (Veenman, 2020).

Er zijn ook tegengeluiden. Doorgaans worden matige 
correlaties (gemiddeld .30) tussen overall scores voor 
creativiteit en intelligentie gerapporteerd (Barron & 
Harrington, 1981; Warne, Golighty, & Black, 2021). Die lage 
correlaties worden vaak gezien als bewijs voor de disjunctie 
van creativiteit en intelligentie, maar dat is te kort door de 
bocht. Er blijkt een grote variatie te bestaan in correlaties      
(0 - .70) van intelligentie met verschillende subtests voor 
creativiteit, bijvoorbeeld voor verbale versus figuratieve 
subtests van de Torrance Tests of Creative Thinking (Barron & 
Harrington, 1981). Dat roept de vraag op of het geheel aan 
subtests wel creativiteit als een homogeen construct meet 
(Warne et al., 2021). Bovendien zijn veel correlaties van 
eenzelfde orde van grootte als intercorrelaties tussen 
iq-subtests die een ‘positive manifold’ van G (algemene 
intelligentie; Spearman, 1923) opleveren in factoranalyses. 
Op grond van deze bevindingen valt er geen eenduidige 
conclusie te trekken over conjunctie of disjunctie van 
creativiteit en intelligentie, terwijl beide disposities wel 
overlappen (Sternberg & Grigorenko, 2001).

Een populaire theorie is de Threshold-theorie die stelt dat 
intelligentie een noodzakelijke, maar niet voldoende 
voorwaarde is voor creativiteit (Guilford, 1967). In een 
populatie met iq onder 120 zou de correlatie tussen intelli-
gentie en creativiteit matig positief zijn, terwijl die correlatie 
boven de iq-drempel van 120 significant lager zou zijn. 
Onderzoek laat echter een wisselend beeld zien van bevin-
dingen die de theorie ondersteunen of juist verwerpen 
(Guignard, Kermarrec, & Tordjman, 2016; Karwowski & 
Gralewski, 2013). Een serieuze beperking vormt de restriction 

of range in iq-scores boven de 120 die de hoogte van de 
correlatie met creativiteit vertekent en onderschat. De 
drempel kan derhalve ook een artefact van de geselecteerde 
populaties zijn.

Voornoemde theorieën over creativiteit zijn vooral 
psychometrisch van aard. Een meer procesmatige benade-
ring van creativiteit komt voort uit de flash bulb-theorie, 
waarin nieuw inzicht wordt verkregen doordat er bij iemand 
een lampje gaat branden in een magisch moment van 
inspiratie. Dat oplichtende lampje is inmiddels een iconisch 
beeld voor creativiteit en inspiratie geworden. De meer 
gangbare incubatie-theorie stelt dat zo’n inzicht kan 
optreden door onbewuste verwerking van informatie in een 
periode waarin men niet bewust aan het probleem denkt en 
werkt (Guilford, 1950; Lubart, 2001). Een bekende anekdote 
betreft de chemicus Kekulé die lang tevergeefs naar de 
chemische structuur van benzeen zocht, totdat hij in een 
onbewaakt moment naar het haardvuur staarde en daarin 
een slang zag die in zijn eigen staart beet. De benzeenring 
was een feit.

Cognitief psychologen zien incubatie als een zoekproces 
in het geheugen waarbij er ruimte komt voor alternatieve 
oplossingen door de aandacht niet te fixeren op gebaande 
geheugenpaden (Amabile, 1983; Anderson, 1985). Nieuwe 
oplossingen worden vervolgens beoordeeld op bruikbaar-
heid. Voorwaarde is de aanwezigheid van voldoende 
domeinspecifieke kennis voorafgaand aan incubatie. 
Brainstorming is dus weinig e³ectief wanneer gedegen 
domeinspecifieke kennis ontbreekt (Hennessey & Amabile, 
2010). In theorieën over creativiteit als dispositie speelt 
domeinspecifieke kennis geen rol van betekenis, terwijl 
creativiteit in theorieën over actuele hoogbegaafdheid juist 
wordt gezien als procescomponent in de verwerving van 
domeinspecifieke kennis (Gagne, 2005; Heller, Perleth, & 
Lim, 2005).

Zeventig jaar na Guilfords apa-lezing in 1950 is men het 
nog altijd oneens over wat creativiteit is, hoe creativiteit als 
construct kan worden gemeten en hoe creativiteit zich 
verhoudt tot intelligentie. Toch is Renzulli in goed gezel-
schap. Creativiteit wordt in veel theorieën als essentieel voor 
hoogbegaafdheid erkend (cf. Shavinina, 2009).

Motivatie  De derde component van Renzulli’s drierin-
genconcept betreft niet algemene motivatie, maar specifiek 
taakgerichtheid en doorzettingsvermogen als procesbegelei-
dende factoren. Hoogbegaafden moeten zich langdurig kun-
nen focussen op een complexe taak die zij relevant vinden 
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en de moeilijkheden die zich daarbij voordoen het hoofd 
bieden: ‘When the going gets tough, the tough get going.’ Amabile 
(1983) noemt intrinsieke taakmotivatie als belangrijke 
mediërende factor in creatief presteren, naast domeinspeci-
fieke kennis en vaardigheden en flexibele zoekstrategieën. 
Bovendien draagt intrinsieke motivatie zelfstandig bij aan de 
voorspelling van prestaties, bovenop intelligentie (Gottfried 
& Gottfried, 2009). Ook in theorieën van actuele hoogbe-
gaafdheid komen taakgerichtheid en doorzettingsvermogen 
als mediërende factoren terug (Elshout, 1985; Ericsson et al, 
2007; Heller et al., 2005). Er lijkt dus consensus te bestaan 
over de noodzaak van motivationeel, taakgericht handelen 
voor het leveren van uitzonderlijke prestaties.

Sociale omgeving Hoewel Renzulli de ondersteunende 
rol van de omgeving onderkent, heeft Mönks het drieringen-
concept uitgebreid met de interactie tussen persoon en de so-
ciale omgeving (familie, school, vrienden) in zijn multifacto-
rieel model van hoogbegaafdheid (Mönks & Katzko, 2005; zie 
Figuur 1). Volgens Mönks zou een ondersteunende omgeving 
de ontwikkeling van potentiële disposities en vaardigheden 
faciliteren. Dit veronderstelt dat intelligentie en creativiteit 
geen vaststaande, in beton gegoten entiteiten zijn, maar 
dat zij onderhevig zijn aan verandering door contextuele 
invloeden (Ziegler & Phillipson, 2012). Zelfs Terman (1925), 
overtuigd van de genetische bepaaldheid van intelligentie, 
erkent het belang van onderwijs voor de ontwikkeling van 
intellectueel potentieel. Pleiss en Feldhusen (1995) stellen 
dat docenten, ouders en andere volwassenen als rolmodellen 
kunnen fungeren in de ontwikkeling van het hoogbegaafde 
kind. Ook in modellen voor actuele hoogbegaafdheid worden 
omgevingscondities als mediërende factor gezien (Gagné, 
2005; Heller et al., 2005). In veel perspectieven op hoogbe-
gaafdheid speelt nurture dus wel degelijk een rol (cf. Shavi-
vina, 2009).

Hoewel het belang van intelligentie, creativiteit en taakge-
richte motivatie voor hoogbegaafdheid wordt onderkend 
(Dai, 2009; Worrell et al., 2019), is de kritiek op het drie-
ringenconcept van Renzulli van dezelfde orde als bij het 
intelligentie-potentieel model. Volgens Renzulli bevindt 
hoogbegaafdheid zich op het snijpunt van de drie ringen, 
dat wil zeggen in het paarse driehoekje waar de drie ringen 
elkaar overlappen (zie figuur 1). Op dat snijpunt bevinden 
zich echter ook personen die hun potentieel niet realiseren 
en onvervulde beloftes blijven. Renzulli (1986) erkende 
dat sommige als hoogbegaafd geïdentificeerde personen 

onderpresteren. Als oplossing opperde hij daarom een 
dynamische opvatting van hoogbegaafdheid waarin excellent 
presteren afhankelijk is van tijd en context. Het kan vriezen 
of dooien. Zonder verdere uitleg over hoe onderpresteren in 
het drieringenconcept precies in zijn werk gaat, blijft dat een 
weinig bevredigende verklaring. Bovendien blijft onduide-
lijk waarom personen buiten het snijpunt van de drie ringen 
toch onverwachte uitblinkers kunnen zijn. Potentiemodellen 
hebben blijkbaar hun beperkingen (Veenman, 2008).

Hoogbegaafdheid als expertise
Theorieën over actuele hoogbegaafdheid gooien het over een 
andere boeg omdat zij excellent presteren als uitgangspunt 
nemen (Schneider, 1993; Stoeger, 2009). De aanname is dat 
excellent presteren in een specifiek domein plaatsvindt en 
dat het een lange periode van toegewijde inzet en moeite 
vraagt om van beginner tot expert in dat domein te geraken. 
Schattingen variëren van 5000 uur (Elshout, 1985) tot 10 jaar 
of meer (Chase & Simon, 1973). Het succes van de Polgar-
zusjes, die in hun vroege tienertijd de vloer aanveegden met 
menig schaakgrootmeester, was het gevolg van jeugdige 
schaaktraining (Veenman, 2008). Actuele hoogbegaafdheid 
kan dan worden gedefinieerd als een (uitzonderlijk) hoog ni-
veau van expertise dat wordt bereikt door langdurige verwer-
ving van domeinspecifieke kennis en vaardigheden. Picasso 
werd hoogbegaafd in schilderkunst en keramiek, maar niet 
noodzakelijkerwijs op andere gebieden (Schneider, 1993).

Ericsson is een uitgesproken vertegenwoordiger van actu-
ele hoogbegaafdheid als verwerving van expertise. Ericsson 
et al. (2007) stellen dat de uitzonderlijke prestaties van 
experts hoofdzakelijk het resultaat zijn van ‘deliberate practice’, 
de langdurige en doelbewuste training, oefening en 
beheersing van steeds complexer wordende domeinspeci-
fieke kennis en vaardigheden. Dat is niet hetzelfde als 
ervaring, hetgeen louter de duur van werkzaam zijn in een 
bepaald domein betreft (denk bijvoorbeeld aan jarenlang 
hetzelfde boek herlezen). Bij ‘deliberate practice’ is er sprake 
van op verbetering gerichte training van kennis en vaardig-
heden, eventueel aangestuurd door een trainer. Volgens 
Ericsson et al. blijkt de hoeveelheid tijd geïnvesteerd in 
‘deliberate practice’ een betere voorspeller van expert prestaties 
in schaken, vioolspelen en sport dan (aangeboren) capacitei-
ten als intelligentie en creativiteit. Bovendien stellen zij dat 
er onder gelijke omstandigheden geen individuele verschil-
len bestaan in leerratio’s (de snelheid en kwaliteit van leren 
per tijdseenheid). In principe kan iedereen hoogbegaafd 
worden door de verwerving van expertise, waarbij disposi-
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ties geen aantoonbare rol spelen. Een implicatie van 
Ericssons theorie is derhalve dat onderpresteren niet bestaat 
omdat iedereen minder zal presteren bij onvoldoende en 
inadequate training.

Hoewel Gagne (2005) en Heller et al. (2005) het beginsel 
van actuele hoogbegaafdheid als de verwerving van expertise 
onderschrijven, staan zij minder geharnast dan Ericsson in 
hun opvattingen over de rol van disposities. In hun modellen 
vormen talenten, bestaande uit intellectuele en creatieve 
disposities alsmede artistieke en psychomotorische aanleg, 
het startpunt van een ontwikkeling naar domeinspecifieke 
expertise. Een fundamenteel verschil met potentiemodellen 
is dat die talenten geen noodzakelijke componenten van 
hoogbegaafdheid zijn, maar als predictoren van de snelheid 
en kwaliteit van leren worden beschouwd. Het helpt dus om 
getalenteerd te zijn op jonge leeftijd, maar het is geen 
voldoende voorwaarde voor excellente prestaties als expert 
op latere leeftijd. Daarvoor is een langdurig en actief 
leerproces nodig, zoals ‘deliberate practice’ van Ericsson. 
Volgens Gagne en Heller wordt het verloop van dat leerpro-
ces mede bepaald door mediërende factoren als taakmotiva-
tie en omgevingscondities.

Theorieën over actuele hoogbegaafdheid maken duidelijk 

dat genieën excelleren in een specifiek domein. Weliswaar 
was Leonardo da Vinci als schilder, architect en uitvinder het 
prototype van homo universalis in de renaissance, maar door 
de explosieve toename van domeinkennis kan een heden-
daags genie slechts uitblinken in één of twee domeinen. 
Herbert Simon ontving in 1978 de Nobelprijs voor Economie 
voor zijn onderzoek naar besluitvorming in organisaties en 
werd vervolgens een grootheid in de cognitieve psychologie. 
Genieën hebben doorgaans niet de tijd van leven om meer te 
verlangen.

Hoogbegaafdheid als gerealiseerd 
potentieel
De notie van hoogbegaafdheid als gerealiseerd potentieel 
positioneert zich tussen de twee polen van de dimensie 
potentiële versus actuele hoogbegaafdheid. Gerealiseerd 
potentieel is een vroege blijk van begaafdheid door uitste-
kende prestaties op school, door uitzonderlijke prestaties 
op verschillende taken en domeinen relatief ten opzichte 
van leeftijdsgenoten, en door het snel en grondig leren van 
nieuwe, complexe taken (Veenman, 2008). Het vermogen om 
op jonge leeftijd snel kennis te verwerven in diverse domei-
nen is een belangrijke indicator voor later excelleren door 
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  Figuur 1. Het Drieringenconcept van Renzulli en het Meerfactorenmodel van Mönks.
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expertise in een specifiek domein. Gerealiseerd potentieel 
veronderstelt derhalve ongelijke leerratio’s in beginnend 
leren (zie Ericsson hierboven).

De verwerving van expertise kan worden bestudeerd door 
beginners een onbekende taak te geven, waarmee wordt vast-
gesteld welke persoonsgerelateerde factoren de snelheid van 
leren voorspellen (Sternberg, 1986; Veenman, 2008). 
Beginners zijn niet van hetzelfde laken een pak. Zwakke 
beginners worstelen met de aanpak van een nieuwe taak, 
waardoor triviale leeractiviteiten en trial-and-error-            
probleemoplossen de kennisverwerving belemmeren 
(Elshout, 1985; Veenman 2008). Expert-beginners, daarente-
gen, boeken snel vordering op nieuwe taken en geven 
daarmee blijk van gerealiseerd potentieel (Elshout, 1985; 
Schoenfeld & Herrmann, 1982). Expert-beginners zouden 
worden gekenmerkt door hoge niveaus van intelligentie 
(Elshout, 1985; Hunt, 2006) en metacognitieve vaardigheid 
(Cheng, 1993; Elshout, 1985; Schoenfeld & Herrmann, 1982). 
De vraag is dan of de snelle vooruitgang van expert-begin-
ners het gevolg is van hoge intelligentie, adequate meta-
cognitieve vaardigheid, of van een gewogen som van beide 
predictoren (Veenman, 2008).

Intelligentie en metacognitie Vanuit cognitief-psy-
chologisch perspectief kan intelligentie worden opgevat als 
de omvang en kwaliteit van het repertoire aan basale cog-
nitieve operaties in de mentale gereedschapskist (Elshout, 
1983; Snow & Lohman, 1984). Een intelligentietest neemt 
een representatieve steekproef uit dat repertoire. Metacog-
nitieve vaardigheid betreft de procedurele kennis waarmee 
leerlingen hun leeractiviteiten sturen en reguleren (Brown 
& DeLoach, 1978; Flavell, 1979). Taakanalyse, doelen stellen, 
planning, monitoring, evaluatie en recapitulatie zijn daar-
van observeerbare gedragsmanifestaties. Veenman (2017) 
postuleert dat metacognitieve vaardigheid een verworven 
programma van zelfinstructies is waarmee de leerling zich-
zelf actief stuurt en controleert tijdens de uitvoering van een 

leertaak. Dit repertoire aan zelfinstructies is terug te vinden 
in hardopdenkprotocollen van metacognitief vaardige leer-
lingen (‘Ik ga nu eerst de opdracht lezen…’ of ‘Wacht, dit be-
grijp ik niet…’). De leerling kan daarmee optimale condities 
voor leren creëren. Inderdaad blijkt metacognitie een sterke 
predictor van leerprestaties te zijn (Veenman, Van Hout-Wol-
ters & A³lerbach, 2006; Wang, Haertel & Walberg, 1990). 
Wat van iemand een expert-beginner maakt kan dan worden 
geherformuleerd tot de vraag in hoeverre het metacognitieve 
repertoire aan zelfinstructies onderdeel is van de intellectu-
ele gereedschapskist, of juist een (relatief) zelfstandige factor 
vormt in beginnend leren.

Diverse onderzoekers erkennen het belang van metacog-
nitieve vaardigheden voor hoogbegaafdheid als onlosmake-
lijk onderdeel van intelligentie (Jackson & Butterfield, 1986; 
Perleth, Lehwald, & Browder, 1993; Shore & Kanevsky, 1993; 
Sternberg, Jarvin, & Grigorenko, 2011; Stoeger, 2009). Zij 
volgen daarbij Sternberg (1986, 1990) die metacognitie als 
een centrale procescomponent van intelligentie beschouwde. 
Studies rapporteren verschillen in metacognitieve vaardig-
heden tussen intellectueel hoogbegaafden en niet-hoogbe-
gaafden (Cheng, 1993; Davidson & Sternberg, 1984; Hannah 
& Shore, 1995; Shore & Dover, 1987; Zimmerman & Marti-
nez-Pons, 1990). De impliciete aanname is echter dat 
metacognitieve vaardigheid geheel onderdeel uitmaakt van 
intelligentie, hetgeen wellicht verklaart waarom metacogni-
tie lang over het hoofd werd gezien als onderscheidbare 
determinant van hoogbegaafdheid (cf. Sternberg & David-
son, 2005). 

Er bestaat evenwel voldoende evidentie voor het niet
vereenzelvigen van metacognitieve vaardigheid met 
intelligentie. Sommige studies rapporteren lage correlaties 
tussen intelligentie en metacognitie (Allon, Gutkin, & 
Bruning, 1994; Maqsud, 1997; Swanson, Rubadeau, & 
Christie, 1993; Stankov, 2000). Andere studies (met leerlin-
gen en studenten van verschillende leeftijd, diverse taken en 
domeinen) tonen consistent aan dat metacognitieve 
vaardigheid een zelfstandige predictieve waarde heeft voor 
leerprestaties, bovenop intelligentie (Bou³ard-Bouchard, 
Parent, & Larivee, 1993; Minnaert & Janssen, 1999; Ohtani & 
Hisasaka, 2018; Van der Stel & Veenman, 2014; Veenman, 
Bavelaar, De Wolf, & Van Haaren, 2014; Veenman, Elshout, & 
Meijer, 1997; Veenman & Verheij, 2003; Veenman, Wilhelm, 
& Beishuizen, 2004). In een overzicht van elf eerdere studies 
concludeert Veenman (2008) dat intelligentie voor 10% en 
metacognitieve vaardigheid voor 18% zelfstandig bijdragen 
aan de voorspelling van leerprestaties, terwijl beide predicto-
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ren nog eens 22% delen (in totaal 50% verklaarde variantie). 
Metacognitie overtreft intelligentie zelfs als predictor van 
leerprestaties (cf. Wang et al., 1990). Een expert-beginner 
wordt derhalve gekenmerkt door zowel hoge metacognitie 
als hoge intelligentie: ‘it takes two to tango.’ Overigens kan niet 
worden uitgesloten dat andere factoren, zoals creativiteit, 
taakmotivatie en omgevingscondities, een bescheiden 
toegevoegde waarde hebben.

Metacognitieve deficiënties Metacognitieve vaardig-
heden worden verworven tijdens de cognitieve ontwikke-
ling vanaf de kindertijd tot in volwassenheid (Alexander, 
Carr, & Schwanenfl ugel, 1995; Van der Stel & Veenman, 
2014; Veenman et al., 2004). Daarbij treden grote individu-
ele verschillen op binnen leeftijdsgroepen. Er is sprake van 
metacognitieve defi ciënties wanneer de metacognitieve ont-
wikkeling blijft steken op een laag niveau (Veenman, 2013). 
Uit heranalyse van Veenmans (2008) data blijkt dat 25% 
van de deelnemers met een iq ≥ 125 zwakke metacognitieve 
vaardigheden vertonen. Zij scoren beneden het gemiddelde 
van alle deelnemers, inclusief degenen met een iq < 125. 
Verder laat onderzoek van Veenman et al. (2014) zien dat 45% 
van de 5- vwo-leerlingen met een iq ≥ 130 qua metacognitie 
onder het gemiddelde van hun minder begaafde klasgenoten 
scoren. Hoogintelligente leerlingen kunnen dus evenzeer ten 
prooi vallen aan metacognitieve defi ciënties als hun minder 
begaafde leeftijdsgenoten.

 Mogelijk vertrouwen deze slimme leerlingen louter op 
hun intelligentie bij het leveren van leerprestaties in het 
reguliere onderwijs, waardoor zij onvoldoende uitdaging 
ervaren om metacognitieve vaardigheden te ontwikkelen. 
Problemen ontstaan pas als de complexiteit van de leerstof 
een noodzakelijk beroep doet op metacognitieve vaar-
digheden, zoals in de bovenbouw vo of op de universiteit 
(Prins, Veenman, & Elshout, 2006; Veenman & Verheij, 
2003). Dan kan doubleren, studievertraging of zelfs uitval in 
het verschiet liggen (Matthews, 2009; Reis & McCoach, 
2000). In de notie van gerealiseerd potentieel is er dus alleen 
sprake van onderpresteren wanneer een leerling of student 
onverwacht minder presteert na eerder goede leerprestaties 
te hebben geleverd. Bij leerlingen met metacognitieve 
defi ciënties kan expliciete training van metacognitieve 
vaardigheden dan uitkomst bieden (Pressley & Gaskins, 
2006; Veenman, 2013).

Tot besluit
Hoewel modellen voor potentiële hoogbegaafdheid lang de 

boventoon hebben gevoerd in het debat over wat iemand 
excellent of geniaal maakt, zijn er later twijfels gerezen over 
de houdbaarheid van (aangeboren) disposities als constitue-
rende componenten van hoogbegaafdheid. Recente theorie-
en zien hoogbegaafdheid eerder als een ontwikkelingsproces 
naar actuele hoogbegaafdheid dan als predestinatie. Exper-
tisetheorieën benadrukken de domeinspecifi eke aard van 
excellente prestaties, waarbij disposities als voorpellers van 
kennisverwerving dienen. De notie van gerealiseerd poten-
tieel laat zien dat e³ ectief beginnend leren wordt gedragen 
door metacognitie en intelligentie, als voorbode van latere 
excellentie. 

 Wat iemand geniaal maakt, is uiteindelijk een gewogen 
som van wat je met intellectuele en creatieve disposities kunt 
doen, wat je aan metacognitieve vaardigheden kunt inzetten, 
wat je aan taakmotivatie kunt opbrengen, en welke steun je 
aan de omgeving ontleent. Een klein beetje minder van het 
ene kan dan worden gecompenseerd door veel meer van het 
andere. Bovendien zou die gewogen som enigszins kunnen 
variëren over domeinen (bijvoorbeeld cognitieve versus 
kunstzinnige taken).
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SummarySummarySummarySummary
WHAT MAKES A GENIUS?
M.V.J. VEENMAN
In the literature, potential giftedness is distinguished from actual 

giftedness. Potential theories pertain to (innate) dispositions or 
talents as essential components of giftedness, such as intelligence, 
creativity, and task motivation. Excellent performance is the 
result of these dispositions. In theories of actual giftedness, on 
the contrary, giftedness is defi ned as excellent performance in a 
particular domain through the acquisition of expertise. Dispositi-
ons may merely predict the speed of knowledge acquisition. Finally, 
the notion of realized potential takes a middle position. Realized 
potential refers to the rapid knowledge acquisition of novice 
learners while performing new, unfamiliar tasks. These ‘expert-
novices’ are characterized by high levels of both metacognition and 
intelligence as predictors of learning speed, which in turn set the 
stage for later actual giftedness. The pros, cons, and consequences of 
theories and models are discussed. What makes a genius is likely a 
weighed sum of metacognitive skillfulness, intelligence, creativity, 
task motivation, and environmental conditions as predictors of 
excellent performance.
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