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Abstract

Gifted girls see themselves confronted with a number of issues in the development of their talents.
From how they perceive their giftedness and how to balance being a good girl as well as a clever girl,
to making career choices in pursuit of their aspirations in a world of gender influenced expectations.
This systematic literature review focusses on the different challenges gifted girls face in the
development of their talents. Taking a closer look on research focussing on internal influences of
selfperception and perfectionism, but also the influence of gender issues on self-efficacy and
resilience. The literature shows that gifted girls often possess multipotentiality and are encouraged to
develop their talents, but also that women publish less articles in academic journals than men and still
take a slower pace to high status. This article brought research from educational, psychological,
economic and gender theory together in an attempt to create a base for improvement of
talentcoaching for gifted girls.
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Samenvatting

In deze systematische literatuurstudie wordt stilgestaan bij de verschillende oorzaken van de
uitdagingen waar hoogbegaafde meisjes, ondanks hun capaciteiten en zelfs multipotentialiteit blijken
zij een kwetsbare doelgroep. Er wordt vertrokken van interne en externe factoren die een rol kunnen
spelen in de keuzes die hoogbegaafde meisjes maken. Daarna wordt stilgestaan bij de
kwetsbaarheden zoals zelfbeeld en perfectionisme in de perceptie van de hoogbegaafdheid en wordt
bekeken wat de invloed van genderrollen is op de ontwikkeling van de zelfinschatting. Hoogbegaafde
meisjes bezitten daarbij vaak ook nog multipotentialiteit en kunnen een krachtige talentbegeleiding op
maat gebruiken om zich te ontplooien. De protectieve factoren voor het ontplooien van hun talent
zitten in een steunende context in combinatie met de capaciteiten van het meisje. Dit geheel leidt, op

basis van de literatuur naar aanbevelingen voor talentbegeleiding en verder onderzoek.
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Het verzilveren van het talent van hoogbegaafde vrouwen in (hogere) studie en op de
arbeidsmarkt houdt onderzoekers reeds lang bezig (Boston & Cimpian, 2010; Callahan, 1979;
Maxwell, 2007; Reis, 1987, 2010; Rimm, 2005; Skelton, Francis & Read, 2010; Tan & Chun, 2014).
Niettegenstaande het aantal vrouwen in hogere studies en op de arbeidsmarkt blijft groeien, zien we
alsnog maar een klein percentage vrouwen dit vertalen in beroepsstatus en prestatie algemeen
(Lietaert, Roorda, Laevers, Verschueren & De Fraine, 2015; Paul & Chemmalar, 2017; Reis, 2010).
Op het filmfestival van Cannes in 2018 tonen 82 actrices aan dat dit het aantal vrouwelijke regisseurs
is dat sinds 1946 werd geselecteerd voor de wedstrijd. Dit staat in schril contrast met de 1688
mannelijke regisseurs die in dezelfde periode de selectie haalden (Gardiner, 2018). Ook in andere

sectoren (IT, chirurgie) zien we dat vrouwen ondanks hun gelijkwaardige opleiding aan mannen
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alsnog minder vlot promotie maken, een fenomeen dat “sticky floor” wordt genoemd evenals blijken
vrouwen minder topfuncties in te vullen, ook bekend als “the glass ceiling” (Archer et al., 2013; Barton,
Devillard & Hazlewood, 2015; Boston & Cimpian, 2010; Skelton et al., 2010). In volgende
literatuurstudie werd gezocht naar welke interne en externe factoren een rol spelen in de
talentontwikkeling van hoogbegaafde meisjes, welke protectieve factoren hun talentontwikkeling
kunnen bevorderen en hoe een begeleiding hen hierbij kan helpen.

Een blik op het concept hoogbegaafdheid

Over het concept hoogbegaafdheid zijn krachtige modellen ontwikkeld om beter te kunnen
beschrijven wat het betekent en welke (leer)behoeften hoogbegaafden hebben (Davis, Rimm &
Siegle, 2014; Subotnik, Olszewski-Kubilius, & Worrell, 2011). Vertrekkend van aanvankeljk enkel
cognitieve capaciteten kwamen stilaan ook de persoonlijkheidskenmerken bij hoogbegaafdheid meer
in beeld (Bakx, Hornstra, Van Houtert, Van den Brand & De Boer, 2016). Een betere afstemming op
de (leer)behoeften van het hoogbegaafde kind is een krachtige hefboom bij onderpresteren die zowel
preventief als curatief helpend is (Gevaert & Desmet, 2016). Bij het in kaart brengen van de behoeften
dan wel kwetsbaarheden van hoogbegaafde meisjes is dit een handig vertrekpunt: hoe kijken ouders
en leerkrachten naar hoogbegaafdheid? Uit onderzoek van Ogurlu en Cetinkaya (2012) blijken de
ouders niet alleen een belangrijke, maar ook een betrouwbare partner in het signaleren te zijn. Een
steunende context kan het hoogbegaafde meisje kansen bieden om haar talent te omarmen en te

laten groeien (Davis et al., 2014; Gagné, 2013; Gevaert, 2017).

Door de jaren heen werd bij hoogbegaafdheid vaak de nadruk gelegd op de cognitieve
begaafdheid (Bakx et al., 2016; Subotnik et al., 2011). In dit beeld betekent hoogbegaafdheid slim zijn,
het is een vaststaand gegeven. Uitzonderlijke prestaties worden in dit perspectief gezien als een te
verwachten gevolg van de cognitieve capaciteiten. Veel wetenschappers (zoals Renzulli, Heller,
Sternberg, Gagné) gaan niet akkoord met dit beeld; ze brengen in dat persoonlijkheid en creativiteit
ook bijdragen tot het hoogbegaafdheidsprofiel (Bakx et al., 2016; Davis et al., 2014). Het drie-ringen-
model van Renzulli verbindt drie clusters van menselijk gedrag die in hun interactie kunnen wijzen op
de aanwezigheid van hoogbegaafdheid (Renzulli, 2005). Hoogbegaafde kinderen bezitten de
capaciteit om deze drie bronnen van aanleg aan te wenden in verschillende domeinen en ze om te
zetten in prestatie. Binnen dit perspectief is hoogbegaafdheid geen vaststaand feit, het wordt
gedefinieerd in termen van hoogbegaafd gedrag en manifesteert zich in tastbaar gedrag en prestaties
(Subotnik et al., 2011). Het Differentiated Model of Giftedness and Talents (DMGT) van Gagné (2013)
maakt een onderscheid tussen twee concepten: aanleg (gifts) dat wijst op de aanwezigheid en het
gebruik van ongeoefende, spontane geuite natuurlijke capactiteiten. Deze worden ook wel
uitzonderlijke aanleg genoemd in vergelijking tot leeftijdgenoten. Gagné spreekt van de top 10 procent
van leeftijdgenoten. Talenten wijzen op het zich onderscheidende meesterschap van systematisch
ontwikkelde vaardigheden en kennis in minstens één domein, in vergelijking met de top 10 procent

van leeftijdgenoten die actief zijn of zijn geweest in dit veld. Aanleg alleen is niet voldoende om te
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presteren. Dweck (2010) reikt daarbij aan dat groegedachten een centrale rol spelen in het ontsluiten
van talenten. In haar onderzoek benoemt Dweck twee vormen van ingesteldheid (mindset), een
statische ingesteldheid (Fixed Mindset) waarbij de persoon talent ziet als een vaststaand feit dat
onveranderlijk is, dit kan zich bijvoorbeeld vertalen in de gedachte dat iemand slim is en daar weinig
voor hoeft te doen dan wel aan kan veranderen. De andere ingesteldheid is gebaseerd op groei
(Growth Mindset) waarbij de actie van het leren beweeglijker wordt.

Denken in termen van aanleg en talenten maakt van het concept hoogbegaafdheid een beeld
met vele veruiterlijkingsvormen (Gagné, 2013; Galbraith & Delisle, 2015, Gevaert, 2017), toch blijft in
het onderwijs nog vaak de blik op hoogbegaafdheid dat van de snelle leerder met algemeen hoge
intellectuele capaciteiten die vlot tot uiting komen in schoolse prestaties (Bakx et al., 2016; Matthews,
Ritchotte, & Jolly, 2014). Het is ook belangrijk om het concept hoogbegaafdheid niet zomaar te
verbinden aan prestaties op school en/of in de loopbaan. Een veel genoemd fenomeen bij
hoogbegaafdheid is dat van het onderpresteren. Het blijkt niet eenvoudig om tot een goede
omschrijving te komen van onderpresteren (Desmet, in publicatie). Gevaert en Desmet (2016) halen
de volgende definitie aan: leerlingen die een groot verschil vertonen tussen de verwachte prestatie
(eerder gemeten met gestandaardiseerde tests of aangetoonde cognitieve vaardigheden) en de
geleverde prestatie gemeten via schoolse punten en leerkracht evaluaties.

Skelton, Francis, en Read (2010) toonden aan dat hoogbegaafde meisjes druk voelen om te
presteren. Zij proberen het beeld dat ze slim zijn en daardoor weinig inspanning moeten leveren en
steeds goede punten halen op school te bevestigen (Dweck, 2010; Kramer, 1991). Tegelijk willen ze
goed aanvaard zijn in de groep (Reis, 2010; Tan & Chun, 2014). Uit menig onderzoek komt naar
voren dat vooral hoogbegaafde meisjes erg snel reageren op het oordeel over hun (mindere) prestatie
en als reactie zichzelf minder geschikt gaan vinden voor een bepaalde richting zoals een sterke
wiskundige richting (o.a. Archer et al., 2013; Belfi, Goos, De Fraine & Van Damme, 2012; Chestnut,
Lei, Leslie & Cimpian, 2018; Eccles, 1984; Schneeweis & Zweimuller, 2011). Onderpresteren is echter
meer dan schoolse prestatie (Simister, 2005; Gevaert & Desmet, 2016), misschien kan de
ondervertegenwoordiging van vrouwen in topfuncties als een vorm van onderpresteren gezien worden
en lopen hoogbegaafde meisjes al vroeg tegen belemmerende factoren aan die op langere termijn
gevolgen hebben (Nelson & Smith, 2001; Paul & Chemmalar, 2017; Peterson, 1997; Renold & Allan,
2006).

Hoogbegaafde meisjes en hun belemmerende factoren

Terwijl het jonge kind de hoogbegaafdheid niet meteen als storend ervaart (Reis, 1987), heeft
het hoogbegaafde kind wel degelijk besef van het anders zijn (Ryan, 1999). Hoogbegaafde meisjes
ervaren hun hoogbegaafdheid als voordeel voor persoonlijke groei, maar negatief in relatie tot leren
en anderen (Kerr, Colangelo, & Geath, 1988). De perceptie die hoogbegaafde meisjes hebben op de
eigen bekwaamheid wordt gevormd door hun interpretatie van de mening van betekenisvolle anderen
en het gedrag dat deze tegenover hen stellen, bovenop hun overtuigingen over sociale aanvaarding
(Kramer, 1991). Zij willen graag voldoen en bij de groep horen (Tan & Chun, 2014) maar ook kampen

ze vaak met het beeld dat hoogbegaafd zijn betekent dat iemand dan weinig tot geen moeite hoeft te
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doen voor een taak (Chestnut et al., 2018; Dweck, 2010; Kramer, 1991; Rimm, 2005). De optelsom
van deze overtuigingen maakt hen een kwetsbare doelgroep voor onderpresteren (Gevaert & Desmet,
2016; Nelson & Smith, 2001, Rimm, 2005).

Bij de start van de adolescentie zien we een verandering in het zelfvertrouwen (Buesher,
1984; Kerr et al., 1988; Mofield, Parker Peters & Chakraborti-Ghosh, 2016; Reis, 1987; 2010).
Hoogbegaafde meisjes worden meer zelfbewust en gaan zichzelf steeds meer vergelijken met
idealen. Het wordt dé opdracht om prestatie na te streven maar tegelijk ook meisjesachtig te zijn
(Skelton et al., 2010) waarbij volgens Archer et al. (2013) de vragen “kan ik dit?” maar ook “mag ik
dit?” een rol gaan spelen naast “is dit het?”. Deze meisjes voelen een grotere drang naar het ervaren
van meerwaarde in wat zij ondernemen, zij zoeken actiever naar waardering bij leerkrachten, ouders
maar ook bij hun peers (Eccles, 1984; Reis, 2010; Rimm, 2005; Skelton et al., 2010).

In gesprekken met meisjes komt vaak naar voren dat zij niet geloven in hun eigen
hoogbegaafdheid (Davis et al., 2014; Galbraith & Delisle, 2015; Rimm, 2005; Skelton et al., 2010; Tan
& Chun, 2014; Tweedale & Kronborg, 2015). Ze schatten zichzelf minder goed in, omdat ze
bijvoorbeeld niet zo goed zijn in wiskunde en/of omdat ze iberhaupt moeite moeten doen voor school
(Archer et al., 2013). Jongeren spiegelen zich naast de peergroup aan idolen in de populaire cultuur
(Della Giusta, Jewell & Vulkadinovic Greetham, 2017; Nelson & Smith, 2001; Willard-Holt, 2008).
Daarin worden wetenschappers en de IT-sector zeer stereotyp afgebeeld: het gaat steevast over de
eenzame, moeilijk contact leggende jong volwassen man met hoog taalgebruik en grote kennis op zijn
gebied. De nadruk ligt op het anders zijn wat in een poging om humoristisch over te komen, leidt naar
sociaal onhandige situaties die meisjes als eerder pijnlijk ervaren (Della Giusta et al., 2017; Nelson &
Smith, 2001; Ryan, 1999; Willard-Holt, 2008).

Een steunende context kan helpen om hoogbegaafde meisjes zichzelf beter te leren kennen
en hun krachten meer te zien (Dwairy, 2004; Mofield et al., 2016; Subotnik et al., 2011). Gezien hun
grotere gevoeligheid voor meningen van betekenisvolle anderen (zoals ouders, leerkrachten,
ontwikkelingsgelijken en leeftijdgenoten) mag de invloed van familiewaarden en verwachtingen op de
ontwikkeling van het hoogbegaafde meisje niet onderschat worden (Dwairy 2004; Subotnik et al.,
2011; Renati, Bonfiglio & Pfeiffer, 2016). Menig onderzoeker legde zich toe op het onderzoeken van
de kenmerken van gezinnen met hoogbegaafde kinderen, anderen voerden ook onderzoek naar de
invioed van de gezinscontext op de talentontwikkeling van het kind (o.a. Archer et al., 2013; Buescher,
1984; Lazarides & Watt, 2017; Mofield et al., 2016; Willard-Holt, 2008). Binnen een context waar
kennis en begrip is voor het anders zijn, kunnen talenten nog beter groeien (Gevaert, 2017; Renati et
al., 2016). De relatie die de volwassenen met het hoogbegaafde meisje aangaat vormt de basis voor
groei waarbij psycho-educatie de nodige inzichten kan meegeven (Dweck, 2010; Nelson & Smith,
2001; Ryan & Degi, 2000).

Daarnaast blijken hoogbegaafde meisjes tegen verwachtingen aan te lopen die eerder
sturend met hun talenten omgaan en de overtuigingen over het eigen talent negatief kunnen
beinvioeden (Archer et al., 2013; Boston & Cimpian, 2010; Chestnut et al., 2018; Willard-Holt, 2008).
Zo kregen meiden die bewust kozen voor een lerarenopleiding te horen dat zij met hun intellectuele

capaciteiten toch beter een wetenschappelijke richting in konden slaan (Willard-Holt, 2008).
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Lazarides en Watt (2017) onderzochten hoe moeders dan wel vaders de verwachtingen van
wiskundeprestaties percipiéren tegenover hun dochters. Uit hun onderzoek blijkt dat beide ouders van
de dochter minder verwachtten op vlak van wiskunde, ook al presteerde ze beter dan haar broer. Het
blijkt een sterke protectieve factor bij talentontwikkeling van hoogbegaafde kinderen om ze los te zien
van hun schoolse prestaties (Renati et al., 2016; Subotnik et al., 2011). Hoogbegaafde kinderen
genieten aanzienlijk voordeel in contexten waar men op de hoogte is van de persoonskenmerken van
hoogbegaafdheid (Galbraith & Delisle, 2015; Matthews, Ritchotte, & Jolly, 2014; Renati et al., 2016;
Subotnik et al., 2011; Winterbrook, 2017).

Wijziging in lichaamsbeeld en zelfperceptie bij hoogbegaafde adolescenten is merkbaar
aanwezig (Rimm, 2005; Skelton et al., 2010; Tan & Chun, 2014; Tweedale & Kronborg, 2015) en wijst
erop dat een training hieraan aandacht moet besteden (Kline & Short, 2006; Rimm, 2005). Daarin kan
gewerkt worden aan bewustwording van het lichaam zowel als aan meer in verbinding staan met je
emoties (Mofield et al., 2016; Tan & Chun, 2014). Kline en Short (2006) reiken aan dat hoogbegaafde
meisjes kunnen geholpen worden door ze in positieve bewoordingen zelfaanmoediging te laten
oefenen in het leren omgaan met stress. Het voelen mag er zijn, de positieve woorden geven kracht
om door te zetten. Naast het krijgen van positieve bekrachtiging van anderen en het oefenen in
assertiviteit maakt dit weerbaarder in het omgaan met de meningen en oordelen van anderen die
meisjes toch wel meer binnen krijgen dan jongens (Kerr et al., 1988; Skelton et al., 2010). Meisjes
vertonen ook meer dan jongens de neiging om kritiek bij zichzelf te leggen (Archer et al., 2013;
Skelton et al., 2010). In het versterken van het ego schuilt een krachtige hefboom naar het maken van
keuzes die meer in verbinding staan met de behoeften en talenten (Nelson & Smith, 2001; Kline &
Short, 2006). Dat is een belangrijke vaardigheid voor hoogbegaafde meisjes gezien zij vaak, door
versnelling in het onderwijs en een hogere belevingsleeftijd, vroeger in de volgende ontwikkelingsfase
komen (Flebig, 2003; Galbraith & Delisle, 2015; Greene, 2006; Nelson & Smith, 2001; Winterbrook,
2017). In combinatie met de persoonlijkheidskenmerken intensiteit van beleving en een grotere drang
tot perfectionistisch gedrag zijn hoogbegaafde meisjes kwetsbaarder dan niet-hoogbegaafde meisjes
op dezelfde leeftijd (Tan & Chun, 2014).

Naast de kwetsbaarheden die hoogbegaafde meisjes vertonen bij het opgroeien, blijkt het een
evenwichtsoefening om een écht meisje te blijven, aantrekkelijk en vol vrouwelijke idealen, naast het
slim zijn en een hoge prestatie neerzetten in een nog steeds mangerichte maatschappij (Barton,
Devillard & Hazlewood, 2015; Simister, 2005; Skelton et al., 2010). In de westerse samenleving wordt
succes gemeten aan de maatschappelijke context, maar hoogbegaafde vrouwen gaan in hun
talentwontwikkeling en beroepsleven evenzeer op zoek naar het ervaren van voldoening in wat zij
ondernemen (Eccles, 1984; Rimm, 2005). Daarbij houden zij, meer dan mannen, rekening met de
voor- en nadelen van een promotie voor hun functioneren in het algemeen maar blijken ook minder
wetenschappelijke publicaties op naam van een vrouw te staan (Barton et al., 2015). Vraag is of deze
vrouwen minder kansen krijgen, dan wel nemen en welke factoren bepalend zijn dat hoogbegaafde
meisjes zich lijken te gaan inhouden.

Een meisje zijn in een mannenwereld komt bovenop de interne uitdagingen. Het

maatschappelijke binaire systeem van meisje versus jongen laat zich nog steeds zien in heel wat
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onderzoek waar de jongen model staat om de prestaties van meisjes mee te vergelijken (Boston &
Cimpian, 2010; Della Giusta et al., 2017; Simister, 2005) en dit ondanks vele pogingen om
genderneutraliteit na te streven. Boston & Cimpian (2010) wijzen erop dat uitspraken als “meisjes zijn
even goed in wiskunde als jongens” en “meisjes zijn even slim als jongens” de jongen als model
nemen waarnaar gestreefd moet worden, terwijl meisjes zichzelf zouden moeten kunnen zijn.
Daarnaast blijken hoogbegaafde meisjes nog vaak gendergestuurde feedback te krijgen in hun
carrierekeuzes (Kagesten, Gibbs, Blum, Moreeu, Chandra-Mouli, Herbert, Amin; 2016; Lazarides &
Watt, 2017; Willard-Holt, 2008). We blijven vooralsnog erg in binaire termen denken en handelen
(Chestnut et al., 2018; Jones, 2017). Ook op school blijken genderrollen een sturende factor, er blijkt
in de praktijk een tastbaar verschil in de behandeling van jongens en meisjes te spelen (Kommer,
2006; Willard-Holt, 2008). Man- en vrouwbeeld zijn een sociaal construct: kinderen krijgen overal mee
wat het betekent om een man of vrouw te zijn (Kommer, 2006; Paul & Chammalar, 2017). Jongens
blijken minder goed voorbereid om met gevoelens om te gaan, Pollack (in Kommer, 2006) zegt dat de
maatschappij jonge mannen in hun opgroeien een soort van jongenscode meegeeft die zegt dat zij
stoer en sterk moeten zijn. Meisjes krijgen hun eigen stroom van boodschappen binnen: meisjes zijn
lief, volgzaam en presteren goed op school. Menig onderzoeker waarschuwt dat adolescente meisjes
aangereikt krijgen dat mooi zijn belangrijk is en tegelijk oppervlakkig (Greene, 2006; Jones, 2017;
Kommer, 2006; Renold & Allan, 2006; Ryan, 1999). Ze mogen sexy zijn maar ook weer niet té.
Eerlijkheid, onafhankelijkheid en slimheid worden gewaardeerd, maar er zijn grenzen te respecteren:
het mag de jongens niet bedreigen (Kommer, 2006; Ryan, 1999; Skelton et al., 2010). Leraren hebben
nog vaak het stereotype beeld van een meisje dat zij de ideale leerling is: meegaand, kneedbaar,
consciéntieus (Lietaert et al., 2015) met goede relaties met leraren en ze vertoont een gezonde
interesse in de jongens (Skelton et al., 2010). Dit beeld maakt het moeilijk voor het hoogbegaafde
meisje om een kritische leerling te zijn en tegelijk ook acceptabel en passend. Ze wordt dan al snel als
té assertief en té aanwezig ervaren (Skelton et al., 2010) terwijl assertiviteit een belangrijke
vaardigheid is om in de loopbaan groeikansen te nemen (Delisle 1998; Jones, 2017; Mofield et al.,
2016; Reis, 2010; Tan & Chun, 2014).

De verschillen tussen jongens en meisjes leiden ook op school nog vaak naar minder goede
afstemming op de (leer)behoeften van meisjes (Chestnut et al., 2018; Simister, 2005; Skelton et al.,
2010; Tweedale & Kronborg, 2015). Cohen (in Simister, 2005) wijst aan dat jongens competitief zijn
van aard, wat maakt dat hun goede prestaties worden geprezen als iets intrinsieks. Falen wordt bij
jongens aan de methode en/of de leerkracht geweten, terwijl bij meisjes, volgens Simister (2005), het
falen al snel wordt toegeschreven aan minder intellectuele mogelijkheden. Hun slagen wordt in
verbinding gebracht met het gebruik van de juiste methode, een goede leerkracht of specifieke
omstandigheden die gunstig zijn geweest voor het goede resultaat. Beide ondermijnen het
zelfvertrouwen en kunnen er mee voor zorgen dat deze meisjes op de werkvloer zichzelf gaan
belemmeren in groei (Boston & Cimpian, 2010; Delisle, 1998; Eccles, 1984; Jones, 2017; Mofield et
al., 2016; Simister, 2005). Meerdere onderzoekers raden aan om niet enkel naar de schoolse prestatie
te kijken, het is niet steeds een voorspeller voor later succes en hoogbegaafde meisjes meer

competentiegevoel te geven (0.a. Dweck, 2010; Kronborg, 2010; Galbraith & Delisle, 2015; Simister,
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2005; Subotnik et al., 2011). Dweck (2010) raadt aan om ruimer te gaan dan te prijzen voor het juiste
antwoord, we kunnen meisjes beter leren om het risico op falen te durven nemen (Chestnut et al.,
2018; Dweck, 2010; Reis, 2010; Simister, 2005). Het zou — vooral voor meisjes - handig zijn om in
evaluaties ruimte te creéren voor herkansing en minder het gevoel te geven dat er afgerekend wordt
(Dweck, 2010; Lazarides & Watt, 2017). Dit oefenen in een velige leeromgeving maakt het mogelijk
om los te komen van het voorbeeld. Meisjes kunnen zo wegkomen van hun grotere drang om steeds
te voldoen en meer oefenen met aanboren van de ruimere talenten (Dweck, 2010; Ryan & Degi, 2000;
Subotnik et al., 2011). Waardering om de inzet en het durven nemen van risico’s creéert de
mogelijkheid om te innoveren (Dweck, 2010; Maxwell, 2007; Mueller, Wright & Girod 2017). Leraren
kunnen meer laten oefenen door voorbeelden aan te reiken als “een optie” en niet zozeer als “dit is
hét voorbeeld”. Toch kan het ontbreken van voorbeelden belemmerend werken voor ongeoefende
hoogbegaafde meisjes, ze willen liever geen fouten maken en gaan eerder vermijden dan doorzetten
(Dweck, 2010; Mofield et al., 2016; Reis, 2010; Simister, 2005; Subotnik et al., 2011).

In een context waarin hoogbegaafde meisjes kunnen sterker worden in hun veerkracht kan
gewerkt worden met rolmodellen, maar is er tevens een sfeer van bewust omgaan met de
intrapersoonlijke factoren die de talentontwikkeling en keuzes van hoogbegaafde meisjes beinvioeden
zoals zelfinschatting en perfectionisme maar ook een “good girl” willen zijn en het feit dat succesvol
zijn voor vrouwen betekent dat ze voldoening ervaren bij hun ondernemingen (Eccles, 1984; Rimm,
2005; Reis, 2010; Tan & Chun, 2014). Daarnaast komt deze context los van de focus op schoolse
prestaties in de hoop dat dit een goede voorspeller kan zijn voor een uitmuntende carriere (Dweck,
2010; Kronborg, 2010; Mofield et al., 2016; Rimm, 2005; Subotnik et al., 2011). Uit menig onderzoek
komt naar voren dat uitmuntende vrouwen steun en aanmoediging ervoeren thuis, op school maar ook
op de werkvloer in de vorm van mentoren (Gagné, 2013; Jones, 2017; Mofield et al., 2016; Subotnik
etal., 2011).

Veerkrachtigheid helpt vrouwen het beter te doen op de werkvloer, waar zij nog vaak met
tegenkanting te maken krijgen; het kan gaan van minder kansen creéren voor zichzelf tot minder
opportuniteiten krijgen in een nog zeer mannelijk werkveld (Barton et al., 2016; Mueller et al., 2017;
Simmonds, 2012). Kronborg (2010) wijst aan dat uitmuntende presterende vrouwen vaker een sterke
kwalifcering kunnen aantonen, terwijl in het onderzoek naar uitmuntende mannen dit niet zo sterk naar
voren kwam; het lijkt erop dat mannen gemakkelijker opklimmen (Barton et al., 2016; Jones, 2017;
Mueller et al., 2017; Simmonds, 2012). De vrouwen in meerdere studies melden dat zij in hun jonge
jaren op de werkvloer vaak tegenkanting ervoeren en het gevoel kregen dat zij meer moeite moesten
doen, terwijl zij in oudere jaren het mentorschap konden opnemen voor anderen (Kronborg, 2010;
Reis, 2010; Simmonds, 2012). Jonge vrouwen moeten blijkbaar meer moeite doen om hun talenten te
laten zien dan jonge mannen, de woorden van de Beauvoir dat een vrouw niet als vrouw wordt
geboren maar door de maatschappij wordt gevormd, blijken nog steeds actueel (Simmonds, 2012).
Vrouwelijkheid en mannelijkheid worden niet bepaald door biologie, maar krijgen betekenis in de
sociale, culturele en psychische context, steun krijgen vanuit de omgeving in combinatie met eigen

capaciteiten en veerkracht blijken een krachtige formule (Delisle, 1998; Kerr et al.,1988; Kommer,
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2006; Nelson & Smith, 2001; Peterson, 1997; Reis, 2010; Rimm, 2005; Ryan, 1999; Tweedale &
Kronborg, 2015).

De aanwezigheid van meisjes in IT en wetenschappen blijft laag, ondanks vele inspanningen
om hen hiernaar toe te halen (Archer et al., 2013; Boston & Cimpian, 2010; Lazarides & Watt, 2017;
Lietaert et al., 2015; Mueller et al., 2017). Veel onderzoekers hebben aangetoond dat het beeld van
de combinatie meisjes en STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics) eerder
negatief is (Archer et al., 2013; Boston & Cimpian, 2010; Chestnut et al., 2018; Flebig, 2003;
Lazarides & Watt, 2017; Nelson & Smith, 2001). Meisjes zien zichzelf niet op één lijn met het
stereotype Hollywoodbeeld van de excentrieke eenzaat en nerd zoals wetenschappers vaak worden
geportretteerd. Hoogbegaafde meisjes vinden dit minder passen bij vrouwelijke idealen als zorg,
warmte en meerwaarde bieden vanuit verbinding met anderen (Skelton, Francis, & Read, 2014). Thuis
wordt dit beeld nog vaak bevestigd (Archer et al., 2013; Lazarides en Watt, 2017). Moeders zetten
meer in op talen, maar ook de onderwijsaanpak van wetenschappen in het algemeen blijkt nog zeer
mangericht te zijn (Lazarides & Watt, 2017). Dit maakt hoogbegaafde meisjes extra onzeker om voor
STEM te kiezen, ze vragen zich openlijk af of ze wel thuishoren in dergelijke richting en in combinatie
met weinig veerkracht kan het doen afthaken (Chestnut et al., 2018; Dweck, 2010; Mofield et al., 2016;
Reis, 2010; Rimm, 2005; Skelton, Francis & Read, 2010). Daarbovenop komt het ontbreken van
tastbare, inspirerende vrouwelijke rolmodellen als extra uitdaging voor hoogbegaafde meisjes om hun
talenten te laten zien: ze hebben behoefte aan voorbeelden van vrouwen die het gemaakt hebben
(Archer et al., 2013; Della Giusta et al., 2017; Eccles, 1984; Ryan, 1999; Schneeweis & Zweimiiller,
2011; Skelton et al., 2010).

Verwarrende boodschappen krijgen over hun carrierekeuze kan meisjes extra onzeker maken
over de eigen talenten, vooral als de omgeving een ander beeld voor ogen had (Boston & Cimpian,
2010; Greene, 2006; Willard-Holt, 2008). Hoogbegaafde meisjes die uiten dat zij eerder tradtioneel
vrouwelijke beroepen willen (binnen bijvoorbeeld onderwijs of verpleegkunde) lijken dat nog steeds te
worden afgeraden omwille van hun hogere capactiteiten (Boston & Cimpian, 2010; Delisle, 1998;
Willard-Holt, 2008; Reis, 2010). Meerdere onderzoekers geven mee dat we moeten opletten dat we
niet enkel nadruk leggen op de intellectuele capaciteiten en meisjes gaan duwen in een richting die
door de maatschappij als hoog wordt gezien maar dat er andacht moet worden besteed aan de
persoonlijke interesses en behoeften om met meisjesachtige interesses aanvaard te worden (Gagné,
2013; Mueller et al., 2017; Simmonds, 2012; Skelton et al., 2010; Subotnik et al., 2011; Wilgosh,
2001).

Uit bovenstaande kan samenvattend worden gesteld dat de uitdagingen die hoogbegaafde
meisjes ervaren betrekking hebben op anders zijn, zelfvertrouwen, verwachtingen, lichaamsbeeld en
zelfperceptie, een meisje zijn in een mannenwereld, minder goede afstemming op de (leer)behoeften,
een good girl willen zijn en vrouwelijke idealen. Hier dient bij de talentbegeleiding van hoogbegaafde

meisjes rekening mee te worden gehouden.

Talenten begeleiden bij hoogbegaafde meisjes
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Uit de literatuur komt naar voren dat hoogbegaafde meisjes meer uitdagingen ervaren in de
ontwikkeling van hun talenten dan niet-hoogbegaafde meisjes. Een talentbegeleiding kan een goede
basis meegeven die rekening houdt met hun specifieke noden (Eccles, 1984; Boston & Cimpian,
2010; Chestnut et al., 2018; Dweck, 2010; Kline & Short, 2006; Kronborg, 2010; Mofield et al., 2016;
Reis, 2010; Rimm, 2005; Ryan, 1999; Tan & Chun, 2014; Tweedale & Kronborg, 2015):

* Psychologische kwaliteiten als veerkracht, zelfvertrouwen en erkenning van de eigen
cognitieve capaciteiten in het leren omgaan met het anders zijn en zich competent voelen

e Kansen krijgen om te presteren in hun talent(en) en voorbeelden krijgen aangreikt die
vrouwelijke idealen aantikken

e Steun krijgen en supporters hebben in en buiten het gezin en meer afstemming ervaren op de
(leer)behoeften

* Oefenen in doorzetting en groeigedachten

Ik ben slim én ik werk hard

In de ontwikkeling van hun talent streven hoogbegaafde meisjes naar hoge prestaties: zij
willen goed zijn in wat ze doen (Kronborg, 2010; Reis, 2010; Rimm, 2005; Tan & Chun, 2014). Dat
maakt ze kwetsbaar voor feedback van hun omgeving, zowel op hun prestatie als op hun zijn (Mofield
et al., 2016; Lazarides & Watt, 2017; Skelton et al., 2010; Tweedale & Kronborg, 2015;). De grotere
neiging tot perfectionisme hoeft op zich geen probleem te vormen, het kan een drijfveer zijn om het
net iets beter te doen (Gagné, 2013; Mofield et al., 2016; Reis, 2010; Rimm, 2005; Simmonds, 2012;
Subotnik et al., 2011;). We zien dat hoogbegaafde onderpresteerders wel een lager zelfbeeld hebben,
minder veerkracht vertonen en meer neigen naar neurotisch perfectionisme (Dweck, 2010; Keren,
2016; Mofield et al., 2016; Silverman, 2015). Diverse onderzoekers raden dan ook aan in de
talentbegeleiding van hoogbegaafde meisjes hier rekening mee te houden (Mofield et al., 2016;
Skelton et al., 2010; Subotnik et al., 2011; Mueller et al., 2017). Hoogbegaafde meisjes presteren
beter in een context waar ze verbinding ervaren (Reis, 2010; Tweedale & Kronborg, 2015). De
persoonlijkheidsbehoeften van hoogbegaafde meisjes drijven hen vaak naar het zoeken van
meerwaarde: ze willen niet zomaar een baan met aanzien maar een waarbij zij het verschil kunnen
maken (Eccles, 1984; Jones, 2017; Mueller et al., 2017; Reis, 2010; Tweedale & Kronborg, 2015;).

Simister (2005) reikt aan dat hoogbegaafde meisjes behoefte hebben aan een op groei
gerichte aanpak. Ze krijgen dan les van leraren die overtuigd zijn van de potentiéle groei van de
mogelijkheden van deze leerling. Ze beseffen dat intelligentie geen vast gegeven is maar beweeglijk
en dat hun rol in de ontplooiing van talent waardevol kan zijn. Deze leraar gaat op een open manier
met het leerproces om: aanmoedigen van nieuwe ideeén en het creéren van een leeromgeving waar
minder afgebakende technieken hun plaats krijgen. Het meisje leert dat het niet gaat om korte termijn
en het correcte antwoord, maar zij mag oefenen met vaardigheden en doorzetting in het ontsluiten van
haar potentieel (Dweck, 2010; Lazarides & Watt, 2017; Reis, 2010; Subotnik et al., 2011). Tegelijk
leert ze omgaan met gevoelens van spanning die bij het nog niet weten horen, ze bouwt

zelfvertrouwen op in een leeromgeving die gericht is op “nog niet” (Dweck, 2010; Mofield et al., 2016;
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Skelton et al., 2010;). Ze krijgt kansen om in deze veiligheid onderbouwing te ontwikkelen, maar ook
onafhankelijkheid in denken te oefenen en kritische reflectie te verwerven (Mofield et al., 2016;
Simister, 2005; Simmonds, 2012;). Dit vormt een krachtige basis voor het levenslange proces van
leren en groeien dat nodig is bij talentontwikkeling: de keuze is niet vaststaand, ze is tijdelijk en mag
nog bijgestuurd worden (Greene, 2006; Mofield et al., 2016; Reis, 2010; Tweedale & Kronborg, 2015).
Diverse onderzoekers toonden aan dat hoogbegaafde meisjes in hun zoektocht naar een job streven
naar een goed bevredigend evenwicht tussen talent en competentie, maar daarnaast ook verbinding
willen ervaren (Eccles, 1984; Greene, 2006; Jones, 2017; Kronborg, 2010; Reis, 1987, 2010; Rimm,
2005; Tweedale & Kronborg, 2015). Hoogbegaafde meisjes zoeken naar steun tijdens hun leerproces,
zowel bij hun leraren als in een positieve groepssfeer (Belfi et al., 2012; Flebig, 2003; Simister, 2005;
Skelton et al., 2010; Tweedale en Kronborg, 2015). Ze zijn zich zeer bewust van de verwachtingen
over hun intellectuele capaciteiten en dit kan hen erg onzeker maken als ze denken niet te kunnen
voldoen aan verwachtingen (van zichzelf en van anderen) maar vooral als ze ervan overtuigd zijn
en/of blijven dat slim zijn betekent dat het leren vanzelf moet gaan (Dweck, 2010; Jones, 2017;
Kramer, 1991; Mueller et al., 2017; Renold, & Allen, 2006; Skelton et al., 2010).

Hoogbegaafde meisjes hebben vanuit hun specifieke behoeften nood aan talentbegeleiding
op maat (Archer et al., 2013; Boston & Cimpian, 2010; Chestnut et al., 2018; Ryan, 1999). Daarin
wordt aandacht besteed aan hun anders zijn zowel als aan de mogelijkheden en beperkingen die de
maatschappij hen oplegt (Jones, 2017; Simister, 2005; Simmonds, 2012). Een talentbegeleiding kan
gebruikmaken van rolmodellen die inspirerend zijn voor hoogbegaafde meisjes: vrouwen die hen
tonen dat het mogelijk is om vrouw zijn en slim zijn te combineren (Kagesten et al., 2016; Maxwell,
2007; Renold & Allan, 2006; Rimm, 2005). Tegelijk wordt in deze begeleiding voldoende aandacht
besteed aan het oefenen met doorzetting om hoogbegaafde meisjes te tonen dat ook slimme meiden
hard mogen/moeten werken (Dweck, 2010; Nelson & Smith, 2001; Reis, 2010; Simister, 2005). Ze
kunnen deze veerkracht gebruiken in het leren omgaan met multipotentialiteit en de specifieke
vrouwelijke biografie waarin bijvoorbeeld een gezin plaats kan krijgen zonder dat het een of/of keuze
hoeft te worden (Boston & Cimpian, 2010; Greene, 2006; Reis, 1987, 2010; Simmonds, 2012).

Multipotentialiteit: (g)een luxeprobleem

Hoogbegaafde meisjes kunnen vaak putten uit meerdere talenten maar de omgeving vindt het
nog moeilijk om hiermee om te gaan (Dweck, 2010; Greene, 2006; Lazarides & Watt, 2017; Reis,
2010; Subotnik et al., 2011). De cognitieve mogelijkheden worden aangegrepen om een richting uit te
gaan, terwijl het hoogbegaafde meisje zelf misschien andere interesses en behoeften wil nastreven
(Simmonds, 2012; Subotnik et al., 2011; Willard-Holt, 2008). Talenten, interesses en waarden mogen
primeren in het maken van de juiste keuze (Kagesten et al., 2016; Maxwell, 2007; Nelson & Smith,
2001; Renold & Allan, 2006; Willard-Holt, 2008). Greene (2006) adviseert om de levensloop mee te
nemen in de loopbaanbegeleiding met aandacht voor persoonstype, waarden, gewenste levensstijl en
maatschappelijke tendenzen als aanvulling op de capaciteiten. In combinatie met krachtige

voorbeelden in de vorm van rolmodellen kan het hoogbegaafde meisje zich mogelijk meer spiegelen
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(Eccles, 1984; Greene, 2006; Kagesten et al., 2016; Maxwell, 2007; Mofield et al., 2016; Reis, 2010;
Renold & Allan, 2006; Ryan, 1999; Tweedale & Kronborg, 2015).

Verschillende onderzoekers wijzen erop dat hoogbegaafde meisjes vaak multipotentialiteit in
zich hebben maar dat ze al snel door hun omgeving een bepaalde richting in worden geduwd
(Lazarides & Watt, 2017; Nelson & Smith, 2001; Reis, 2010; Subotnik et al., 2011; Tweedale &
Kronborg, 2015; Willard-Holt, 2008). Richtingen als advocaat, arts en ingenieur genieten dan de
voorkeur tegen talentontwikkeling in de kunsten (Greene, 2006). Een carriérekeuze mag meerdere
richtingen hebben, die eventueel na elkaar kunnen worden uitgevoerd en afgestemd op de levensloop
(Boston & Cimpian, 2010; Dweck, 2010; Greene, 2006; Kelly, 1993; Reis, 1987, 2010; Tweedale &
Kronborg, 2015). Hoogbegaafde meisjes hebben de neiging om vroeger een keuze te maken en zich
bij het kiezen ook sterker te conformeren aan verwachtingen dan jongens. Het is belangrijk om hen te
leren dat deze keuze mag evolueren en zelfs mag meebewegen met de levensloop (Flebig, 2003;
Kelly, 1993; Kronborg, 2010; Nelson & Smith, 2001). Het is aan te bevelen om hen aan te reiken dat
het niet nodig is om nu de enige juiste beslissing te nemen, dat hun perspectief nog kan verruimen
door komende ervaringen en dat een succesvol leven een vloeiende levensloop mag kennen: deze
meisjes kunnen mogelijk meer en dit ook achtereenvolgens (Dweck, 2010; Greene, 2006; Simister,
2005).

Om hun talenten optimaal te kunnen ontwikkelen moeten hoogbegaafde meisjes beschikken
over voldoende veerkracht en betere zelfinschatting van hun individuele mogelijkheden (Dweck, 2010;
Mofield et al., 2016; Rimm, 1999; Winterbrook, 2017). Meisjes hebben geleerd om flexibel te zijn,
“alles” te combineren en dat maakt hen volgens Walkerdine (in Skelton et al., 2010) de winnaar van
het onderwijssysteem in onze neoliberale westerse maatschappij. Maar ondanks het grote aantal
meisjes in het hoger onderwijs blijken nog steeds maar een fractie van de aangevraagde patenten op
naam van een vrouw te staan en publiceren vrouwen minder wetenschappelijke maar ook artistieke
werken dan mannen (Barton et al., 2015; Lietaert et al., 2015; Mueller et al., 2017; Reis 2010).
Kunnen omgaan met eenzaamheid en zelfstandig tot zelfs onafhankelijk zijn, vormen belangrijke
succesfactoren voor hoogbegaafde meisjes om veerkracht te kunnen opbouwen (Dweck, 2010; Reis,
1987, 2010; Kronborg, 2010; Mofield et al., 2016; Tweedale & Kronborg, 2015). Ze hoeven dit echter
niet alleen te doen, hoogbegaafde meisjes kunnen hierin begeleiding gebruiken (Ryan, 1999; Subotnik
etal., 2011).

Focus op talentbegeleiding

Een goede talentbegeleiding zet op een doelgerichte manier in op de levensloop met het oog
op een succesvol en bevredigend leven, maar ook met aandacht voor evenwicht tussen werk en privé
(Barton et al., 2015; Greene, 2006; Reis, 2010). Tot de dag van vandaag wordt nog teveel nadruk
gelegd op het schoolse presteren als richtlijn bij het kiezen van een vervolg opleiding, de aandacht
mag verruimen van enkel oog hebben voor schoolse prestaties in het secundair onderwijs want
onderpresteerders kunnen alsnog betere prestaties neerzetten in het hoger onderwijs en/of hun
volwassenheid (Dweck, 2010; Greene, 2006; Rimm, 2005; Subotnik et al., 2011). Greene (2006) raadt

aan om meer nadruk te leggen op interesses en wensen dan op punten en Flebig (2003) adviseert om
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snel te zijn, hoogbegaafde meisjes gaan al vroeg in de puberteit op verkenning naar hun
carrieremogelijkheden (Flebig, 2003; Mofield et al., 2016; Skelton et al., 2010). Om krachtige keuzes
te kunnen maken, is het daarnaast ook goed om in een talentbegeleiding psycho-educatie in te zetten
als kracht om de inzichten te vergroten. Kommer (2006) geeft aan om inzichten mee te geven over
hoe je leerproces werkt opdat hoogbegaafde meisjes dit kunnen gebruiken als kracht om zichzelf
beter te begrijpen (Kramer, 1991; Renold & Allan, 2006; Ryan, 1999). Leraren en mentoren kunnen
hun leerlingen uitnodigen om reflecties over hun leerproces te delen en dit kan een positieve invioed
hebben op het leren benoemen van interesses maar ook wat het betekent om meisje te zijn (Jones,
2017; Kagesten et al., 2016; Maxwell, 2007; Simmonds, 2012; Wilgosh, 2001).

Hoogbegaafde vrouwen hebben behoefte aan verhalen van doorzetting in moelijke
omstandigheden als voorbeeld dat het anderen gelukt is (Rimm, 2005). Sprague en Keeling (2000)
reiken een bibliotheek aan met non-fictie boeken voor meisjes die zij een “Library for Ophelia” hebben
genoemd (Maxwell, 2007). Deze boekenlijst moedigt aan om in dialoog te gaan over de uitdagingen
die vrouwelijke adolescenten kunnen meemaken. Ook in de medische wetenschappen en IT-sector
kan gezocht worden naar rolmodellen die overeenstemmen met vrouwelijke idealen, deze kunnen de
keuze voor STEM aantrekkelijker maken (Archer et al., 2013; Lazarides & Watt, 2017; Skelton et al.,
2010). Inspirerende verhalen tonen hoogbegaafde meisjes hoe zij hun vrouw zijn integreren met een
carriere en het gezinsleven. Het worden vrouwen waaraan ze zich kunnen spiegelen en dus een
voorbeeld vormen van hoe zij met tegenslagen omgaan en bij wie zij steun vinden in moeilijke tijden
wat hoogbegaafde meisjes kan inspireren om door te zetten (Lazarides & Watt, 2017; Reis, 1987 &
2010; Ryan, 1999). Deze verhalen tonen hoogbegaafde meisjes dat inspanning leveren voor iedereen
geldt en geen teken is van zwakte of mindere mogelijkheden (Boston & Cimpian, 2010; Dweck, 2010;
Fellwock-Schaar, 2014). Rolmodellen kunnen aangeleverd worden via sociale media die een
belangrijke bron van invloed vormen op overtuigingen over onderwijs, gezinsvorming en de
arbeidsmarkt (Della Giusta et al., 2017). Inspiratie is ook in de eigen context te vinden; Kronborg
(2010) merkt op dat dochters zich mee spiegelen aan hun moeders en vaders dan aan het
ideaalbeeld uit de media. In haar onderzoek met uitmuntende vrouwen spraken deze over hun
moeders intelligentie, sterkte en de steun die ze ervoeren als belangrijke hefbomen. De vaders
inspireerden hun dochters dan weer met hun verwezenlijkingen op de werkvloer. Algemeen
verwoorden de deelnemers aan het onderzoek van Kronborg (2010) dat zij in een context van
aanmoediging werden groot gebracht: ervoor gaan om je potentieel te ontsluiten en je daarbij niet te
laten tegenhouden door de traditionele gender verwachtingen (Della Giusta et al., 2017; Kagesten et
al., 2016; Kronborg, 2010; Nelson & Smith, 2001; Simmonds, 2012).

In een poging hoogbegaafde meisjes de talenten te laten ontwikkelen is de alerte leraar zich
bewust van deze talenten en is deze ook bereid om de lat hoger te leggen voor deze hoogbegaafde
meisjes (Dweck, 2010; Jones, 2017; Simister, 2005). Veel meisjes worden door hun leraren ervaren
als actieve leerders terwijl zij net genoeg doen en juist op tijd instappen (Simister, 2005, Rimm, 2005;
Gevaert & Desmet, 2016). Ze zijn het echter niet gewoon om ook door te denken en argumentatie op
te bouwen, ze zijn teveel geoefend in het reproduceren. Hoogbegaafde meisjes hebben leraren nodig

die hen begeleiden in het groeien en doorzetten in moeilijke omstandigheden. Nog te vaak worden ze
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erg gewaardeerd omdat ze zo aangepast zijn aan de verwachtingen van het systeem en helemaal niet
om hun goede inzet (Dweck, 2010; Kelly, 1993; Reis, 1987; Renold & Allan, 2006; Rimm, 2005). Een
krachtige loopbaanbegeleiding op maat van hoogbegaafde meisjes kan hen op weg helpen om sterke
keuzes te maken in verbinding met hun talenten en competenties, op maat van hun behoeften als
vrouw (Barton et al., 2015; Eccles, 1984; Greene, 2006; Rimm, 2005; Simister, 2005; Subotnik et al.,
2011; Tweedale & Kronborg, 2015).

Discussie

In deze literatuurstudie werd gewerkt met onderzoek uit diverse invalshoeken, gaande van
psychologische invloeden tot de contextfactoren (thuis, school, economie) en genderdiversiteit. Er
werd gekeken naar welke factoren voor hoogbegaafde meisjes een bepalende rol spelen in de
ontwikkeling van hun talenten met als doel deze meisjes een meer passende begeleiding te kunnen
bieden (Archer et al., 2013; Della Giusta et al., 2017; Dweck, 2010; Jones, 2017; Rimm, 2005;
Simister, 2005; Simmonds, 2012; Tan & Chun, 2014; Tweedale & Kronborg, 2015).

Hoogbegaafde meisjes krijgen in de ontwikkeling van hun talenten nog te vaak te maken met
tegenstrijdigheden in verwachtingen, weinig ruimte om zichzelf te mogen zijn en onvoldoende
aangepaste adviezen op hun biografische loopbaan. Het blijkt een hele opdracht om in het onderzoek
concrete voorstellen te vinden die het voor hoogbegaafde meisjes gemakkelijker zouden maken. Veel
onderzoek legt de focus op wat allemaal niet bevorderlijk is voor de talentontwikkeling van deze
meiden en bevestigt wat al geweten is (0.a. Lazarides & Watt, 2017). Met het oog op bevorderen van
de talentontwikkeling van hoogbegaafde meisjes lijkt het dan ook aangewezen om in navolging van
andere onderzoekers te kijken naar wat wel werkt (0.a. Paul & Chemmalar, 2017; Skelton et al., 2010,
Tweedale & Kronborg, 2015). Vertrekkend van de behoefte van hoogbegaafde meisjes om
inspirerende voorbeelden te krijgen (Jones, 2017; Sprague & Keeling, 2000; Subotnik et al., 2011),
kan het aangewezen zijn om kwalitatief onderzoek uit te voeren waarmee de ervaringen van
succesvolle vrouwen en hun carriérepad diepgaand kunnen worden onderzocht.

Meisjes worden nog steeds in het keurslijf van een mannenwereld geduwd ondanks het feit
dat genderneutraliteit meer navolging krijgt. Om meer vrouwen kansen te bieden om hun talenten en
multipotentialiteit te ontplooien is een vrouwvriendelijke omgeving nodig waar hoogbegaafde meisjes
zichzelf mogen zijn met hun mooie uiterlijk zowel als met hun kritische reflectie (Greene, 2006; Jones,
2017; Kagesten et al., 2016; Ryan, 1999). Uit dit onderzoek komt naar voren dat talentbegeleiding bij
hoogbegaafde meisjes op vroege leeftijd mag starten en zich richt op het ontwikkelen van veerkracht
en het maken van gedragen keuzes met respect voor hun eigenheid (Chestnut et al., 2018; Jones,
2017; Mofield et al., 2016; Skelton et al., 2010). Onderzoek, kwalitatief als kwantitatief, is
aangewezen dat (1) insteekt op het goed onderbouwen van dergelijke talentbegeleiding en (2) de
effectiviteit ervan kan meten om (3) deze ook doelgericht bij te sturen waar nodig.

Dit literatuuronderzoek bracht diverse domeinen samen, het lijkt een meerwaarde om
onderzoek uit de domeinen psychologie, onderwijs, economie samen te brengen met perspectieven
uit het genderdebat met als doel talentbegeleiding beter af te stemmen op de behoeften van

hoogbegaafde meisjes. Per uitbreiding kan het handig zijn om breder te gaan in cultuurdiversiteit van
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de artikels. Daarnaast kan nog uitgebreid worden qua doelgroep door meer focus te leggen op
hoogbegaafde meisjes uit minderhedengroepen. Onderzoek in functie van talentontwikkeling van
hoogbegaafde meisjes heeft als doel te focussen op wat de talenten van deze vrouwen kan faciliteren.

Een combinatie van praktijkonderzoek met fundamenteel onderzoek is aangewezen.
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