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Hoogbegaafde kinderen zijn kinderen die uitstekende prestaties kunnen leveren op een of meer gebieden. 

Vaak wordt hoogbegaafdheid geassocieerd met zeer goede prestaties in het onderwijs, maar deze 

kinderen kunnen bijvoorbeeld ook uitblinken op het gebied van sport of muziek. Dubbel-bijzondere 

kinderen hebben hoogbegaafdheidskenmerken én een leer- en/of ontwikkelbehoefte. Bij deze kinderen 

kan het zijn dat de leer- en/of ontwikkelbehoefte het potentieel van het kind belemmert (Budding & 

Chidekel, 2012).  

 

Hoewel hoogbegaafde en dubbel-bijzondere kinderen dus over uitzonderlijk sterke vaardigheden 

beschikken, zijn er aanwijzingen dat de executieve functies van deze kinderen (nog) niet zo goed 

ontwikkeld zijn als bij kinderen die niet hoogbegaafd of dubbel-bijzonder zijn (Betts & Neihart, 2010). 

SWV Helmond-Peelland PO heeft daarom het doel om de ontwikkeling van executieve functies bij 

hoogbegaafde en dubbel-bijzondere kinderen te stimuleren. Hiervoor hebben zij in het schooljaar 

2021/2022 twee beweeginterventies uitgezet op bassischool de Lindt in Stiphout en op basisschool Tijl 

Uilenspiegel in Deurne. In het schooljaar 2022/2023 zullen beweeginterventies weer op deze scholen 

worden uitgezet. Daarnaast zal de interventie worden uitgezet op basisschool Aventurijn. 

 

Het doel van dit literatuuronderzoek was om het SWV Helmond-Peelland PO te ondersteunen bij de 

theoretische onderbouwing van hun beweeginterventie voor hoogbegaafde en dubbel-bijzondere kinderen 

door een literatuuronderzoek uit te voeren. Dit onderzoek biedt ook handvatten voor een mogelijke 

doorontwikkeling van de huidige interventies. Hiervoor zijn de volgende vijf onderzoeksvragen 

beantwoord:  

 

1. Wanneer is sprake van hoogbegaafdheid bij kinderen en zijn kinderen ‘dubbel-bijzonder’? 

 

2. Wat zijn executieve functies en waarom zijn deze zo belangrijk (in het onderwijs)? 

 

3. Wat is de invloed van hoogbegaafdheid (al dan niet in combinatie met leer-, ontwikkelings- en/of 

gedragsproblemen) bij kinderen op de ontwikkeling van executieve functies? 

 

4. Wat zijn de effecten van sporten en bewegen op de executieve functies bij kinderen in het 

algemeen en bij de doelgroep in het bijzonder? 

 

5. Wat zijn werkzame elementen van (beweeg)interventies om de ontwikkeling van executieve 

functies bij kinderen in het algemeen en bij de doelgroep in het bijzonder te stimuleren? 

Uit de literatuur komt naar voren dat hoogbegaafde leerlingen worden gekenmerkt door een hoge 

intelligentie, creatief denkvermogen en hoge motivatie voor bepaalde interessegebieden. Dubbel-

bijzondere kinderen hebben hoogbegaafdheidskenmerken met daarbij een leer- en/of ontwikkelbehoefte.  

Hoewel dit concrete kenmerken zijn, zijn hoogbegaafde en dubbel-bijzondere kinderen echter niet in een 

eenduidig en kort profiel te vangen. Bovendien zijn er in het onderwijs vaak verschillende profielen van 

hoogbegaafde en dubbel-bijzondere leerlingen te zien. Er zijn leerlingen die zelfverzekerd zijn, 

zelfstandig kunnen werken, enthousiast aan het werk gaan en goede sociale vaardigheden hebben. Er zijn 

echter ook leerlingen die goed presteren en doelen bereiken, maar die wel faalangstig en kritisch zijn, 

bevestiging zoeken en voor veilige activiteiten kiezen. Ook zijn er leerlingen die onderpresteren of die op 

sociaal vlak meer moeite hebben (Betts & Neihart, 1988, 2010).  

 

Daarnaast zien we bij dubbel-bijzondere kinderen dat de verhouding tussen de 
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hoogbegaafdheidskenmerken en de leer- en/of ontwikkelingsproblemen per kind verschilt. Soms hebben 

de hoogbegaafdheidskenmerken de overhand, soms de leer- of ontwikkelingsproblemen, en soms geen van 

beide (Budding et al., 2012). Kortom, deze leerlingen variëren (sterk) in de vaardigheden waarin ze sterk 

en minder sterk zijn. Dit geldt ook voor hun executieve functies. 

Executieve functies zijn processen in het brein die worden ingezet om de uitvoering van complexe taken 

en activiteiten te ondersteunen. Voorbeelden van executieve functies zijn het werkgeheugen (het 

vermogen informatie te onthouden tijdens het uitvoeren van complexe taken), inhibitie (het vermogen om 

na te denken voor je iets doet), flexibiliteit (het vermogen om je aan te passen aan een veranderende 

situatie) en planning (het vermogen om een plan te maken om een doel te bereiken). Stichting Leerplan 

Ontwikkeling (SLO, 2019) onderscheidt 11 verschillende executieve functies. Een uitgebreide beschrijving 

van de typen executieve functies is terug te vinden in hoofdstuk 4.  

 

Executieve functies zorgen ervoor dat deze complexe taken doelgericht en efficiënt worden uitgevoerd. 

Ze spelen dan ook een belangrijke rol bij het leveren van verschillende schoolprestaties, zoals begrijpend 

lezen (Nouwens et al., 2021) en rekenen (Van der Ven et al., 2012). Daarnaast helpen executieve functies 

bij het reguleren van gedrag (zoals kunnen blijven zitten tijdens een schooltaak), gedachtes (zoals niet 

afgeleid worden door externe prikkels wanneer je je moet concentreren) en emoties (zoals je emoties 

niet de overhand laten nemen wanneer je angstig of boos bent). Executieve functies helpen ook bij het 

ontwikkelen van andere vaardigheden, zoals samenwerken, beslissingen nemen en kritisch denken. Het 

hebben van voldoende ontwikkelde executieve functies is daarom essentieel voor zowel succes op school 

als succes in de verschillende omgevingen buiten school (bv. thuis, op de sportvereniging, enz.; Diamond, 

2013). Executieve functies ontwikkelen zich tot in de volwassenheid (Brocki & Bohlin, 2004). 

Hoogbegaafde en dubbel-bijzondere kinderen lopen in het onderwijs tegen verschillende problemen aan 

(Betts & Neihart, 2010) die mogelijk te wijten zijn aan het niet goed kunnen inzetten van executieve 

functies. Met welke executieve functies deze kinderen moeite hebben, blijkt echter te verschillen per 

kind. Dat zij deze executieve functies niet goed kunnen inzetten kan veroorzaakt worden 1) doordat hun 

ontwikkeling atypisch verloopt, 2) doordat zij weinig hebben geoefend met het inzetten van deze 

executieve functies, of 3) door negatieve ervaringen en/of doordat ze niet lekker in hun vel zitten, 

waardoor de ontwikkeling van executieve functies niet goed verloopt.  

 

De verwachting is dat deze leerlingen te weinig hebben geoefend met het inzetten van executieve 

functies, omdat de lesstof voor hen niet uitdagend genoeg is geweest. Bij te weinig uitdaging kan de 

leerling moeite hebben de aandacht erbij te houden (omdat de leerstof zijn interesse niet wekt) of gedrag 

te onderdrukken (bijvoorbeeld door de klas heen praten, niet kunnen wachten met het geven van het 

antwoord omdat het dat al lang weet). Daarnaast leert het kind niet wat er nodig is om ergens hard voor 

te moeten werken, waardoor er weinig beroep wordt gedaan op vaardigheden zoals taakinitiatie, 

reflectie, planning en organisatie (Bakx et al., 2020). 

 

 

Uit meerdere studies is gebleken dat beweeginterventies ingezet kunnen worden om executieve functies 

bij kinderen te trainen (Diamond, 2012). Hoewel deze studies niet bij hoogbegaafde en dubbel-bijzondere 

kinderen zijn uitgevoerd, is op basis van deze eerdere onderzoeken wel te verwachten dat een 

beweeginterventie positieve effecten kan hebben op het ontwikkelen van executieve functies bij deze 

doelgroep. Hierbij is het wel belangrijk dat een beweeginterventie een aantal werkzame elementen 

bevat. Deze werkzame elementen zijn gerelateerd aan een aantal zaken:   
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1) De mate van mentale uitdaging: alleen fysieke activiteiten uitvoeren (zoals rennen, 

touwtjespringen en zwemmen) leidt tot minder goede resultaten dan wanneer dit gecombineerd 

wordt met mentaal uitdagende taken die een beroep doen op executieve vaardigheden. Wanneer 

er te weinig uitdaging is, is er geen mogelijkheid voor de kinderen om hun executief functioneren 

te verbeteren en zal de interventie weinig effect hebben (Diamond & Ling, 2016).  

 

2) De leeftijd: niet alle executieve functies ontwikkelen zich in hetzelfde tempo. Zo ontwikkelen 

functies als werkgeheugen, inhibitie en flexibiliteit zich eerder (op jongere leeftijd) dan 

executieve functies als planning en organisatie. Dit kan betekenen dat de executieve functies die 

later ontwikkelen bij jongere kinderen (denk aan kinderen in de onderbouw van de basisschool) 

wellicht minder goed getraind kunnen worden.  

 

3) De typen beweegactiviteiten: welke executieve functies getraind worden, is afhankelijk van welk 

type beweegactiviteit er wordt uitgevoerd. Zo worden bij het beoefenen van yoga en traditionele 

vechtsporten (die een groot beroep doen op o.a. aandacht en het reguleren van emoties) andere 

executieve functies aangesproken dan bij teamsporten (die een groot beroep doen op o.a. 

samenwerken en flexibiliteit) of turnen (waar voornamelijk een reeks vaste bewegingen moet 

worden uitgevoerd, wat veel vraagt van het werkgeheugen en de aandacht; Diamond, 2012). 

 

4) De tijdsinvestering en de mate van herhaling: de mate van verbetering in executieve functies is 

afhankelijk van hoeveel tijd kinderen aan deze vaardigheden werken, waarbij meer 

tijdsinvestering leidt tot betere resultaten (Klingberg et al., 2005). Het is vooral belangrijk dat 

kinderen hun executieve functies blijven trainen. Het is te vergelijk met het trainen van je 

spieren: je kunt oefenen tot je een bepaald gewicht kunt tillen, maar wanneer je daarna stopt 

met oefenen, verlies je deze vaardigheid weer (Diamond et al., 2016).  

 

5) Het bewustwordingsproces: door executieve functies expliciet te benoemen en te oefenen hoe 

leerlingen deze kunnen toepassen bij hun taken, wordt de aandacht voor executieve functies 

vergroot. Een verhoogde aandacht leidt vervolgens tot grotere effecten bij het trainen van 

executieve functies. Uit onderzoek blijkt dat effecten vooral optreden wanneer de aandacht voor 

executief functioneren terugkomt in verschillende activiteiten gedurende de schooldag (Diamond 

et al., 2016). 

 

6) Het creëren van een positieve leeromgeving: een positieve leeromgeving - waarin aan de 

emotionele, sociale en fysieke behoeften van leerlingen wordt voldaan - kan mogelijk bijdragen 

aan grotere effecten bij het trainen van executieve functies. Een positieve leeromgeving wordt 

grotendeels bepaald door het pedagogisch klimaat en de klas/het schoolklimaat. Ook het plezier 

dat een leerling beleeft tijdens het leren draagt bij aan een positieve leeromgeving en mogelijk 

aan betere resultaten bij het ontwikkelen van executieve functies (Hirt et al., 2008).  

 

7) Factoren die transfereffecten kunnen vergroten: interventies voor het trainen van executieve 

functies laten vaak kleine transfereffecten zien (vaardigheden die in een bepaalde situatie 

geleerd zijn, bijvoorbeeld in de gymles, die worden toepast in een nieuwe situatie, bijvoorbeeld 

in de schoolsetting). Om een groter effect of bereik in de schoolsetting te zien, is het wellicht 

verstandig om in te zetten op beweegactiviteiten waarbij meerdere executieve functies tegelijk 

worden getraind.  

 

Genoeg mentale uitdaging, het inzetten van beweegoefeningen die meerdere executieve functies tegelijk 

aanspreken en een positieve leeromgeving kunnen met name voor deze doelgroep cruciaal zijn. Op basis 

van deze literatuurstudie raden we echter aan om alle werkzame elementen in acht te nemen bij het 
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ontwerpen van beweeginterventies voor het trainen van executieve functies bij hoogbegaafde en dubbel-

bijzondere kinderen.  
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Over het algemeen wordt gesproken over hoogbegaafdheid wanneer een kind een IQ van 130 of meer 

heeft. Hoogbegaafdheid is echter meer dan een hoog intelligentieniveau. Hoogbegaafde kinderen hebben 

namelijk ook een groot creatief denkvermogen en een grote (leer)motivatie voor onderwerpen die hen 

interesseren (Pfeiffer et al., 2018). Tezamen zorgen deze kenmerken ervoor dat hoogbegaafde kinderen 

zeer goede of uitstekende prestaties kunnen leveren op een of meer gebieden, zoals verbale of non-

verbale leerprestaties of prestaties op het gebied van sport of muziek. Dubbel-bijzondere kinderen zijn 

kinderen die hoogbegaafd zijn en daarnaast een leer- en/of ontwikkelbehoefte hebben. Bij deze kinderen 

kan het zijn dat de leer- en/of ontwikkelbehoefte het potentieel van het kind belemmert. Wanneer de 

leer- of ontwikkelbehoefte de overhand heeft, worden hoogbegaafdheidskenmerken vaak onvoldoende 

herkend (Budding & Chidekel, 2012).  

 

Naast de sterke vaardigheden in bepaalde domeinen kunnen hoogbegaafde en dubbel-bijzondere kinderen 

gemiddelde of zelfs zwakke vaardigheden op andere domeinen hebben (Burger-Veltmeijer & Minnaert, 

2016; Winner, 2000). Zo zijn er aanwijzingen dat bij hoogbegaafde en dubbel-bijzondere kinderen de 

executieve functies (nog) niet zo goed zijn ontwikkeld als bij kinderen die niet hoogbegaafd of dubbel-

bijzonder zijn (Betts & Neihart, 2010).  

 

Executieve functies, ook wel executieve vaardigheden genoemd, zijn al die regelfuncties van de hersenen 

die essentieel zijn voor het realiseren van doelgericht gedrag. Executieve functies helpen je om tot 

doelgericht gedrag te komen door je gedachten, emoties en gedrag te reguleren (Dawson & Guare, 2004; 

Diamond, 2013). Zo kunnen mensen met behulp van executieve functies doelen bepalen, de volgorde van 

handelingen plannen, afleidende informatie negeren, taken stap voor stap uitvoeren en de effecten 

daarvan controleren, en daarbij ook rekening houden met mogelijke toekomstige effecten. Executieve 

functies dragen bij aan het reguleren van emoties, motivatie en alertheid en laten ervaringen uit het 

verleden meespelen bij de verwachtingen over en beslissingen voor de toekomst.  

 

Voorbeelden van executieve functies volgens het model van Dawson en Guare (2004) zijn: reactie-inhibitie 

(het vermogen om na te denken voor je iets doet), volgehouden aandacht, taakinitiatie en flexibiliteit 

(bijvoorbeeld kunnen omgaan met veranderingen, kunnen wisselen tussen taken of verschillende soorten 

informatie kunnen verwerken die tegelijktijdig of vlak na elkaar worden aangeboden). Een goede 

ontwikkeling van executieve functies is essentieel omdat executieve functies een belangrijke bijdrage 

leveren aan succes op school (bv. schoolprestaties, omgaan met de schoolomgeving) en daarbuiten 

(Diamond, 2013).  

Samenwerkingsverband (SWV) Helmond-Peelland PO is een organisatie die zich inzet voor passend 

onderwijs voor leerlingen die extra ondersteuning nodig hebben, zoals hoogbegaafde en dubbel-bijzondere 

kinderen. Ook zij zien in hun leerlingenpopulatie dat hoogbegaafde en dubbel-bijzondere leerlingen nog 

onvoldoende ontwikkelde executieve functies hebben. SWV Helmond-Peelland PO heeft daarom een 

beweeginterventie opgezet met het doel om de ontwikkeling van executieve functies bij deze kinderen te 

stimuleren. Uit eerder onderzoek blijkt namelijk dat executieve functies bij kinderen getraind kunnen 

worden via sport- en beweegactiviteiten (Diamond, 2012). SWV Helmond-Peelland PO heeft de 

beweeginterventie samen met buurtsportcoaches van Jibbplus (Helmond) en Leef! (Deurne) ontwikkeld.  

 

In het schooljaar 2021/2022 zijn er twee pilotprojecten gedraaid: een op bassischool de Lindt in Stiphout 

en een op basisschool Tijl Uilenspiegel in Deurne. De Lindt is een basisschool die een aparte Level/Up klas 
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heeft voor hoogbegaafde en cognitief getalenteerde leerlingen. Leerlingen worden door verschillende 

(zorg)professionals gediagnosticeerd als hoofbegaafd en/of dubbel-bijzonder. De pilot richtte zich op deze 

doelgroep. Basisschool Tijl Uilenspiegel is een reguliere basisschool. Deze school heeft een plusklas voor 

leerlingen die onvoldoende uitdaging in de reguliere lessen vinden. Deze leerlingen zijn mogelijk 

hoogbegaafd, maar er heeft geen officiële diagnose plaatsgevonden. Deze leerlingen en leerlingen die 

mogelijk een achterstand hebben in executieve functies, hebben meegedaan in de pilot. Voor elke school 

zijn beweeglessen ontwikkeld: een buurtsportcoach heeft dat gedaan voor de Lindt en een andere 

buurtsportcoach voor Tijl Uilenspiegel.  

 

Leerkrachten van beide basisscholen zagen na de beweeginterventie verbeteringen van executieve 

functies van leerlingen. SWV Helmond-Peelland PO heeft daarom de ambitie om de beweeginterventie in 

het schooljaar 2022/2023 voort te zetten op de Lindt en de Tijl Uilenspiegel en deze daarnaast uit te 

zetten op basisschool Aventurijn. De Aventurijn is een Leonardoschool (LEO-school). Dit is een reguliere 

school waar er naast de reguliere lessen ook apart les wordt gegeven aan hoogbegaafde kinderen. De 

Aventurijn heeft een LEO-afdeling die is bedoeld voor kinderen met hoogbegaafdheidskenmerken. Bij deze 

leerlingen is er vaak sprake van bijkomende ondersteuningsbehoeftes op het gebied van executieve 

functies, leren, gedrag en sociaal emotioneel functioneren. Om de effecten van de interventie te meten, 

wordt op de Lindt en Aventurijn een voor- en nameting afgenomen, waarbij de prestaties op executieve 

functies in kaart worden gebracht met een gevalideerd meetinstrument (de BRIEF1). SWV Helmond 

Peelland PO heeft het Mulier instituut gevraagd een verdiepend literatuuronderzoek uit te voeren naar 

‘beweeginterventies om executieve functies bij hoogbegaafde en dubbel-bijzondere kinderen te 

stimuleren’. 

 

Het doel van dit onderzoek was om het SWV Helmond-Peelland PO te ondersteunen bij de onderbouwing 

van hun beweeginterventie door een literatuuronderzoek uit te voeren. Ook biedt dit onderzoek mogelijk 

handvatten voor een doorontwikkeling van de interventie. Hiervoor zijn de volgende onderzoeksvragen 

geformuleerd:  

 

1. Wanneer is sprake van hoogbegaafdheid bij kinderen en zijn kinderen ‘dubbel-bijzonder’? 

 

2. Wat zijn executieve functies en waarom zijn deze zo belangrijk (in het onderwijs)? 

 

3. Wat is de invloed van hoogbegaafdheid (al dan niet in combinatie met leer-, ontwikkelings- en/of 

gedragsproblemen) bij kinderen op de ontwikkeling van executieve functies? 

 

4. Wat zijn de effecten van sporten en bewegen op de executieve functies bij kinderen in het 

algemeen en bij de doelgroep in het bijzonder? 

 

5. Wat zijn werkzame elementen van (beweeg)interventies om de ontwikkeling van executieve 

functies bij kinderen in het algemeen en bij de doelgroep in het bijzonder te stimuleren? 

 

 
1 De BRIEF is een gevalideerd instrument om inzicht te krijgen in executieve problematiek bij screening, diagnostiek en behandeling 

van kinderen van 5-18 jaar. Het instrument bestaat uit een oudervragenlijst, een leerkrachtvragenlijst en een zelfrapportage. Om 

inzicht te krijgen in het gedrag van het kind wordt aangeraden minstens twee van deze drie methodes te gebruiken (Huizinga & 

Smidts, 2012). 
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In hoofdstuk 2 t/m 7 worden de bovengenoemde onderzoeksvragen besproken (elk hoofdstuk beantwoordt 

een onderzoeksvraag). Voor elke onderzoeksvraag is gepoogd de meest relevante literatuur in een beknopt 

overzicht weer te geven. Hoofdstuk 8 bevat een algemene conclusie. 
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Wanneer is er sprake van hoogbegaafdheid bij kinderen? En wanneer zijn kinderen dubbel-bijzonder 

(onderzoeksvraag 1)? In dit hoofdstuk geven we een korte beschrijving van de complexe profielen van deze 

kinderen. 

 

Hoogbegaafdheid is de individuele potentie voor zeer goede of uitstekende prestaties op een of meer 

gebieden, bijvoorbeeld verbale of non-verbale leerprestaties of prestaties op het gebied van sport of 

muziek. Voorheen werden deze uitzonderlijke prestaties voornamelijk geassocieerd met een hoog 

intelligentie- en/of leerniveau, waarbij een intelligentieniveau (IQ) van 130 of hoger werd gehanteerd 

(Winner, 2000). Inmiddels is er een algemene consensus dat hoogbegaafdheid meer is dan een hoge 

intelligentie. Andere kenmerken die - in de wetenschappelijke literatuur - vaak genoemd worden zijn het 

hebben van een creatief denkvermogen en (leer)motivatie voor onderwerpen die de leerling erg 

interesseren (Pfeiffer et al., 2018).  

 

Het creatieve denkvermogen wordt ook wel het ‘creërend denkvermogen’ genoemd (Sternberg, 2018) en 

betreft het tegendraads en vernieuwend kunnen denken. Het creërend vermogen kan onder andere door 

uitdagend onderwijs geoefend en uitgebreid worden (Renzulli & Reis, 2018). De leermotivatie betreft de 

gedrevenheid en het doorzettingsvermogen van het kind om iets te leren en zich eigen te maken. Deze 

drie kenmerken zorgen er samen voor dat een kind de potentie heeft om zeer hoge prestaties te leveren 

in een of meer domeinen (Renzulli, 2011; Sternberg, 2020).  

 

Of het potentieel van hoogbegaafde kinderen tot uiting komt, is afhankelijk van zowel persoonlijke en 

omgevingsfactoren als de interactie tussen deze factoren. Persoonlijke factoren zijn bijvoorbeeld de 

fysieke, mentale en sociale vaardigheden en het karakter van het kind. Omgevingsfactoren zijn het gezin, 

de familie, de school, de sportvereniging en andere sociale omgevingen. De manier waarop de omgeving 

met deze kinderen omgaat, hoe er aan hun ontwikkelbehoeften en -potentieel wordt tegemoetgekomen 

en of het kind zelf de motivatie heeft zich te ontwikkelen, bepaalt uiteindelijk of de potentie tot uiting 

komt (Subotnik et al., 2011). Deze interactie tussen een hoge intelligentie, creatief denkvermogen, 

(leer)motivatie en persoonlijke en omgevingsfactoren is in verschillende theoretische raamwerken en 

modellen weergegeven. Een veel gebruikt model is dat van Mönks (1985; zie figuur 3.1).  

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Bron: Bakx, 2019.  
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Dit model geeft weer dat er een samenwerking nodig is tussen hoge intellectuele capaciteiten, motivatie 

en creërend denkvermogen om tot hoogbegaafd potentieel te komen. Ook geeft het aan dat de potentie 

van hoogbegaafden goed tot ontwikkeling kan komen als vanuit de omgeving (gezin, school en vrienden) 

de juiste ondersteuning of mogelijkheden geboden worden (Bakx, 2019).  

 

Deze interactie tussen een hoge intelligentie, creatief denkvermogen, (leer)motivatie en persoonlijke 

(zoals karaktereigenschappen) en omgevingsfactoren zorgt voor een grote variatie tussen hoogbegaafde 

kinderen. Dit maakt het onmogelijk om een eenduidige beschrijving van het profiel hoogbegaafdheid te 

schetsen. Dit wordt onder andere bevestigd in het artikel van Betts en Neihart (1988, 2010), waarin zij zes 

zeer uiteenlopende profielen van hoogbegaafde kinderen beschrijven, met grote variatie in het gedrag dat 

ze uiten, de houdingen die ze aannemen en de gevoelens die deze leerlingen hebben. Zo zijn er 

hoogbegaafde leerlingen die zelfverzekerd zijn, zelfstandig kunnen werken, enthousiast aan het werk 

gaan en goede sociale vaardigheden hebben. Er zijn echter ook hoogbegaafde kinderen die goed presteren 

en doelen bereiken, maar die wel faalangstig en kritisch zijn, bevestiging zoeken en voor veilige 

activiteiten kiezen. Ook zijn er hoogbegaafde kinderen die onderpresteren of op sociaal vlak meer moeite 

hebben.  

 

Uit deze profielen komt duidelijk naar voren dat deze kinderen, naast de sterke vaardigheden in bepaalde 

domeinen, ook gemiddelde of zelfs zwakke vaardigheden kunnen hebben in andere domeinen (Burger-

Veltmeijer & Minnaert, 2016; Winner, 2000). Kortom, er blijkt veel variatie te zijn tussen hoogbegaafde 

kinderen en een eenduidig profiel is moeilijk te vormen.  

 

In de wetenschappelijke literatuur worden kinderen dubbel-bijzonder genoemd wanneer zij naast 

hoogbegaafdheidskenmerken een vastgestelde leer- of ontwikkelingsstoornis hebben, zoals dyslexie, ADHD 

of een Autisme Spectrum Stoornis. SWV Helmond-Peelland PO hanteert een bredere benadering: kinderen 

die hoogbegaafd zijn én op leer- en/of ontwikkelgebied beperkingen ervaren, noemen zij dubbel-

bijzonder. Er hoeft dus geen sprake te zijn van een gediagnostiseerde stoornis of vastgesteld label. Deze 

brede definiëring past goed in een gepersonaliseerde onderwijssetting: op deze manier kan SWV Helmond 

Peelland PO alle hoogbegaafde kinderen ondersteunen die extra leer- en/of ontwikkelbehoeften hebben 

en zo voor allen een gepersonaliseerd leeraanbod bieden.  

 

Er is veel variatie in de kenmerken van dubbel-bijzondere leerlingen. Zo verschillen ze in typen leer- 

en/of ontwikkelingsbehoeften. Ook zijn er dubbel-bijzondere leerlingen die niet één, maar meerdere 

gediagnosticeerde ontwikkelingsstoornissen hebben. Zo komt het regelmatig voor dat een kind zowel een 

Autisme Spectrum Stoornis als ADHD heeft.  

 

Daarnaast is er tussen de kinderen variatie in hoe de hoogbegaafdheid zich verhoudt tot de leer- en/of 

ontwikkelingsproblemen: wanneer de leer- of ontwikkelingsproblemen de overhand hebben, worden 

hoogbegaafdheidskenmerken vaak onvoldoende herkend. Deze leer- of ontwikkelingsproblemen zorgen er 

namelijk voor dat de cognitieve potentie van deze leerlingen niet altijd tot uiting komt. Wanneer de 

hoogbegaafdheid de overhand heeft, kunnen leer- en/of ontwikkelingsproblemen over het hoofd worden 

gezien (Budding et al., 2012). Er wordt verondersteld dat sommige van deze kinderen - met behulp van 

hun sterke compensatiemogelijkheden - de problemen die de leer- en/of ontwikkelingsproblemen met 

zich meebrengen weten te ondervangen (Gilman et al., 2013; Willard-Holt et al., 2013). Ook zijn er 

kinderen waarbij geen van beide bijzonderheden (de hoogbegaafdheid of het leer-

/ontwikkelingsprobleem) de overhand heeft (Budding et al., 2012).  

 

Vanwege dit complexe profiel en de grote variatie tussen kinderen is het ook niet mogelijk om een 

eenduidig profiel te vormen voor het dubbel-bijzondere kind.   
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In dit hoofdstuk beschrijven we wat executieve functies zijn, hoe deze zich ontwikkelen en waarom een 

goede ontwikkeling zo belangrijk is voor de schoolcarrière van het kind (onderzoeksvraag 2). 

 

Executieve functies zijn processen in het brein die worden ingezet om de uitvoering van complexe taken 

en activiteiten te ondersteunen. Ze zorgen ervoor dat deze complexe taken doelgericht en efficiënt 

worden uitgevoerd (Anderson, 2002). Complexe taken zijn bijvoorbeeld taken waarbij je verschillende 

soorten informatie moet verwerken, moet wisselen tussen taken, je aandacht moet vasthouden, vooruit 

moet plannen of je gedrag moet reguleren. Een goed voorbeeld van een complexe taak is rijden in een 

auto in een drukke stad: je moet op het verkeer letten, regels toepassen, vooruitkijken en tegelijkertijd 

de auto besturen. Bij complexe taken in het primair onderwijs kun je denken aan het oplossen van een 

rekensom of het lezen van een moeilijke tekst.  

 

Executieve functies - en dan met name het werkgeheugen - zijn grote voorspellers voor verschillende 

schoolprestaties, zoals begrijpend lezen (Nouwens et al., 2021) en rekenen (Van der Ven et al., 2012). 

Naast het ondersteunen van deze didactische taken helpen executieve functies ook bij het reguleren van 

gedrag (zo helpt het inzetten van inhibitie om te kunnen blijven zitten tijdens een schooltaak), gedachtes 

(zo helpt het inzetten van inhibitie en aandacht om niet afgeleid te worden door externe prikkels wanneer 

je je moet concentreren) en emoties (zo helpt het inzetten van zelfregulatie om je emoties niet de 

overhand te laten nemen wanneer je angstig of boos bent). Executieve functies helpen ook bij het 

ontwikkelen van andere vaardigheden, zoals samenwerken, beslissingen nemen en kritisch denken. Ook 

zorgen ze ervoor dat kinderen zich bewust worden van eigen en andermans gevoelens. Het hebben van 

voldoende ontwikkelde executieve functies is daarom essentieel voor zowel succes op school als succes in 

de verschillende omgevingen buiten school (bv. thuis, op de sportvereniging, enz.; Diamond, 2013). 

 

Er zijn veel verschillende soorten executieve functies. In de wetenschappelijk literatuur wordt doorgaans 

gesproken van drie executieve kernfuncties en meerdere executieve functies van hogere orde. De drie 

kernfuncties zijn werkgeheugen, inhibitie en flexibiliteit. Het werkgeheugen is een mechanisme in het 

brein dat informatie tijdelijk kan vasthouden en tegelijkertijd informatie kan verwerken. Het 

werkgeheugen gebruik je bijvoorbeeld bij een moeilijke rekensom: je vermenigvuldigt, deelt, trekt af en 

telt op, terwijl je tegelijkertijd getallen (tussentijdse antwoorden) in je geheugen vasthoudt (Daneman & 

Carpenter, 1980). Inhibitie is de vaardigheid om automatische of reflexmatige reacties te onderdrukken, 

irrelevante informatie of storende prikkels te negeren of informatie die niet meer belangrijk is te 

vergeten (Friedman & Miyake, 2004). Inhibitie speelt vaak een grote rol bij het stil kunnen zitten in de 

klas of bij het negeren van externe prikkels om je aandacht vast te kunnen houden (Diamond, 2013). 

Flexibiliteit is de vaardigheid om te wisselen tussen taken, tegelijktijdig verschillende soorten informatie 

te verwerken of je makkelijk aan te passen aan een veranderende omgeving (Anderson, 2002; Diamond, 

2013). Flexibiliteit is bijvoorbeeld nodig voor het veranderen van leesstrategieën op basis van het leesdoel 

of de moeilijkheid van de taak (Ramsel & Grabe, 1983).  

 

Deze executieve kernfuncties vormen de bouwstenen van vele, complexere executieve functies - de 

executieve functies van hogere orde - waaronder plannen, probleemoplossend denken, aandacht 

vasthouden en meta-cognitie (Diamond, 2013). In de wetenschappelijke literatuur is planning daarvan de 

meest frequent onderzochte functie. Planning is kunnen beslissen welke stappen of acties er uitgevoerd 

moeten worden om zo efficiënt mogelijk een doel te bereiken (Cartwright, 2009; Diamond, 2013). In de 
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Nederlandse onderwijssetting wordt regelmatig gerefereerd aan de indeling van executieve functies door 

Stichting Leerplan Ontwikkeling (SLO, 2019). Deze indeling komt overeen met het voorstel van Dawson en 

collega’s (2004), waarin ze binnen de schoolcontext elf verschillende executieve functies onderscheiden 

(zie tabel 4.1). Volgens Dawson en haar collega’s (2004) zijn deze elf executieve functies het meest 

cruciaal voor het leveren van schoolprestaties. Net als in de wetenschappelijke literatuur worden de drie 

executieve functies werkgeheugen, inhibitie en flexibiliteit, als de executieve kernfuncties beschouwd. 

Hieruit worden de andere acht executieve functies opgebouwd (Diamond, 2013). Een uitgebreidere 

omschrijving van de executieve functies is terug te vinden in tabel 4.1. 

 

1 Reactie (of respons)-inhibitie Het vermogen om na te denken voor je iets doet. 

2 Werkgeheugen  Het vermogen om informatie in het geheugen vast te houden tijdens de 

uitvoering van complexe taken. 

3 Zelfregulatie van 

affect/emotieregulatie  

Het vermogen om emoties te reguleren om doelen te realiseren, taken 

te voltooien of gedrag te controleren. 

4 Volgehouden aandacht  Het vermogen om de aandacht erbij te houden, ondanks afleidingen, 

vermoeidheid of verveling. 

5 Taakinitiatie  Het vermogen om zonder dralen met projecten te beginnen, op tijd, op 

efficiënte wijze. 

6 Planning/prioritering  De vaardigheid om een plan te bedenken om een doel te bereiken of 

een taak te voltooien. Hierbij moet je ook in staat zijn beslissingen te 

nemen over wat belangrijk en wat niet belangrijk is. 

7 Organisatie  Het vermogen om dingen volgens een bepaald systeem te arrangeren 

of te ordenen. 

8 Timemanagement  Het vermogen om in te schatten hoeveel tijd je hebt, hoe je die kunt 

indelen en hoe je je aan tijdslimieten en deadlines kunt houden. 

9 Doelgericht 

doorzettingsvermogen  

Het vermogen om een doel te formuleren, dat te realiseren en daarbij 

niet afgeleid of afgeschrikt te worden door andere behoeften of 

tegengestelde belangen. 

10 Flexibiliteit  De vaardigheid om plannen te herzien als zich belemmeringen of 

tegenslagen voordoen, zich nieuwe informatie aandient of er fouten 

gemaakt worden; het gaat daarbij om aanpassing aan veranderende 

omstandigheden. 

11 Metacognitie  Het vermogen om een stapje terug te doen om jezelf en de situatie te 

overzien, om te bekijken hoe je een probleem aanpakt; het gaat daarbij 

om zelfmonitoring en zelfevaluatie. 

Bron: SLO (2019). Bewerking: Mulier Instituut. 

 

Uit neuropsychologische studies blijkt dat executieve functies zich tot in de volwassenheid ontwikkelen. 

Dit gaat gepaard met de ontwikkeling van de prefrontale cortex van de hersenen, waar het executief 

functioneren een beroep op doet. Gedurende de ontwikkeling van executieve functies maken kinderen 

enkele ‘sprongen’ door. Zo is er een sprong tussen de leeftijd van 7 en 9 jaar waarbij de executieve 

functies een snelle(re) ontwikkeling door maken, en vinden er gedurende de preadolescentie (tussen het 

tiende en dertiende levensjaar), grote veranderingen plaats in verbaal werkgeheugen, respons-inhibitie, 

flexibiliteit en planning (Brocki & Bohlin, 2004). De executieve functies van hogere orde bouwen voort op 

de kernfuncties. Het verwerven van goed ontwikkelde executieve functies van hogere orde kan dus alleen 

als ook de kernfuncties goed zijn ontwikkeld (Davidson et al., 2006).  
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Onderzoek wijst erop dat de ontwikkeling van executieve functies bij hoogbegaafde en dubbel-bijzondere 

kinderen atypisch verloopt (Bucialle et al., 2022). In dit hoofdstuk kijken we naar de invloed van 

hoogbegaafdheid (al dan niet in combinatie met leer-, ontwikkelings- en/of gedragsproblemen) op de 

ontwikkeling van executieve functies (onderzoeksvraag 3). Hierbij moet vermeld worden dat het hier gaat 

om wetenschappelijke studies waarin 1) alleen kinderen werden meegenomen waarvan hoogbegaafdheid 

was vastgesteld en 2) alleen dubbel-bijzondere kinderen werden meegenomen die een vastgestelde leer- 

of ontwikkelingsstoornis hadden. Deze resultaten zijn daarom niet altijd te vertalen naar hoogbegaafde 

kinderen die alleen een leer- en/of ontwikkelbehoefte hebben. 

 

Het beeld over de ontwikkeling van executieve functies bij hoogbegaafde en dubbel-bijzondere kinderen 

is verre van eenduidig. Zo wordt verwacht dat deze kinderen - vanwege hun hoge intelligentie - beter 

presteren op executieve-functietaken dan niet-hoogbegaafde leerlingen. Er zijn echter ook verwachtingen 

dat deze leerlingen lager presteren op executieve-functietaken dan niet-hoogbegaafde leerlingen. 

Hoogbegaafde leerlingen laten, in de schoolsetting, namelijk vaak problemen zien met het inzetten van 

executieve functies (Betts & Neihart, 2010).  

 

Daarnaast is bij dubbel-bijzondere kinderen met een diagnose de verwachting dat zij slechter presteren 

op executieve-functietaken vanwege hun leer- en/of ontwikkelingsstoornis. Leer- en 

ontwikkelingsstoornissen worden namelijk gekenmerkt door een achterstand in de ontwikkeling van 

specifieke executieve functies. Zo hebben kinderen met ADHD minder goed ontwikkelde executieve 

functies, zoals aandacht, inhibitie en zelfregulatie (Barkley, 1997). Een Autisme Spectrum Stoornis wordt 

geassocieerd met moeite met inhibitie en flexibiliteit (Hill, 2004) en dyslexie wordt geassocieerd met 

problemen in het verbale werkgeheugen (Smith-Spark & Fisk, 2007) en met inhibitie (Cain, 2006).  

 

In de wetenschappelijke literatuur is er een aantal studies waarin de prestaties op executieve-

functietaken worden vergeleken tussen groepen kinderen die hoogbegaafd zijn en kinderen die niet 

hoogbegaafd zijn. Het uitgangspunt van deze studies is vaak dat hoogbegaafde kinderen beter zouden 

scoren op die taken dan niet-hoogbegaafde kinderen, wat wordt gerelateerd aan hun hoge intelligentie. 

Intelligentie kan namelijk worden omschreven als het vermogen om bepaalde mentale prestaties te 

verrichten. Hoge intelligentie wordt vaak geassocieerd met het kunnen verrichten van complexe taken, 

zoals problemen oplossen, doelgericht handelen, rationeel denken en effectief met de omgeving omgaan. 

Intelligentie lijkt dus een grote overlap te hebben met het executief functioneren. In de 

wetenschappelijke literatuur is men het er inderdaad over eens dat intelligentie, in het algemeen, 

gerelateerd is aan executieve functies. Hierbij gaat een hoger intelligentieniveau vaak gepaard met een 

beter executief functioneren (Engle et al., 1999; Friedman & Miyake, 2006).  

 

Aangezien hoogbegaafde leerlingen getypeerd worden door een zeer hoog intelligentieniveau, zou - op 

basis van deze onderzoeken - verwacht kunnen worden dat deze kinderen ook beter ontwikkelende 

executieve functies hebben. Uit studies waarin hoogbegaafde met niet-hoogbegaafde kinderen worden 

vergeleken blijkt dat hoogbegaafde leerlingen inderdaad beter lijken te presteren op werkgeheugentaken 

dan hun leeftijdsgenoten (Aubry et al., 2022; Rocha, 2020). Resultaten voor andere executieve functies 

lijken niet eenduidig: in sommige studies lieten hoogbegaafde kinderen betere prestaties zien op 

executieve functies zoals aandacht, flexibiliteit en het oplossen van emotionele/sociale probleem dan 
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leeftijdsgenoten die niet hoogbegaafd waren. Uit andere studies kwamen geen verschillen in executief 

functioneren naar voren tussen deze twee groepen (Bucialle et al., 2022).  

 

Het betreft hier wel een klein aantal onderzoeken, met allemaal een verschillende opzet (verschillen in 

meetinstrumenten en leeftijd van deelnemers), waardoor men voorzichtig met deze conclusies moet 

omgaan. Ook kan het zijn dat voorsprongen of achterstanden in het executief functioneren niet naar voren 

komen in deze studies omdat ze resultaten bekijken op groepsniveau (groepen hoogbegaafde of dubbel-

bijzondere kinderen), waardoor mogelijke individuele verschillen in ontwikkeling wegvallen. Juist bij deze 

groep kinderen zou dat tot een vertekend beeld kunnen leiden, omdat wordt verwacht dat er onderling 

grote variatie is in de vaardigheden (waaronder executieve functies) tussen deze kinderen (Betts & 

Neihart, 2010). 

 

Het aantal studies waarbij het executief functioneren van dubbel-bijzondere kinderen wordt vergeleken 

met niet-hoogbegaafde kinderen is schaarser. Daarom wordt voor deze groep vaak gekeken naar studies 

waarin kinderen die enkel een leer- en/of ontwikkelingsstoornis hebben (en geen kenmerken voor 

hoogbegaafdheid) worden vergeleken met kinderen zonder deze stoornissen. Voor kinderen met een leer- 

en/of ontwikkelingsstoornis is er veelvuldig bewijs dat hun ontwikkeling van executieve functies atypisch 

verloopt. De leer- en ontwikkelingsstoornissen worden namelijk gekenmerkt door een achterstand in de 

ontwikkeling van specifieke executieve functies (zie paragraaf 5.1). Op basis van deze kennis zijn 

achterstanden in het executief functioneren bij dubbel-bijzondere kinderen te verwachten.  

 

In tegenstelling tot deze verwachting lieten Cadenas en collega’s (2020) geen verschillen zien in het 

executief functioneren tussen kinderen met een gemiddelde intelligentie en ADHD en kinderen met 

hoogbegaafdheid en ADHD. Brown en collega’s (2011) suggereren juist dat de problemen met het 

executief functioneren (met name voor inhibitie) bij hoogbegaafde kinderen met ADHD vergroot worden 

door hun hoge intelligentieniveau. Als voorbeeld schetsen zij de situatie waarbij een kind met ADHD moet 

leren anderen niet te onderbreken of door de klas gaat roepen (inhibitie) wanneer het bijvoorbeeld het 

antwoord op een vraag weet. Dit is wellicht moeilijker voor dubbel-bijzondere kinderen, die vaker voorop 

lopen in hun kennis ten opzichte van hun leeftijdsgenoten (Brown et al., 2011). De tegenstellingen in deze 

twee studies geven aan hoe complex het is om zicht te krijgen op de ontwikkeling van executieve functies 

bij dubbel-bijzondere kinderen.  

 

Tegelijkertijd zien we in praktijkgerichte studies (onderzoek waarbij de vragen vaak vanuit de praktijk 

komen, gericht zijn op praktijkproblemen of onderzocht worden in de praktijk) dat hoogbegaafde en 

dubbel-bijzondere kinderen in het onderwijs regelmatig tegen verschillende problemen aanlopen. 

Voorbeelden hiervan zijn dat de leerling taken niet kan uitvoeren waarvoor deze niet gemotiveerd is, 

waarbij deze langzaam of slordig werkt, niet kan plannen of zich simpelweg niet tot de taak kan zetten. 

Ook lijken deze kinderen soms moeite te hebben met sociale relaties of laten ze uitdagend gedrag zien, 

zoals regels of beleid ter discussie stellen of in conflict gaan met klasgenoten (Betts & Neihart, 2010). Dit 

gedrag zou kunnen worden veroorzaakt doordat ze hun executieve functies niet goed kunnen inzetten 

(zoals planning, inhibitie, organisatie, zelfregulatie en emotieregulatie). Oorzaken voor het niet goed 

kunnen inzetten van de executieve functies zijn: 1) de ontwikkeling van executieve functies die bij deze 

doelgroep atypisch verloopt (zie paragraaf 5.2), 2) weinig hebben geoefend met het inzetten van deze 

executieve functies, of 3) negatieve ervaringen en/of niet lekker in het vel zitten, waardoor de 

ontwikkeling van executieve functies niet goed verloopt. 
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Hoogbegaafdheid en dubbel-bijzonderheid bij kinderen wordt vaak pas laat herkend (Reis et al., 2014). 

Wanneer dit niet tijdig herkend wordt, kunnen leerlingen tegen een verscheidenheid van problemen 

aanlopen die invloed hebben op de ontwikkeling van hun executieve functies (Bakx & Hoogeveen, 2020). 

Zo is de kans groot dat een kind hierdoor passend onderwijs mist. Het kind wordt niet voldoende 

uitgedaagd en bevindt zich daardoor niet in een leeromgeving waarin het zijn vaardigheden (inclusief 

executieve functies) optimaal kan ontwikkelen.  

 

Het kind kan hierdoor moeite hebben met aandacht vasthouden (omdat de leerstof zijn interesse niet 

wekt) of gedrag inhiberen (bijvoorbeeld door de klas heen praten, niet kunnen wachten met het geven 

van het antwoord omdat het dat al lang weet). Daarnaast leert het kind niet wat er nodig is om ergens 

hard voor te moeten werken, waardoor er weinig beroep wordt gedaan op executieve functies van hogere 

orde. Zo zal het kind weinig oefenen met het nakijken van of reflecteren op het eigen werk 

(metacognitie), omdat het altijd goed presteert. Ook zal het minder ervaring hebben met leren 

doorzetten en met het plannen en organiseren van taken. Mogelijk heeft het kind minder ervaring met 

frustratie over dat leren niet vanzelf gaat, wat invloed kan hebben op de ontwikkeling van emotie-

regulatie (Bakx et al., 2020).  

 

Uit een studie van Brown en collega’s (2009) blijkt dat deze problemen vooral tot uiting komen wanneer 

een kind de overgang maakt van het primair naar het secundair onderwijs. In het secundair onderwijs 

wordt namelijk veel meer van de leerlingen verwacht, zoals dat zij zelf gaan plannen en organiseren (bv. 

het plannen van huiswerk of het leren van toetsen). Ook komt er in het secundair onderwijs meer focus op 

‘leren leren’ dan in het primair onderwijs (Brown et al., 2009). Met andere woorden, er wordt een groter 

beroep gedaan op executieve functies van hogere orde, zoals plannen, organiseren, reflecteren en meta-

cognitie: executieve functies waarmee hoogbegaafde en dubbel-bijzondere kinderen wellicht minder 

hebben geoefend. Het is daarom belangrijk dat deze kinderen voldoende oefenen met het inzetten van 

executieve functies, via opdrachten of activiteiten waarbij ze op dit vlak worden uitgedaagd. 

Wanneer de leerlingen (bijvoorbeeld door late herkenning) niet het onderwijs krijgen dat bij ze past, kan 

dat leiden tot negatieve schoolervaringen (Willard-Holt et al., 2013). Ook wanneer het kind zich niet 

begrepen voelt, kan dit leiden tot emotioneel negatieve ervaringen. Ook in zijn sociale omgeving kan een 

kind tegen onbegrip aanlopen. Er wordt verondersteld dat de belevingswereld van deze leerlingen - 

vanwege hun snelle informatieverwerking, een mogelijk verhoogd bewustzijn van omgevingsprikkels en 

een verhoogde kennis van de wereld - niet altijd aansluit op die van leeftijdsgenoten (Callahan et al., 

2015). Ook sluit de eigen kennisontwikkeling (bijvoorbeeld kennis over ‘volwassen-/wereldproblemen’) 

niet altijd aan bij de eigen emotionele ontwikkeling en kan het kind hierdoor stress ervaren (Coxon & 

Chandler, 2014). Dergelijke ervaringen zijn niet bevorderlijk voor zowel de persoonlijke en emotionele 

ontwikkeling van de leerling (Peterson, 2014) als de ontwikkeling van executieve functies (Diamond, 

2013). Al met al is het dus belangrijk deze leerlingen tijdig te herkennen en in al hun omgevingen (zoals 

gezin, familie, school en sportvereniging) te ondersteunen.  

 

In de onderwijssetting is de aandacht voor hoogbegaafde en dubbel-bijzondere kinderen in de laatste 

jaren dan ook enorm toegenomen. Volgens SWV Helmond-Peelland PO ondernemen bassischolen 

verschillende acties om hoogbegaafde en dubbel-bijzondere kinderen beter te herkennen en ondersteunen 

en ze gepersonaliseerd onderwijs aan te bieden. Voorbeelden zijn intakegesprekken bij aanmelding zodat 

signalen van ouders over de ontwikkeling al in een vroegtijdig stadium gehoord worden, 

signaleringslijsten, een plusklas en mindset-programma’s. Met deze acties kunnen scholen eerder 

hoogbegaafde en dubbel-bijzondere leerlingen herkennen. Tevens kunnen scholen zo beter voldoen aan de 

behoeftes van hoogbegaafde en dubbel-bijzondere leerlingen.  
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In dit hoofdstuk geven we weer wat er bekend is over de effecten van bewegen op de ontwikkeling van 

executieve functies bij kinderen. Hierbij kijken we naar hoe bewegen (mechanismen) executieve functies 

bij kinderen kan stimuleren en wat de effecten van beweeginterventies op de executieve functies van 

kinderen zijn. Ook kijken we hoe deze studies vertaald kunnen worden naar het trainen van executieve 

functies bij hoogbegaafde en dubbel-bijzondere kinderen via een beweeginterventie (onderzoeksvraag 4). 

 

De afgelopen decennia is op verschillende manieren gekeken hoe executieve functies bij kinderen 

verbeterd kunnen worden met interventies. Een van de meest onderzochte typen interventies is het 

inzetten van computerprogramma’s. Deze trainingsprogramma’s, zoals het bekende CogMed (2011), 

worden verondersteld te leiden tot langdurige verbeteringen in het werkgeheugen, wat een algehele 

verbetering in executief functioneren tot gevolg zou hebben. Wetenschappelijk onderzoek heeft echter 

tot nu toe geen consistente resultaten laten zien die deze aannames ondersteunen. Uit recenter 

onderzoek blijkt dat het inzetten van beweeginterventies om executieve functies te trainen tot betere 

resultaten leidt (Diamond, 2012). Er wordt verondersteld dat bewegen de ontwikkeling van executieve 

functies op twee manieren kan stimuleren:  

 

• Fysieke stimulatie: door lichamelijke activiteit wordt de bloedtoevoer en de afgifte van bepaalde 

stoffen (zoals neurotransmitters en andere groeifactoren) in de hersenen verhoogd, wat de 

(ontwikkeling van de) hersengebieden stimuleert die betrokken zijn bij het executief functioneren 

(Barenburg et al., 2011; Best, 2010; De Greeff et al., 2018); 

 

• Mentale stimulatie: door doelgerichte lichamelijke oefeningen kunnen specifieke executieve 

functies worden aangesproken. Denk bijvoorbeeld aan een reeks fysieke activiteiten die bedoeld 

zijn om tot doelgericht gedrag te komen, zoals de bal in het doel krijgen bij voetbal of hockey. 

Hiervoor heb je executieve functies zoals het werkgeheugen, aandacht, planning en flexibel 

gebruik van strategieën nodig. Spel leent zich ook goed voor inhibitie-taken (het wel/niet 

uitvoeren van bewegingen afhankelijk van bepaalde regels) of taakinitiatie. Ook het leren van 

nieuwe bewegingen of geconfronteerd worden met nieuwe situaties als gevolg van het maken van 

bewegingen vereist de inzet van executieve functies (Best, 2010). Hiervoor heb je namelijk 

aandacht en flexibiliteit nodig. 

 

Mogelijkerwijs kunnen deze twee processen elkaar versterken. Onderzoek moet echter nog aantonen of al 

deze processen ten grondslag liggen aan een verbetering van executieve functies en of dit mogelijk 

afhankelijk is van andere factoren, zoals de vorm en duur van de interventie en het type executieve 

functies dat wordt aangesproken. 

 

Er is een grote verscheidenheid aan studies die, op verschillende manieren (verschillende 

beweegactiviteiten met een variatie in duur, frequentie en intensiteit), beweegactiviteiten inzetten om 

executieve functies aan te spreken. Uit een groot aantal van deze studies blijkt een verbetering in het 

executief functioneren van kinderen na het inzetten van een beweeginterventie (zie voor een overzicht 

Diamond, 2012). Hieronder beschrijven we een aantal voorbeelden van effectieve beweeginterventies. 

 

Er is een aantal beweeginterventies waarbij kinderen een reeks lichamelijke activiteiten uitvoeren 
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waarbij een beroep wordt gedaan op het executief functioneren. Een voorbeeld hiervan is de 

interventiestudie van Alesi en collega’s (2020). Gedurende deze interventie van veertien weken volgden 

kinderen van gemiddeld 8,5 jaar oud twee keer per week (27 lessen in totaal) 15-25 minuten lang 

interventielessen. Deze lessen werden uitgevoerd door gymleerkrachten. Een andere groep kinderen, van 

vergelijkbare leeftijd, volgde deze zelfde periode het reguliere beweegonderwijs. De reguliere lessen 

kwamen overeen met de duur van de interventie (27 lessen, twee keer per week, 15-25 minuten per les). 

Door deze groep kinderen (controlegroep) te vergelijken met de kinderen die meedoen met de interventie 

(interventiegroep) krijg je een goed beeld van de effecten van een interventie (hoeveel gaat de 

interventiegroep vooruit ten opzichte van de controlegroep?).  

 

De interventie bestond onder andere uit het uitvoeren van een reeks beweegactiviteiten (bv. links-rechts 

springen, rennen, activiteiten met een bal, balanceren). Deze werden zowel door de interventiegroep als 

de controlegroep uitgevoerd. Bij de interventiegroep werden echter taken toegevoegd om werkgeheugen, 

inhibitie en flexibiliteit te trainen. Een voorbeeld hiervan is dat kinderen gevraagd werd in een eerste fase 

een reeks bewegingen uit te voeren en die in een tweede fase in tegengestelde beweging uit te voeren. In 

fase 1 werd bijvoorbeeld van kinderen verwacht dat ze bij de opdracht ‘loop naar voren op de lijn 

(balans); spring omhoog’ naar voren zouden lopen en omhoog zouden springen. In fase 2 werd van de 

kinderen verwacht dat ze bij diezelfde opdracht achteruit zouden lopen en de grond aan zouden tikken.  

 

Bij het uitvoeren van fase 2 wordt er een beroep gedaan op het werkgeheugen voor het onthouden van de 

regels. Daarnaast wordt er een beroep gedaan op inhibitie en flexibiliteit. Je moet immers je eerste, 

automatische reactie (omhoog willen springen wanneer je deze opdracht hoort) kunnen onderdrukken 

(inhibitie), een tegengestelde regel kunnen toepassen en je kunnen aanpassen (flexibiliteit). De 

interventie paste verschillende moeilijkheidsgraden toe (zowel motorisch als cognitief), waarbij gekeken 

werd welk niveau het best bij het individuele kind paste. Na de interventiestudie bleek dat kinderen uit 

de interventiegroep hoger scoorden op de werkgeheugentaak dan vóór de beweeginterventie. Ook 

scoorden zij gemiddeld hoger op werkgeheugentaken dan kinderen die niet aan de interventie hadden 

meegedaan (maar in de controlegroep zaten). De beweeginterventie zorgde niet voor verschillen in 

inhibitie en flexibiliteit. 

 

Ook zijn er interventiestudies waarbij kinderen gevraagd wordt teamsporten te beoefenen om executieve 

functies te trainen. Deze sporten doen een beroep op meerdere executieve functies, zoals het inzetten 

van doelgericht gedrag, vooruitdenken (plannen), omgaan met veranderende situaties (flexibiliteit) en 

afleidende factoren kunnen negeren (inhibitie). Een voorbeeld van zo’n beweeginterventie is die van 

Contreras en collega’s (2020). Zij keken in hun interventiestudie zowel naar kinderen van gemiddeld 

11,5 jaar die een open behendigheidssport uitoefenden (handbal) als naar kinderen die een gesloten 

behendigheidssport uitoefenden (atletiek). De interventie duurde twaalf weken, waarbij de kinderen twee 

keer per week 60 minuten sportten. De atletiekgroep liet een verbetering zien op de executieve functie 

werkgeheugen en de handbalgroep liet een verbetering zien op de executieve functie inhibitie.  

 

Ook vechtsporten worden vaak ingezet voor interventiestudies. Uit meerdere studies blijkt vooruitgang op 

executieve functies na het inzetten van interventies met vechtsporten. Zo zagen Cho en collega’s (2020) 

vooruitgang op inhibitie bij kinderen op de basisschool die twaalf weken lang taekwondolessen hadden 

gevolgd. Lo en collega’s (2019) zagen vooruitgang op flexibiliteit bij kinderen die acht weken lang drie 

keer per week judolessen volgden. Ook presteerden zij na de interventie beter op de flexibiliteittaak dan 

de kinderen uit de controlegroep. De controlegroep bestond uit kinderen met eenzelfde gemiddelde 

leeftijd die nog nooit hadden deelgenomen aan enige vorm van vechtsporten. Ook hebben zij in die twaalf 

weken geen ander programma gevolgd.  
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Welke executieve functies met vechtsporten (en mogelijk andere sporten) worden aangesproken, is 

afhankelijk van de sport of de concrete uitvoering. Zo ligt de nadruk bij taekwondo traditioneel op zowel 

de fysieke uitvoering van de bewegingen als karakterontwikkeling en zelfbeheersing. Zo moet je bij 

taekwondo wachten tot je tegenstander aanvalt of uit balans is om aan te vallen, wat een beroep doet op 

inhibitie, zelfregulatie, doelgericht gedrag en gebruik van strategieën, oftewel planning. Bij de modernere 

vechtsporten ligt alleen een focus op de fysieke aspecten van vechtsporten. Bij deze sporten wordt een 

kleiner beroep gedaan op executieve functies (Diamond, 2012).  

 

In de beweeginterventiestudies is vooral een vooruitgang in werkgeheugen, inhibitie, flexibiliteit en 

metacognitie te zien (zie voor een meta-analyse en review o.a. De Greef et al., 2014; Sun et al., 2021). 

Een kanttekening hierbij is dat deze vier executieve functies het meest onderzocht zijn in dit domein. 

Effecten op andere executieve functies, zoals taakinitiatie, organisatie en timemanagement zijn niet of 

nauwelijks onderzocht. Daarnaast bestaat er een grote variatie in de resultaten van deze studies: 

vooruitgang was niet altijd voor alle executieve functies waarneembaar, en de vooruitgang was niet voor 

alle executieve functies even groot.  

 

Omdat de studies zo verschillend zijn in hun opzet (denk aan de achtergrondkenmerken van de 

deelnemers, de duur, intensiteit en frequentie van de interventie, de soort beweegactiviteiten en de 

taken die het executief functioneren meten), is het vooralsnog niet mogelijk op hele concrete manieren 

te omschrijven over hoe bepaalde executieve functies getraind kunnen worden. Wel ondersteunen de 

positieve resultaten dat beweeginterventies een bijdrage kunnen leveren aan het ontwikkelen van het 

executief functioneren bij kinderen. Daarnaast zijn er algemene conclusies te trekken over wat werkt bij 

dergelijke beweeginterventies en wat de onderliggende werkzame elementen zijn (zie hoofdstuk 7). 

 

Vooralsnog lijken er geen studies te zijn waarbij beweeginterventies zijn ingezet om het executief 

functioneren van hoogbegaafde of dubbel-bijzondere kinderen te trainen. Er zijn wel beweeginterventies 

die dit doel hebben en zich richten op kinderen met overgewicht of kinderen met een specifieke leer- 

en/of ontwikkelingsstoornis (voornamelijk ADHD). Hoewel deze studies geen hoogbegaafde of dubbel-

bijzondere kinderen betreffen, kunnen ze toch een inzicht geven in de mogelijkheden van dergelijke 

beweeginterventies voor deze doelgroep. De overeenkomsten tussen al deze kinderen is namelijk dat zij 

minder goed ontwikkelde executieve functies hebben. Hoewel hier minder bewijs voor is, wordt ook 

verwacht dat kinderen met overgewicht minder ontwikkelde executieve functies hebben (Crova et al., 

2014).  

 

Tevens blijkt uit deze studies dat kinderen met minder goed ontwikkelde executieve functies meer baat 

hebben bij beweeginterventies dan kinderen die bij de start van de interventie beter ontwikkelde 

executieve functies hebben (Flook et al., 2010). Zo laten kinderen met ADHD meer vooruitgang zien op 

hun executieve functies na een interventie om deze te trainen dan kinderen zonder ADHD (Holmes et al., 

2010). Ook binnen een groep normaal ontwikkelende kinderen - die natuurlijkerwijze variëren in hun 

executief functioneren - zijn verschillende effecten te zien, waarbij de kinderen met de meeste 

achterstand in executieve functies de meeste vooruitgang boeken via dergelijke interventies (Flook et al., 

2010).  

 

Tezamen ondersteunen deze resultaten de verwachting dat (achterstanden in) executieve functies bij 

hoogbegaafde en dubbel-bijzondere kinderen te trainen zijn met een beweeginterventie. Het is echter 

ook te verwachten dat de onderliggende werkingsmechanismen om executieve functies te kunnen 

stimuleren voor hoogbegaafde en dubbel-bijzondere kinderen anders zijn, omdat zij gekenmerkt worden 

door hun hoge cognitieve capaciteit (hoge intelligentie). Dit zou ervoor kunnen zorgen dat zij sneller van 
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de beweeginterventie leren of dat er meer uitdaging nodig is wat betreft aangeboden beweegactiviteiten 

(en executieve functies).   
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Uit onderzoek komt naar voren dat er een aantal elementen is dat de werkzaamheid van 

beweeginterventies om executieve functies te trainen beïnvloedt. Deze werkzame elementen zijn 

gerelateerd aan 1) de mate van mentale uitdaging, 2) de leeftijd, 3) de typen beweegactiviteiten, 4) de 

tijdsinvestering en mate van herhaling, 5) het bewustwordingsproces, 6) de mate waarin een positieve 

leeromgeving wordt gecreëerd en 7) factoren die transfereffecten kunnen vergroten. In dit hoofdstuk 

beschrijven we deze werkzame elementen nader (onderzoeksvraag 5).  

 

Er is veelvuldig aangetoond dat interventies waarbij cardiovasculaire oefeningen (d.w.z. oefeningen 

waarbij het uithoudingsvermogen wordt getraind) werden ingezet, leiden tot een verhoging van 

verschillende executieve functies. Zo laten verschillende studies vooruitgang zien op flexibiliteit, 

aandacht en creativiteit bij 7- tot 12-jarigen (zie voor een overzicht Diamond, 2012). Voorbeelden van 

ingezette cardiovasculaire oefeningen zijn: hardlopen, renspellen, touwtje springen, voetbal en 

basketbal. Interventies die krachtoefeningen hebben ingezet om executieve functies te trainen laten tot 

dusver nog geen positieve resultaten zien. Een verklaring hiervoor zou kunnen zijn dat krachtoefeningen 

motorisch en mentaal niet complex genoeg zijn of voor te weinig bloedtoevoer naar de hersenen zorgen, 

waardoor de prefrontale cortex en/of de executieve functies niet worden aangesproken.  

 

Verder leidt alleen fysieke activiteiten uitvoeren (zoals rennen, touwtje springen en zwemmen) tot 

minder goede resultaten - bij het trainen van executieve functies - dan wanneer dit gecombineerd wordt 

met mentaal uitdagende taken die een beroep doen op executieve vaardigheden zoals aandacht, 

werkgeheugen en flexibiliteit. De beweeginterventie moet dus ook mentaal uitdagend zijn. Dit betekent 

dat de training moet worden aangepast naarmate het executief functioneren gedurende de 

training/interventie bij kinderen ontwikkelt, zodat deze uitdagend blijft. Dit kan bijvoorbeeld door de 

mentale taken complexer te maken. Denk hierbij aan meer of moeilijkere regels. Wanneer er te weinig 

uitdaging is, is er geen mogelijkheid voor de kinderen om hun executief functioneren te verbeteren en zal 

de interventie weinig effect hebben. Daarnaast kan te weinig mentale uitdaging ervoor zorgen dat 

kinderen de interventie saai (gaan) vinden en interesse verliezen, wat een negatief effect kan hebben op 

het trainen van de executieve functies. Dit is met name belangrijk voor hoogbegaafde en dubbel-

bijzondere kinderen (zie voor een overzicht Diamond & Ling, 2016).  

 

De leeftijd van de doelgroep kan mogelijk invloed hebben op de effecten van de beweeginterventie. Niet 

alle executieve functies ontwikkelen zich in hetzelfde tempo. Zo ontwikkelen de executieve kernfuncties 

(werkgeheugen, inhibitie en flexibiliteit) zich eerder dan de executieve functies van hogere orde. 

Daarnaast bouwen de executieve functies van hogere orde voort op de kernfuncties. Executieve functies 

van hogere orde goed ontwikkelen kan dus alleen als ook de executieve kernfuncties goed zijn ontwikkeld 

(Davidson et al., 2006).  

 

Dit kan betekenen dat bepaalde executieve functies (met name die van hogere orde) bij jongere kinderen 

(denk aan kinderen in de onderbouw van de basisschool) wellicht minder goed getraind kunnen worden. 

Lakes en Hoyt (2004) lieten bijvoorbeeld zien dat bij een judo-interventie (waarbij onder andere een 

beroep werd gedaan op zelfregulatie) de effecten voor 9- tot 10-jarigen groter waren dan voor 6- en 7-

jarigen. Wanneer executieve functies van hogere orde bij hele jonge kinderen getraind worden, is het 

daarom van belang om na te gaan of de complexiteit van de taak past bij deze leeftijd.  
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Omdat sporten variëren in de doelen die behaald moeten worden (en hoe deze behaald worden), spreken 

zij verschillende executieve functies aan. Zo worden bij het beoefenen van yoga en traditionele 

vechtsporten (die een groot beroep doen op o.a. aandacht en regulatie) bijvoorbeeld andere executieve 

functies aangesproken dan bij teamsporten (die een groot beroep doen op o.a. samenwerken; Diamond, 

2012).  

 

Een veel genoemd onderscheid is het verschil tussen gesloten en open behendigheidssporten. Gesloten 

behendigheidssporten zijn sporten waarbij de beweging of vaardigheid het doel van de sport is. 

Voorbeelden hiervan zijn turnen, hardlopen of zwemmen (Singer, 2000). Zo is het doel bij turnen dat de 

bewegingen van een bepaalde routine zo goed mogelijk worden uitgevoerd. Bij open behendigheidssporten 

is de beweging of vaardigheid een middel om een ander doel te bereiken. Voorbeelden van open 

behendigheidssporten zijn teamsporten, vechtsporten of outdoorsporten.  

 

Bij gesloten behendigheidssporten zijn de bewegingen gedurende de trainingen en wedstrijden vaak 

hetzelfde. Ook de omgeving waarin de bewegingen wordt uitgevoerd is vrij consistent. Daardoor zijn de 

vaardigheden die tijdens het sporten worden gebruikt vrij voorspelbaar. Voor open sporten geldt het 

tegenovergestelde: de bewegingen hebben een minder vaste vorm en de sporters moeten reageren op een 

omgeving die continu verandert. Dit vraag vraagt een andere inzet van executieve functies, zoals het 

werkgeheugen (het wel of niet onthouden van een reeks bewegingen), flexibiliteit (omgaan met 

veranderende situaties), inhibitie (afleidende bewegingen kunnen negeren) en plannen.  

 

Er wordt verondersteld dat open behendigheidssporten een groter beroep doen op executieve functies dan 

gesloten behendigheidssporten (Taatgen, 2013). Een veel genoemd voorbeeld van een open sport in deze 

context is de vechtsport. Bij vechtsporten spelen onder andere zelfregulatie, inhibitie, aandacht, 

flexibiliteit, verwerkingssnelheid en doelgericht gedrag een prominente rol. Doordat open 

behendigheidssporten meerdere executieve functies tegelijk aanspreken, zouden deze sporten beter zijn 

voor de ontwikkeling van executieve functies (bv. Koch & Krenn, 2021). Ook zouden ze bij het inzetten 

van interventies grotere transfereffecten naar situaties buiten de sport (bv. het onderwijs) opleveren dan 

gesloten behendigheidssporten (Heilman et al., 2022).  

 

Onderzoek naar de effecten van open en gesloten behendigheidssporten op het trainen (en de transfer) 

van executieve functies is echter schaars, en conclusies moeten daarom met enige voorzichtigheid worden 

gelezen.  

 

De mate van verbetering in executieve functies is afhankelijk van hoeveel tijd kinderen aan deze 

vaardigheden werken, waarbij meer tijdsinvestering leidt tot betere resultaten (Klingberg et al., 2005). Er 

is echter weinig bekend over de minimale of optimale tijdsinvestering die nodig is om tot langdurige 

effecten te leiden, omdat die waarschijnlijk afhankelijk is van de frequentie en intensiteit van de 

interventie, de activiteit, welke executieve functies getraind worden, het profiel van het kind (inclusief 

leeftijd, vaardigheden, karaktereigenschappen en bijkomende leer- en/of ontwikkelingsstoornissen) en de 

omgeving (bijvoorbeeld de andere kinderen in de les en het pedagogisch klimaat).  

 

Er is wel een aantal interventiestudies waarbij direct na de les (één interventie-les) vooruitgang wordt 

gezien op het executief functioneren. Deze effecten zijn echter vaak maar enkele minuten aanwezig en 

verdwijnen dan weer (Diamond & Ling, 2020). De meeste interventies die het executief functioneren 

verbeteren, variëren in duur tussen de acht en twintig weken, waarbij de kinderen één tot vier keer per 
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week deelnemen aan de interventie (zie voor een overzicht Alves et al., 2021; Best et al., 2010). Het is 

vooral belangrijk dat kinderen hun executieve functies blijven trainen. Het is te vergelijk met het trainen 

van je spieren: je kunt oefenen tot je een bepaald gewicht kunt tillen, maar wanneer je daarna stopt met 

oefenen, verlies je deze vaardigheid weer (Diamond & Ling, 2016).  

 

Effecten van (beweeg)interventies op het trainen van executieve functies zijn groter wanneer aandacht 

voor executieve functies gedurende de hele schooldag terugkomt. Een manier om de aandacht voor 

executieve functies te vergroten is door regelmatig met de leerlingen expliciet over hun executieve 

functies te praten en ze bewust te maken van hoe ze executieve functies kunnen inzetten. Je kunt 

kinderen bijvoorbeeld laten nadenken over vragen als: Waar ben ik (d.w.z. focussen op het huidige 

moment)? Wat ben ik aan het doen? Wat moet ik doen? De laatste twee vragen sturen kinderen om 

specifiek gedrag te kiezen, hun gedrag te vergelijken met hun doel en concrete plannen voor verbetering 

te maken.  

 

Door executieve functies te benoemen en te oefenen hoe leerlingen deze kunnen toepassen bij hun taken, 

wordt de aandacht voor executieve functies vergroot. Uit onderzoek blijkt dat de ontwikkeling van 

executieve functies gebaat is bij een schoolcurriculum dat zo is ingericht dat aandacht voor executief 

functioneren terugkomt in verschillende activiteiten gedurende de schooldag (zie voor een overzicht 

Diamond & Ling, 2016). 

 

Een positieve leeromgeving - waarin aan de emotionele, sociale en fysieke behoeften van leerlingen wordt 

voldaan - kan mogelijk bijdragen aan grotere effecten bij het trainen van executieve functies. Dit is 

gebaseerd op bevindingen die aantonen dat een persoon beter executief functioneert wanneer hij of zij 

zich goed voelt, uitgerust is en een sociaal ondersteunende omgeving heeft. Een sociaal ondersteunende 

omgeving is bijvoorbeeld een omgeving waarbij je ervaringen kunt delen met anderen en waarbij anderen 

je steunen en laten zien dat ze om je geven (Diamond & Ling, 2016).  

 

Een positieve leeromgeving wordt grotendeels bepaald door het pedagogisch klimaat (o.a. didactische 

vaardigheden van de leerkracht, communicatie, aandacht voor het welbevinden van leerlingen) en de 

klas/het schoolklimaat, waarbij een positieve relatie tussen leerkracht en leerling en positieve relaties 

tussen leerlingen onderling centraal staan. Ook het plezier dat een leerling beleeft tijdens het leren 

draagt bij aan een positieve leeromgeving, en mogelijk aan betere resultaten bij het ontwikkelen van 

executieve functies (Hirt et al., 2008). Hoewel er nog weinig gekeken is naar de invloed van een positieve 

leeromgeving bij het trainen van executieve functies via beweeginterventies, raden Diamond en Ling 

(2016) aan hier wel aandacht aan te besteden. Gezien de eventuele eerdere negatieve ervaringen in de 

leeromgeving van hoogbegaafde en dubbel-bijzondere kinderen, is dit juist voor deze leerlingen wellicht 

een belangrijk aandachtspunt. 

 

Men spreekt van een transfereffect wanneer kinderen datgene wat ze in een bepaalde situatie geleerd 

hebben kunnen toepassen in een nieuwe situatie. Voor een beweeginterventie betekent dat bijvoorbeeld 

dat een kind, wanneer het vooruitgang toont op het inzetten van flexibiliteit tijdens de gymles, ook 

vooruitgang laat zien bij het inzetten van flexibiliteit wanneer dit tijdens de reguliere schoollessen nodig 

is. Men spreekt ook van transfereffecten wanneer training in een bepaalde taak (bijvoorbeeld een 

planningstaak) leidt tot verbetering bij een andere taak (bijvoorbeeld een inhibitietaak). 
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Transfereffecten voor executieve functies zijn voornamelijk onderzocht bij interventiestudies waarbij 

gebruik werd gemaakt van computerprogramma’s. De transfereffecten voor dit type interventies zijn erg 

klein. Dit betekent dat er, wanneer men het werkgeheugen met deze computerprogramma’s traint, alleen 

resultaten gezien worden op vergelijkbare werkgeheugentaken. Hiermee wordt bedoeld dat het trainen 

van een bepaald type werkgeheugen (bijvoorbeeld het visuele geheugen) niet tot verbetering leidt op een 

ander type werkgeheugen (bijvoorbeeld het verbale werkgeheugen; Diamond & Ling, 2016). Dit betekent 

ook dat verbetering op het werkgeheugen niet automatisch leidt tot verbetering op bijvoorbeeld inhibitie 

(Thorell et al., 2009) of executieve functies van hogere orde (zie Klingberg et al., 2005).  

 

Vanwege de kleine transfereffecten zou het wellicht effectiever zijn om niet in te zetten op interventies 

waarbij alleen enkele specifieke executieve functies worden getraind. Mogelijk zou het tegelijkertijd 

trainen van meerdere executieve functies ook interessant zijn in het kader van beweeginterventies voor 

hoogbegaafde en dubbel-bijzondere leerlingen, omdat deze leerlingen onderling (sterk) variëren in welke 

executieve functies minder goed ontwikkeld of minder vaak geoefend zijn. Tegelijkertijd meerdere 

executieve functies aanspreken kan op twee manieren: 1) met het trainen van een executieve functie van 

hogere orde, waarbij mogelijk ook de executieve kernfuncties worden aangesproken (Karbach & Kray, 

2009) of 2) door trainingen in te zetten die meerdere executieve functies tegelijkertijd aanspreken - denk 

hierbij aan traditionele vechtsporten (Lakes & Hoyt, 2004), voetbal of andere open behendigheidssporten 

waarbij een reeks van activiteiten elkaar opvolgen. 

 

De werkzame elementen die in dit hoofdstuk beschreven staan, zijn op alle leerlingen in de bassischool 

van toepassing. Een aantal werkzame elementen is mogelijk van extra belang bij het inzetten van 

beweeginterventies bij hoogbegaafde en dubbel-bijzondere kinderen: zorgen voor genoeg mentale 

uitdaging, een aanbod van beweegoefeningen die meerdere executieve functies aanspreken (type 

beweegactiviteiten) en een positieve leeromgeving.  

 

Zo blijkt uit het literatuuronderzoek dat de beweeginterventie mentaal uitdagend genoeg moet zijn om 

executieve functies te trainen. Dit is vooral een punt van aandacht voor hoogbegaafde en dubbel-

bijzondere kinderen, omdat juist te simpele taken ervoor zorgen dat deze kinderen te weinig oefenen met 

het inzetten van executieve functies. Activiteiten kunnen mentaal uitdagender worden gemaakt door 

meer regels toe te voegen aan het spel of de mentale taken zelf moeilijker te maken (bijvoorbeeld een 

makkelijke versus een moeilijke rekensom).  

 

Daarnaast zou deze doelgroep gebaat kunnen zijn bij beweegoefeningen die meerdere executieve functies 

aanspreken. Dit kan door meerdere beweegoefeningen in te zetten of een beweegoefening te gebruiken 

die meerdere executieve functies aanspreekt. Deze leerlingen variëren onderling in welke executieve 

functies minder goed ontwikkeld zijn. Door in te zetten op meerdere executieve functies is de kans groter 

dat meer kinderen baat hebben bij de beweeginterventie.  

 

Ook een positieve leeromgeving kan met name voor deze doelgroep cruciaal zijn. Sommige van deze 

leerlingen hebben namelijk negatieve leerervaringen of zijn faalangstig. Een positieve leeromgeving kan 

deze (en alle andere leerlingen) ondersteunen in hun persoonlijke en emotionele ontwikkeling (Peterson, 

2014), inclusief de ontwikkeling van executieve functies (Diamond, 2013).  
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Het doel van deze literatuurstudie was om meer zicht te krijgen op de werkzame elementen voor een 

beweeginterventie om de executieve functies bij hoogbegaafde en dubbel-bijzondere leerlingen te 

stimuleren. Uit de literatuurstudie komt naar voren dat beweeginterventies positieve effecten laten zien 

op het trainen van executieve functies. Hoewel er geen beweeginterventiestudies zijn uitgevoerd met 

hoogbegaafde en dubbel-bijzondere kinderen, is wel te verwachten dat dit type interventie ook de 

executieve functies in deze doelgroep kan trainen. Er is echter geen pasklare beweeginterventie om dit te 

bewerkstelligen. Dit heeft verschillende oorzaken.  

 

Ten eerste is het onmogelijk om een eenduidig profiel te schetsen van zowel hoogbegaafde als dubbel-

bijzondere kinderen. Deze kinderen variëren onderling in hun sterke en zwakke vaardigheden, en zo ook in 

de typen executieve functies die onvoldoende ontwikkeld zijn. Ten tweede zijn er, vooralsnog, geen 

concrete methodes om specifieke executieve functies te trainen. Studies naar beweeginterventies voor 

het trainen van executieve functies variëren in hun opzet (denk aan de achtergrondkenmerken van de 

deelnemers, de duur, intensiteit en frequentie van de interventie, de soort beweegactiviteiten en de 

taken die het executief functioneren meten) en resultaten. Hierdoor kunnen geen specifieke handvatten 

geboden worden over wat werkt bij het trainen van executieve functies.  

 

Wel zijn algemene conclusies te trekken over wat werkt bij dergelijke beweeginterventies. Deze 

werkzame elementen zijn gerelateerd aan: 1) de mate van mentale uitdaging, 2) de leeftijd, 3) de typen 

beweegactiviteiten, 4) de tijdsinvestering en mate van herhaling, 5) het bewustwordingsproces, 6) de 

mate waarin een positieve leeromgeving wordt gecreëerd en 7) factoren die transfereffecten kunnen 

vergroten. Voor hoogbegaafde en dubbel-bijzondere leerlingen zijn mentale uitdaging, een aanbod van 

beweegoefeningen die meerdere executieve functies aanspreken (type beweegactiviteiten) en een 

positieve leeromgeving mogelijk van extra belang.  

 

Op basis van deze literatuurstudie raden wij aan alle werkzame elementen in acht te nemen bij het 

ontwerpen van beweeginterventies voor het trainen van executieve functies bij hoogbegaafde en dubbel-

bijzondere kinderen.  
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