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Voorwoord
Neurodiversiteit verwijst naar de verscheidenheid in hoe mensen 
denken en leren, de wereld ervaren of in contact treden met elkaar.1 
Neurodivergente studenten denken, voelen en reageren op een manier 
die verschillend is van de neurotypische studentenpopulatie. De manier 
waarop zij de wereld ervaren, is geworteld in neurobiologische 
verschillen, maar is er niet volledig toe te herleiden. De ervaren 
uitdagingen komen vaak tot stand in interactie met de omgeving die 
doorgaans georganiseerd is op de neurotypische meerderheid. 
Autisme, ADHD, dyslexie en dyscalculie zijn voorbeelden van neuro-
types of minderheidsgroepen in een samenleving die op de noden van 
de meerderheid is georganiseerd.2 Naar schatting 15 tot 20% van de 
algemene bevolking is neurodivergent.3 

Steeds meer neurodivergente studenten vinden de weg naar het hoger 
onderwijs.4 Hoewel neurodivergente studenten vaak over kwaliteiten 
beschikken die in het hoger onderwijs tot hun recht kunnen komen, 
kosten diverse aspecten in het hoger onderwijs vaak meer inspan-
ningen. Neurodivergente studenten ervaren regelmatig specifieke 
uitdagingen zoals (niet exhaustief) onvoldoende duidelijkheid, 
sensorische overprikkeling en het voldoen aan neuro-normatieve 
verwachtingen, zowel in het academische leven, het studentenleven als 
het dagelijkse leven. Diverse studies rapporteren uitdagingen op vlak 
van sociale en academische inclusie, een studievertraging en een 
verhoogd voorkomen van psychische klachten.5

Het neurodiversiteitskader biedt een kritische lens om een inclusief 
instellingsbeleid vorm te geven dat proactief tegemoet komt aan de 
noden van neurodivergente studenten. Inzicht in de uitdagingen en 
factoren die de transitie belemmeren dan wel bevorderen, is belangrijk 
om een inclusieve onderwijsomgeving te creëren.6 De leidraad 
‘Neurodiversiteit in het hoger onderwijs: van beleid naar praktijk’ biedt 
concrete richtlijnen en tips om op instellingsniveau een gestructureerd 
inclusiebeleid vorm te geven.
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Het eerste hoofdstuk introduceert de algemene begrippen neuro
diversiteit, neurodivergent en neurotypes. Specifieke aandacht gaat 
naar neuro-affirmatief taalgebruik en naar de neurodiversiteitsbewe-
ging als sociale beweging en als paradigmawissel. Hoofdstuk twee 
biedt inzicht in belangrijke beïnvloedende factoren die de transitie van 
neurodivergente studenten naar het hoger onderwijs belemmeren dan 
wel faciliteren. Het derde hoofdstuk belicht juridische aspecten die 
relevant zijn bij het uittekenen van een beleidskader rond neuro
diversiteit. Het hoofdstuk biedt inzicht in de huidige regelgeving 
inclusief hoger onderwijs en de verhouding tot het neurodiversiteitdis-
cours. Hoofdstuk vier bespreekt een gestructureerd stappenplan met 
richtlijnen om op instellingsniveau een inclusieve onderwijsomgeving te 
creëren vanuit neurodiversiteit als kritische lens. De leidraad omvat 
ondersteunende fiches met concrete tips voor beleidsmakers, 
lesgevers en begeleiders in hoe zij een inclusieve leeromgeving en 
ondersteuningsinitiatieven kunnen uitbouwen die tegemoetkomen aan 
de noden van neurodivergente studenten.

In de leidraad worden verschillende termen zoals onder meer 
‘autistisch persoon’, ‘ADHD’er’, ‘persoon met autisme’ en ‘persoon met 
ADHD’ gebruikt. Het gaat om het zogenaamde taalgebruik dat de 
identiteit dan wel de persoon vooropstelt. Het discours en de termino-
logie binnen het neurodiversiteitskader zijn weliswaar nog in ontwikke-
ling. In de leidraad wordt bewust afgewisseld tussen omschrijvingen 
die de identiteit dan wel de persoon vooropstellen. Zo wordt niet alleen 
recht gedaan aan de verschillen in voorkeuren van neurodivergente 
personen zelf, maar wordt ook het emanciperende potentieel van 
identiteitsgebaseerd taalgebruik benut.7 



1.
Basisinformatie 
neurodiversiteit
Dit hoofdstuk introduceert de algemene begrippen neurodiversiteit, neurodivergent en 
neurotypes. Specifieke aandacht gaat naar neuro-affirmatief taalgebruik en de 
neurodiversiteitsbeweging als sociale beweging en paradigmawissel.
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Omschrijving neurodiversiteit, neurodivergent en 
neurotypes
Neurodiversiteit

De term neurodiversiteit verwijst naar de variatie in hoe mensen denken en leren, de wereld 
ervaren of in contact treden met elkaar.8 Net zoals de begrippen genderdiversiteit en 
etnisch-culturele diversiteit verwijst neurodiversiteit naar een kenmerk van een groep. 

Neurodiversiteit heeft betrekking op iedereen want er is een natuurlijke verscheidenheid in 
hoe mensen denken, leren, voelen en reageren op prikkels. Net zoals de begrippen gender
diversiteit en culturele diversiteit benadrukken dat er niet één ideaal geslacht of ideale cultuur 
bestaat, onderstreept de term neurodiversiteit dat er niet één juiste of normale manier bestaat 
waarop gedachten, gevoelens, gedrag, gevoelens of zintuigen werken. Het onderliggende 
uitgangspunt is dat mensen intrinsiek gelijkwaardig zijn.9 

Er is geen wetenschappelijke consensusdefinitie over neurodiversiteit.10 Neurodiversiteit als 
term en beweging kent haar origine eind de jaren negentig in online gemeenschappen van 
autisten waarin ervaringsdeskundigen op informele wijze ervaringen deelden over 
neurologische diversiteit.11 Tijdens die gesprekken groeide een kritisch bewustzijn over maat-
schappelijke normen en barrières die hen belemmerden om hun leven te leiden zoals zij dat 
wilden. Van bij aanvang waren ook ADHD’ers, Tourettisten, dyslectici en anderen welkom in deze 
onlinegesprekken.12 Ondanks de onderlinge verschillen creëerden deze pioniers een gevoel van 
gemeenschap rond het idee uitgerust te zijn met een set hersenen die niet per definitie 
gestoord is, maar veeleer verschillend bedraad is in vergelijking met de maatschappelijke 
meerderheid.13 Binnen deze oorspronkelijke interpretatie werden autisme en ADHD niet langer 
begrepen als een beperking of stoornis, maar expliciet als een neutraal, neurologisch verschil en 
variant binnen de menselijke verscheidenheid.14 

Neurodivergent, neurotypisch en neurotypes

De term neurodivergent verwijst - net als de term neurotypisch - naar kenmerken van een 
individu. Beide termen gaan in op de positie ten opzichte van de maatschappelijke norm of de 
relatie tussen de meerderheid en de minderheid (Tabel 1). 

Neurotypisch Neurodivergent

•	 Betekenis: verwijst naar mensen die denken, 
ervaren, voelen of reageren zoals de dominante 
maatschappelijke meerderheid.

•	 Specifiek: individuen met ontwikkelings variaties 
die binnen de dominante maatschappelijke 
‘norm’ of meerderheid passen

•	 Betekenis: verwijst naar mensen die denken, 
ervaren, voelen of reageren op een manier die 
afwijkt van de dominante maatschappelijke 
meerderheid. 

•	 Specifiek: individuen met ontwikkelings
variaties op grond van neurobiologische 
verschillen, zoals autisme, ADHD, dyslexie, 
dyscalculie, etc.

Tabel 1 - Omschrijving termen neurotypisch en neurodivergent
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Een neurodivergent persoon denkt, ervaart, voelt, leert, handelt of reageert op een manier die 
‘afwijkt’ van de ‘dominante norm’ of maatschappelijke meerderheid. Neurodivergente erva-
ringen zijn geworteld in neurobiologische verschillen, maar zijn er niet volledig toe te 
herleiden. De ervaringen komen vaak tot stand in interactie met de omgeving. De termen 
neurodivergent en neurotypisch omvatten geen waardeoordeel over wat beter of slechter is. Het 
zijn louter beschrijvende termen van iemands maatschappelijke positie net zoals termen als 
queer en straight dat bijvoorbeeld ook doen. 

Autisme, ADHD, dyslexie, dyscalculie en Tourette zijn voorbeelden van neurotypes of minder-
heidsgroepen in een samenleving die op de noden van de meerderheid is georganiseerd.15 Er is 
geen eensgezindheid over welke neurotypes onder de paraplu van ‘neurodivergentie’ 
vallen.16 In de internationale literatuur worden autisme, ADHD, dyslexie en dyscalculie systema-
tisch onder de noemer van ‘neurodivergentie’ geplaatst,17 maar ook Tourette en dyspraxie (DCD) 
worden in toenemende mate onder die noemer geplaatst.18 Verwacht wordt dat het discours 
omtrent de aflijning nog zal evolueren de komende jaren.19 

Het gebrek aan een eenduidige definitie bemoeilijkt het bepalen van het voorkomen. Naar 
schatting 15 tot 20% van de algemene bevolking is neurodivergent.20 Dit aantal kan in de 
realiteit hoger liggen gezien niet alle neurodivergente mensen hun neurotype kenbaar maken aan 
de omgeving.21 Belangrijk is ook dat sommige mensen die neurodivergent zijn geen formele 
diagnose hebben, omdat het bijvoorbeeld voor sommige mensen moeilijker kan zijn om toegang te 
krijgen tot diagnose en beoordeling, of omdat de wachtlijsten erg lang kunnen zijn. In Vlaanderen 
zijn er geen algemene cijfers over het aantal neurodivergente studenten in het hoger onderwijs. 
Internationale studies rapporteren evenwel een toenemende instroom in het hoger onderwijs.22 
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Omschrijving neurodiversiteitsbeweging 
De onlinegemeenschappen uit de jaren negentig evolueerden tot een veelzijdige en emanci-
patorische neurodiversiteitsbeweging die vandaag de dag als een nieuwe vleugel van de 
langer bestaande sociale beweging van personen met een handicap fungeert.23 De term dekt 
zowel een sociale beweging als een denkkader of kritische lens om naar de realiteit te kijken. Het 
symbool van de neurodiversiteitsbeweging is een veelkleurig oneindigheidsteken (Figuur 1).

 

Figuur 1 - symbool neurodiversiteitsbeweging

Neurodiversiteitsbeweging als sociale beweging

Maatschappelijke verandering als focus

De neurodiversiteitsbeweging als sociale beweging streeft naar maatschappelijke verande-
ring. De beweging is als sociaal fenomeen geworteld in sociaal-politieke praktijken. Denk 
daarbij aan zelfhulpgroepen en gemeenschapsopbouw, advies aan beleidsmakers, participatie 
in onderzoek, belangenbehartiging, culturele activiteiten en activistisch werk voor en door 
neurodivergente mensen. Naast autistische personen omvat de neurodiversiteitsbeweging 
sociale groepen van neurotypes zoals ADHD, dyslexie, etc.24 

De gedeelde ambitie van deze sociaal-politieke praktijken is om een meer rechtvaardige 
samenleving te creëren door zich te verzetten tegen het systematische pathologiseren van 
neurodivergentie, door de stemmen van neurodivergente minderheden luider te laten klinken, de 
sterktes van de verschillende neurotypes te verkennen en in de verf te zetten, en door discrimi-
natie en uitsluiting op basis van neurotype te bestrijden.25 

Aannames van de sociale beweging

De neurodiversiteitsbeweging als sociale beweging stoelt op twee aannames. 

Een eerste aanname is de intrinsieke gelijkheid van neurotypes. Het ene neurotype is niet 
beter dan het andere neurotype.26 Autistische personen zijn bijvoorbeeld niet inherent minder-
waardig noch superieur vergeleken met mensen zonder autisme en hebben net zoveel recht om 
levens te leiden zoals zij dat willen. De problemen die neurodivergente mensen ervaren, zoals 
psychische gezondheidsproblemen of moeilijkheden bij het studeren, worden hierbij niet 
miskend. De oorzaak van het probleem wordt evenwel niet louter bij het individu gelegd. Eerder 
dan mensen op te delen in categorieën van normaliteit en abnormaliteit naargelang men binnen 
dominante normen van functioneren valt, bepleiten neurodiversiteitsdenkers om deze dualiteit 
op te heffen en diversiteit-als-de-norm te zien.27 
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Een tweede aanname is dat structurele processen van 
discriminatie en exclusie bijdragen aan de problemen die 
neurodivergente mensen in het dagelijkse leven ervaren.28 
Neurodivergente mensen worden vaak geconfronteerd met 
sociale uitsluiting, stigma en discriminatie.29 Dit komt omdat 
heel wat aspecten van de samenleving voornamelijk zijn 
afgestemd op de ‘gemiddelde’ behoeften van neurotypische 
mensen zonder hierbij voldoende rekening te houden met de 
noden van neurodivergente mensen.30 Hier is er een duidelijke 
parallel met de bredere handicapbeweging die de termen 
‘validisme’ en ‘ableïsme’ gebruiken. Validisme is de Nederlandse 
vertaling van het Engels woord ‘ableism’. Beide termen verwijzen 
naar een vorm van discriminatie die mensen met een beperking 
systematisch marginaliseert en hun waardigheid ondermijnt.

Politieke eisen van de sociale beweging

Uit bovengenoemde aannames vloeien twee politieke eisen 
voort. Een eerste eis is de acceptatie van diversiteit -als-
norm. In een traditioneel medisch model is het logische 
antwoord dat de persoon met een functiebeperking zelf dient 
te werken aan diens beperking(en).31 Binnen het neurodiversi-
teitsparadigma worden neurotypes niet als stoornissen 
beschouwd. Eerder dan het anders zijn te willen compenseren 
of remediëren, ligt de focus op het uitbouwen van een inclu-
sieve samenleving die tegemoetkomt aan de noden en de 
kwaliteiten van neurodivergente mensen.32 Het gaat hier niet 
enkel over thuissituaties, maar in het bijzonder ook over 
onderwijs en publieke diensten zoals gezondheidszorg, vrije-
tijdsbesteding en de werkvloer.33 

De tweede eis is de emancipatie van neurodivergente 
minderheden. De stemmen en de ervaringen van neurodiver-
gente mensen moeten tellen. Hun stemmen zijn lange tijd niet 
gehoord, zelfs niet bij beslissingen die relevant zijn in het leven 
van neurodivergente personen. Ook hier kan de link gemaakt 
worden met de bredere handicapbeweging. De aanpak van de 
neurodiversiteitsbeweging wordt gekenmerkt door participatie, 
co-creatie en emancipatie. De intensieve samenwerking met 
neurodivergente personen en hun naasten heeft het doel om 
de positie van neurodivergente personen in de samenleving 
te verbeteren.34 
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Neurodiversiteitsbeweging als lens

Het neurodiversiteitsdiscours is ook een kritische lens of denkkader om naar de realiteit te 
kijken. De beweging heeft geleid tot een paradigmaverschuiving op drie niveaus.35 

Niveau 1: Focus op verschillen accepteren 

De eerste verschuiving focust op het accepteren van verschillen. Het neurodiversiteitskader biedt 
een alternatieve lens voor de traditionele medische benadering door het stoornisparadigma 
opzij te zetten en te focussen op het accepteren van verschillen.36 Deze verschuiving gaat in tegen de 
kadering van handicap als louter een individuele stoornis ingebed in biologische aspecten van 
lichaam en geest, waarbij voornamelijk genezing, therapie of remediëring centraal dienen te staan. 
De kritiek zet zich verder ook af tegen een neoliberale blik waarbij een beperking voornamelijk als 
een verminderde arbeidsproductiviteit én als kost voor de samenleving wordt gepercipieerd.37 

Niveau 2: Omgeving afstemmen op de noden neurodivergente personen

De tweede verschuiving plaatst de doorleefde ervaringen (en mogelijke verbeteringen hiertoe) 
expliciet in een politiek-maatschappelijke context.38 Ze stellen onder meer dat uitdagingen zoals 
de uitgesproken prevalentie van psychische gezondheidsproblemen, moeilijkheden in schoolse en 
professionele loopbanen of slachtofferschap van discriminatie en pesten van neurodivergente 
personen, niet louter teruggebracht kunnen worden tot individuele tekorten van neurodivergente 
personen zoals bijvoorbeeld een gebrek aan empathie of aandacht, of een al te grote focus op 
details of een overgevoeligheid aan zintuiglijke prikkels. De problemen die neurodivergente mensen 
ervaren, komen vaak voort uit het feit dat de samenleving niet op hun noden is ingericht. Het 
neurodiversiteitskader legt de nadruk op het in dialoog gaan over hoe problemen ontstaan en het 
identificeren van de specifieke noden, zodat de maatschappij hierop kan worden afgestemd.39 

Niveau 3: Ervaringskennis als complementaire bron van expertise waarderen

Een derde element van de verschuiving is het waarderen van neurodivergente ervaringen als 
belangrijke complementaire bron van expertise aan die van professionals. Traditioneel zijn het 
nog vaak professioneel opgeleide clinici of onderzoekers die als unieke experten worden gezien wat 
betreft autisme, ADHD, dyslexie etc. Die traditionele expertise berust op kennis vergaard in oplei-
dingen en uit praktische ervaring als (veelal neurotypische) hulpverlener of onderzoeker. Deze 
expertise is en blijft zonder meer waardevol. Echter, toegepast op autisme en ADHD, is het zo dat 
autistische mensen en mensen met ADHD zelf het dichtst staan bij het fenomeen dat men tracht beter 
te begrijpen. De beweging stelt dat het zowel ethisch rechtvaardig als wetenschappelijk volledig is om 
doorleefde ervaringen van neurodivergente mensen een centrale rol toe te bedelen in de kennispro-
ductie over neurodivergentie. 40 Kwalitatief onderzoek naar de doorleefde ervaringen van neurodiver-
gente personen, participatief onderzoek waarbij neurodivergente mensen mee aan het stuur zitten om 
zowel de onderzoektopics, het onderzoekdesign en de besluitvorming te bepalen, én het (neuro)diver-
sifiëren van onderzoekteams zijn voorbeelden van neuro-affirmatieve onderzoeksmethodes die 
toenemend ingezet worden om de ervaringskennis als complementaire bron van kennis te valideren.41 
In het verlengde hiervan voert de neurodiversiteitsbeweging campagne tegen de sociale uitsluiting 
van neurodivergente mensen, waarbij ze maatregelen naar voren schuift zoals self-advocacy, instituti-
onele inclusie, (psycho)educatie rond neurodiversiteit en participatief onderzoek.42 
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Taalgebruik binnen het neurodiversiteitsdiscours
Het taalgebruik is een element dat aanzienlijk veranderde onder invloed van het neuro
diversiteitsdenken.43 Het neurodiversiteitsdiscours verzet zich tegen pathologisch en validistisch 
taalgebruik en legt de nadruk op inclusief en emanciperend taalgebruik.44 Tot voor kort - en 
ten dele ook nu nog - was het dominante discours en de terminologie in onderzoek en hulp
verlening van neurotypes ingebed in een pathologische opvatting van stoornissen. In het geval 
van autisme werd er bijvoorbeeld steevast gesproken over ‘autismespectrumstoornis’ en werd 
de toename aan diagnoses in de afgelopen decennia beschreven als een ‘epidemie’. Ook 
werden frequent geassocieerde condities zoals ADHD, tics of dwang omschreven als 
‘comorbiditeiten’.45 Er is zowel internationaal als in Vlaanderen nagenoeg eensgezindheid om de 
termen ‘autisme’ en ‘kenmerken’ te gebruiken in plaats van respectievelijk ‘autismespectrum-
stoornis’ en ‘symptomen’ (= neuro-affirmatief taalgebruik, cfr infra). 

Het discours en terminologieën zijn weliswaar nog in ontwikkeling. Er is in het Nederlands 
nog geen consensus rond het taalgebruik dat de identiteit dan wel de persoon voor
opstelt. Spreekt men beter over een autistische persoon (identiteit-eerst taalgebruik) of een 
persoon met autisme (persoon-eerst taalgebruik)?46 In de Engelstalige gebieden is er een vrij 
sterke voorkeur onder autistische mensen om de identiteit voorop te plaatsen, omwille van het 
emancipatorisch potentieel.47 Autisten eigenen zich het bijvoeglijk naamwoord ‘autistisch’ op 
positieve wijze toe om te benadrukken dat autisme een fundamenteel stuk van hun identiteit 
vormt.48 In de Nederlandstalige gebieden is er onder personen met autisme nog een grote 
voorkeur voor persoon-eerst taalgebruik. Met het ‘persoon-eerst’ taalgebruik willen ze de 
nadruk leggen op het gegeven dat hun persoonlijkheid meer omvat dan het autisme. De term 
benadrukt een gedeeld burgerschap.49 In communicatie is het aangewezen om de voorkeur 
van de rechtstreekse gesprekspartner(s) te bevragen en die voorkeur vervolgens toe te 
passen. Als de voorkeur van de gesprekspartner(s) niet gekend is, of als gesprekspartners 
verschillende voorkeuren hebben, is het gebruikelijk om af te wisselen tussen persoon-eerst 
en identiteit-eerst taalgebruik. Zo wordt recht gedaan aan de variëteit in voorkeuren van het 
publiek, zonder ook het emanciperende potentieel van identiteitsgebaseerd taalgebruik onbenut 
te laten.50 Hoofdstuk 4 reikt concrete tips aan rond inclusief en neuro-affirmatief taalgebruik. 



2.
Neurodivergentie in 
de transitie naar 
het hoger onderwijs
Dit hoofdstuk biedt inzicht in factoren die de transitie van neurodivergente studenten 
naar het hoger onderwijs beïnvloeden. Voor alle factoren geldt dat hun invloed zowel 
bevorderend als belemmerend kan zijn en dat er in realiteit sprake is van een 
samenspel van factoren.
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De transitie naar het hoger onderwijs 
De overstap naar het hoger onderwijs markeert de overgang van adolescentie naar ontluikende 
volwassenheid.51 Deze periode biedt jongeren nieuwe groeikansen op vlak van autonomie, verbon-
denheid en competentie, maar is ook een periode met uitdagingen en kwetsbaarheden.52 Volgens 
het studentenretentiemodel van Tinto zijn academische en sociale inclusie cruciale elementen om tot 
succesvol leren te komen en uitval te voorkomen.53 Met betrekking tot academische inclusie is het 
belangrijk dat studenten de nieuwe academische verwachtingen leren kennen, alsook de nieuwe 
procedures over feedback, evaluatie en academische ondersteuning. Verder is het belangrijk dat 
studenten efficiënte leerstrategieën ontwikkelen om de omvangrijke en soms complexe leerstof te 
verwerken in een context die veel meer onafhankelijkheid vraagt dan die van het secundair 
onderwijs. Met betrekking tot sociale inclusie is het belangrijk dat studenten een nieuw netwerk 
uitbouwen, een sense-of-belonging ervaren en zich verbonden voelen met de opleiding, medestu-
denten en lesgevers. Studenten die het gevoel hebben erbij te horen en steun te krijgen vanuit de 
opleiding en hun omgeving, voelen zich beter in hun vel en komen tot betere leerprestaties.54 

Steeds meer neurodivergente studenten maken de overstap naar het hoger onderwijs.55 
Neurodivergente studenten beschikken vaak over kwaliteiten die aan de hogeschool of universiteit 
net tot hun recht komen. In die context die vaak georganiseerd is op de neurotypische meerderheid 
en culturele homogeniteit leveren ze evenwel vaak extra inspanningen. Ook ervaren ze regelmatig 
specifieke uitdagingen zoals (niet exhaustief) onvoldoende duidelijkheid, sensorische overprikke-
ling en voldoen aan neuro-normatieve verwachtingen op vlak van academische vaardigheden en 
sociale contacten en netwerken.56 Diverse studies rapporteren naast uitdagingen op vlak van 
sociale en academische inclusie, verhoogde drop-out, studievertraging, een verminderde kwaliteit 
van leven en een verhoogd voorkomen van psychische klachten.57 Inzicht in factoren die de transitie 
belemmeren dan wel bevorderen, is belangrijk om een inclusieve onderwijsomgeving te kunnen 
creëren die proactief tegemoetkomt aan de noden van neurodivergente studenten. Figuur 2 visuali-
seert een synthese van de meest gerapporteerde beïnvloedende factoren in de wetenschappelijke 
literatuur. Voor alle factoren geldt dat hun invloed zowel bevorderend als belemmerend kan zijn 
en dat er in realiteit sprake is van een samenspel van factoren.58 

 

Omgevingsfactoren

Persoonsfactoren

Leeromgeving - sociaal netwerk en sense-of-
belonging - stigma, discriminatie en disclosure - 

peer support - ...

Zintuiglijke gevoeligheden - voorspelbaarheid, 
academisch zelfconcept en perfectionisme - 

zelfregulatie, besturingsfuncties en 
informatieverwerking - neurodivergente identiteit 

en zelfbeeld - meervoudige condities - 
intersectionaliteit - (psychische) gezondheid - ...

belemmerende en faciliterende factoren

Academische en
sociale inclusie

Neurodivergente
student

Figuur 2 - De transitie naar het hoger onderwijs voor neurodivergente studenten - 

 beïnvloedende factoren
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In wat volgt worden deze factoren besproken. Het is goed om voor ogen te houden dat weten-
schappelijk onderzoek zich vaak beperkt tot kwalitatief onderzoek naar de ervaringen van 
studenten met autisme, ADHD, dyslexie en dyscalculie. De ervaren uitdagingen en kwaliteiten zijn 
individueel bepaald en afhankelijk van zowel persoonlijke als omgevingsfactoren.59 

Ten eerste leidt een neurotype vaak tot extra inspanningen en/of specifieke uitdagingen. 
Zo leveren studenten met ADHD vaak extra inspanningen voor het behouden van hun aandacht 
tijdens colleges en rapporteren autistische studenten vaak uitdagingen met groepswerk.60 Ten 
tweede zijn er binnen alle neurotypes verschillende gradaties en verschillende verschij-
ningsvormen, waardoor studenten van eenzelfde neurotype uiteenlopende ondersteuning-
snoden kunnen ervaren.61 Niet alle studenten met ADHD dagdromen veelvuldig of hebben 
moeite met het tijdig afwerken van opdrachten en niet alle autistische studenten hebben 
problemen met groepswerk.62 Verder kunnen neurodivergente studenten een profiel hebben met 
een grote variatie tussen verschillende vaardigheden met uitschieters in twee richtingen, 
ook wel een spiky-profiel genoemd.63 Naast specifieke uitdagingen kunnen neurodivergente 
studenten ook beschikken over kwaliteiten, zoals bijvoorbeeld hyperfocus, nauwkeurigheid, 
structuur- of detailgerichtheid, rechtvaardigheidszin, verbeelding en creativiteit. Die vaardig-
heden kunnen in diverse contexten, zo ook het hoger onderwijs en het werkveld, specifiek tot 
hun recht komen.64 Veel studies rond deze kwaliteiten zijn evenwel kwalitatief van aard, hebben 
kleine steekproeven en besteden te weinig aandacht aan context en ecologische validiteit, wat 
geen sluitende conclusies toelaat.65 Meer kwantitatief onderzoek is nodig om de inhoud van 
‘gemeenschappelijke’ kwaliteiten te bepalen en te bepalen wat hun relatie is met neurodiversi-
teit en hoe de omgeving kan bijdragen om deze tot hun recht te laten komen.66 Voorzichtigheid 
in besluit vorming rond ‘kwaliteiten’ en ‘spiky profiel’ zijn aangewezen, gezien het extra druk kan 
leggen op neurodivergente studenten die niet over ‘uitschieters’ beschikken.67 Verder fluctueert 
de mate waarin neurodivergente studenten moeilijkheden ondervinden ook doorheen de oplei-
dingsfase.68 Zo blijken stages, bachelor- en masterproeven scharnier momenten te zijn die vaak 
extra inspanningen vergen van neurodivergente studenten waarbij er nood is aan extra 
recuperatietijd. Tot slot speelt intersectionaliteit een rol. De uitdagingen en noden die een 
neurodivergente student ervaart, zijn ook afhankelijk van andere facetten van diens identiteit, 
zoals gender, etniciteit, een combinatie van neurotypes etc. Het samen voorkomen van diversi-
teitskenmerken kan leiden tot meer inspanningen en complexere uitdagingen.69 
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Persoonskenmerken
Zintuiglijke gevoeligheden

Neurodivergente studenten ervaren op campus regelmatig zintuiglijke overgevoeligheden 
voor geluiden, lichten, temperaturen en geuren. De flikkering van lichten of een pointer, het 
getokkel op laptops, het geroezemoes van medestudenten, het zoemend geluid van een 
beamer, aircosysteem of liften, of geuren in het studentenrestaurant kunnen leiden tot over-
prikkeling.70 De overprikkeling gaat doorgaans gepaard met concentratiemoeilijkheden, onrust, 
vermoeidheid, angst, stress, uitputting en met pijn (fysiek en/of mentaal).71 Na blootstelling is er 
vaak nood aan een recuperatietijd.72 Op momenten van stress, vermoeidheid of ziekte zijn de 
overprikkelingen meer uitgesproken.73 Dit kan leiden tot emotionele uitbarstingen waarbij er een 
verminderde controle is over het eigen gedrag. Afhankelijk van de aard van de reactie spreekt 
men over meltdowns of vechtreacties zoals wenen of roepen en shutdowns of bevriesreacties 
zoals zich terugtrekken en zich leeggezogen voelen.

Als vorm van zelfregulering vermijden neurodivergente studenten drukke plaatsen zoals 
aula’s, mediatheken en studentenrestaurants en cafés en gaan ze soms stimmen.74 Via kleine 
herhalende bewegingen zoals het wrijven in de handen, het friemelen met voorwerpen, het 
kneden van een stressbal of het tekenen op papier, genereren ze een tactiele of proprioceptieve 
prikkel die hen helpt om spanning los te laten en hun focus te behouden. Rustige ruimtes, ruis-
onderdrukkende hoofdtelefoons, fidget-materialen (kleine voorwerpen die in de hand kunnen 
worden gehouden en gemanipuleerd om stress te ontladen, zoals een stressbal en spinners) en 
lesopnames kunnen ondersteunend zijn om overprikkeling te vermijden en/of te reduceren.75 

Voorspelbaarheid, academisch zelfconcept en perfectionisme 

In de overstap naar het hoger onderwijs moeten studenten aan heel wat nieuwe academische 
en sociale verwachtingen voldoen, zoals omgaan met een minder gestructureerd uurrooster, 
veranderde aanwezigheidsregelingen, nieuwe onderwijs- en evaluatievormen, minder expliciete 
instructie- en feedbackmomenten, meer onverwachte wijzigingen, veranderde omgangsstijlen 
met lesgevers, etc.76 In vergelijking met het secundair onderwijs is de leeromgeving minder 
gestructureerd, zijn er meer onverwachte wijzigingen, en zijn er veel ‘ongeschreven regels’, 
wat ook wel ‘verborgen curriculum’ (hidden curriculum) wordt genoemd.77 

Het verborgen curriculum verwijst naar impliciete verwachtingen, aannames en normen die 
onbewust een rol spelen bij het vormgeven van een leeromgeving, zoals de manier waarop een 
lesgever het onderwijs inricht, omgaat met laptopgebruik, feedback geeft en autonomie 
verleent aan studenten. De ongeschreven verwachtingen over hoe studenten zich moeten 
gedragen of met elkaar omgaan variëren afhankelijk van de instelling, lesgevers en de groep.78 
Neurodivergente studenten hebben soms meer moeite om de ongeschreven regels op te 
pikken en zich aan nieuwe situaties aan te passen.79 Navigeren door het verborgen curriculum 
op de universiteit blijkt dan een proces van vallen en opstaan dat resulteert in misverstanden of 
miscommunicatie en lagere studieprestaties, stress, isolatie en psychische klachten.80 

Het gebrek aan structuur en voorspelbaarheid zorgt er ook voor dat neurodivergente 
studenten moeilijk nieuwe routines kunnen uitbouwen.81 Door het gebrek aan structuur en 
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de onverwachte wijzigingen voelen ze zich soms overweldigd, angstig en onveilig.82 De onze-
kerheid kan ook leiden tot een algemene twijfel over de eigen capaciteiten, wat ook wel 
benoemd wordt als een verminderd academisch zelfconcept.83 Zo twijfelen neurodivergente 
studenten vaak hoe diepgaand ze de leerstof moet worden verwerken en hoe uitgebreid ze op 
een vraag moeten antwoorden.84 Het verminderd geloof in de eigen capaciteiten kan resulteren 
in perfectionisme als vorm van ‘compensatie’ voor falen en onzekerheid.85 Hoewel een 
verminderd academisch zelfconcept en perfectionisme niet als typerende kenmerken van neuro-
divergentie zijn te beschouwen, schrijven neurodivergente studenten ze wel vaak toe aan 
factoren die eigen zijn aan hun (leer)situatie, zoals de nood aan structuur en voorspelbaar-
heid, het analytisch denkvermogen, de focus op details, patroonherkenning, geheugen, verbeel-
ding (imagination), rechtvaardigheidszin en creativiteit etc. Neurodivergente mensen 
beschouwen hun denkvermogen (de focus op details, patroonherkenning, geheugen) en gerichte 
interesses vaak als sterke punten of kwaliteiten.86 

Zelfregulatie, executieve functies en informatieverwerking

De overgang naar het hoger onderwijs is een periode vol leeruitdagingen waarbij studenten zich 
snel moeten aanpassen aan nieuwe academische verwachtingen, zoals het verwerken van 
grote hoeveelheden informatie in een korte tijdspanne. Idealiter beschikken studenten in de 
transitie naar het hoger onderwijs over een repertoire van zelfregulerende vaardigheden en 
executieve functies die ze flexibel kunnen inzetten in het studieproces.87 Zelfregulerend leren 
houdt in dat studenten hun eigen leerproces sturen, plannen, beoordelen en aanpassen met het 
oog op het zelfstandig bereiken van de vooropgestelde doelen.88 Executieve functies zijn een 
verzamelnaam voor cognitieve besturingsfuncties zoals het kunnen stoppen van impulsen of het 
onderdrukken van een bepaalde reactie (inhibitie), het tijdelijke toegankelijk houden van infor-
matie zodat die nog kan worden bewerkt (werkgeheugen), het kunnen schakelen tussen strate-
gieën en taken (cognitieve flexibiliteit), het kunnen plannen van activiteiten, het georganiseerd 
kunnen zoeken en het eigen gedrag kunnen bijsturen (zelfmonitoring). Executieve functies 
ondersteunen het gebruik van zelfregulerende vaardigheden en zijn belangrijk om zich 
flexibel aan nieuwe of veranderende situaties te kunnen aanpassen.89 
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Uit onderzoek blijkt dat neurodivergente studenten extra inspanning leveren en/of uitda-
gingen vertonen op vlak van zelfregulatie en executieve functies.90 Zo leveren ze meer 
inspanningen voor het volhouden van de aandacht, het onderdrukken van afleidende prikkels, 
het plannen en het organiseren van de (studie)activiteiten, het nemen van initiatief, het 
vermogen om onmiddellijke behoeftebevrediging uit te stellen, het bepalen waaraan prioriteit 
moet worden geven, het stellen van realistische doelen, het flexibel schakelen tussen activiteiten, 
het vasthouden en inprenten van informatie, het inschatten van de tijdsduur, het uitvoeren van 
dubbele opdrachten zoals luisteren en noteren, etc. Moeilijkheden met motivatie en taakinitiatie 
kunnen verder ook leiden tot uitstelgedrag.91 

Neurodivergente studenten kennen een sterk analytisch denkvermogen en een lokale 
gerichtheid bij informatieverwerking. Een sterke focus op details maakt dat zij nauwgezet 
werken en zeer kwalitatief werk opleveren. Regelmatig is er meer verwerkingstijd nodig, onder 
meer om samenhang in de informatie aan te brengen of geschreven bronnen door te lezen, etc. 
Neurodivergente studenten kunnen evenwel ook de neiging hebben om de aandacht te richten 
op een klein en beperkt aantal interessegebieden, waarbij ze inhouden die minder in de inte-
resses liggen (onbewust) verwaarlozen en/of niet waarnemen. In de wetenschappelijke literatuur 
wordt deze focusstrategie aangeduid met de term monotropisme. In het hoger onderwijs kan 
dit aanleiding geven tot een variatie in studieresultaten met een doorgedreven specialisatie en 
uitschieters in punten in de specifieke interessegebieden.92 

Neurodivergente studenten kunnen evenwel ook uitdagingen ervaren met het volhouden 
van de concentratie.93 Naast een grote afleidbaarheid kunnen er ook momenten van hyper-
focus optreden. Verder treden ook vaker uitdagingen op met vaardigheden zoals verbaal 
geheugen, werkgeheugen, vlot en snel hoofdrekenen, vlot en snel lezen en spellen, 
verwerkingssnelheid, timemanagement en algemene studievaardigheden, studiefocus 
en teststrategieën. Neurodivergente studenten geven bijvoorbeeld vaak aan dat ze meer 
inspanningen moeten leveren om linken te leggen tussen oude kennis en nieuw aangereikte 
informatie en meer nood hebben aan herhaling bij het inprenten van informatie. Vaak maken ze 
zich meer zorgen over hun studies, weten ze niet goed hoe ze zichzelf moeten ondervragen en 
leveren ze aanzienlijke inspanningen op vlak van timemanagement.94 

Het is evenwel belangrijk om voor ogen te houden dat uitdagingen zich niet altijd manifes-
teren in het minder goed kunnen uitvoeren van bepaalde taken, maar dat sommige taken 
duidelijk meer energie kosten om ze tot een goed einde te brengen. Timemanagement kan 
bij een neurodivergente student bijvoorbeeld goed ontwikkeld zijn doordat de persoon zich net 
bewust is van de eigen noden, maar dit kan alsnog veel energie vragen, waardoor er minder 
energie overblijft voor andere schoolse vaardigheden.95 
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Neurodivergente identiteit en zelfbeeld

De ontluikende volwassenheid waarin belangrijke keuzes zoals 
studie-, beroeps-, partner- en woonkeuze centraal staan, is een 
scharniermoment in de identiteitsontwikkeling.96 Identiteit 
verwijst naar de manier hoe mensen zichzelf omschrijven of 
definiëren op vlak van waarden, doelen en interesses. Waar de 
persoonlijke identiteit verwijst naar persoonlijke eigen-
schappen en hoe de zelfdefinitie levenskeuzes beïnvloedt in 
verschillende domeinen zoals onderwijs en werk, legt de 
sociale identiteit de focus op de interactie met anderen en 
het belang om tot groepen te behoren, zoals het gezin, de 
familie, school, nationaliteit, cultuur, religie, gender etc. De 
persoonlijke en sociale identiteit zijn wederkerig van aard en 
krijgen vorm in interactie met de omgeving.97 Wanneer 
neurodivergentie bijvoorbeeld wordt opgenomen in iemands 
persoonlijke identiteit, wordt het gezien als een kernfacet van 
het zelf. Neurodivergente mensen kunnen er ook voor kiezen 
om zichzelf te definiëren als lid van de neurodivergente 
gemeenschap, in welk geval neurodivergentie een sociale iden-
titeit wordt.98 Het lid zijn van een neurodivergente gemeen-
schap geeft een gevoel van verbondenheid en het gevoel 
ertoe te doen net als deel uit te maken van een groep.99 

Uit onderzoek blijkt dat neurodivergente studenten regelmatig 
ambiguïteit ervaren ten aanzien van de neurodivergente 
identiteit, zowel in de persoonlijke als sociale dimensie.100 
Vooral contextuele factoren zoals afwijzing, stigmatisering en 
discriminatie belemmeren de acceptatie van de neuro
divergente identiteit in beide dimensies.101 Afwijzing, stigmati-
sering en discriminatie zijn vaak geworteld in stereotypen die 
gebaseerd zijn op deficit-denken, zoals de stereotypen dat 
autistische studenten ‘geen empathie hebben’ en ‘geen sociale 
vaardigheden’102, of dat studenten met ADHD ‘lui’ en 
‘aandacht zoekend’ zijn103, of dat studenten met dyslexie ‘dom’, 
‘valsspelers’, ‘lui’ of ‘onzorgvuldig’ zijn.104 

Neurodivergente studenten hebben in de puberteit soms 
sterke gevoelens van isolatie en eenzaamheid ervaren, 
waardoor ze er in de overstap naar het hoger onderwijs vaak 
voor kiezen om hun neurodivergente identiteit te ‘verber-
gen’.105 Uit schrik om bestempeld te worden als ‘anders, 
‘beperkt’ of als ‘incompetent’, gaan neurodivergente studenten 
vaak maskeren of camoufleren om zich aan te passen aan 
een neuro-normatief perspectief. Ook studenten die nog geen 
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diagnose hebben, zullen hier veel energie insteken. Psychologisch wordt maskeren gezien als 
een overlevingsstrategie, maar als de mate waarin men maskeert overheerst en er nog onvol-
doende ruimte is om zichzelf te kunnen zijn, dan hebben camoufleren en maskeren evenwel 
ernstige implicaties op de psychische gezondheid.106 Zowel camoufleren als maskeren zijn dan 
uitputtend en kunnen een negatieve impact hebben op het zelfbeeld en de mentale gezond-
heid, wat in lijn ligt met de bevindingen dat neurodivergente studenten vaak een negatief 
zelfbeeld en een verhoogd voorkomen van eenzaamheid, angst, depressie, zelfverwondend 
gedrag, eetstoornissen, suïcidegedachten rapporteren.107 Inzetten op interventies die de 
uitbouw van een positieve neurodivergente identiteit ondersteunen, zijn belangrijk gezien 
de samenhang met welbevinden en studieprestaties. Onderzoek toont bijvoorbeeld aan dat 
studenten met een positieve autistische persoonlijke identiteit minder angst en depressie alsook 
een hoger gevoel van zelfwaarde (d.w.z. positieve percepties van het zelf) ervaren en ook vaker 
studie- en loopbaankeuzes maken die aansluiten op hun profiel. Een positieve autistische sociale 
identiteit gaat ook gepaard met minder kenmerken van angst en depressie, een positieve zelf-
waarde en een hoger collectief gevoel van zelfwaarde (d.w.z. positieve percepties van groepslid-
maatschap).108 Algemeen is er de nood aan kwantitatief onderzoek naar de kwaliteiten van 
neurodivergente personen, met oog op interventies en psycho-educatie die gericht zijn op deze 
kwaliteiten. Onderzoek indiceert dat wanneer interventies gericht zijn op sterktes en positieve 
eigenschappen, het succes van de interventie toeneemt.109 

Meervoudige condities

Hoewel er geen specifieke metastudies zijn bij jongvolwassenen, indiceert kwalitatief onderzoek 
dat verschillende neurotypes en condities vaak samen voorkomen bij eenzelfde student en dat die 
meervoudige condities doorgaans resulteren in meer inspanningen en complexere uitda-
gingen en ondersteuningsnoden.110 Zo vertonen studenten met autisme én ADHD bijvoorbeeld 
meer moeilijkheden met cognitieve flexibiliteit en planning dan studenten met enkel een ADHD-di-
agnose111 en rapporteren hoogbegaafde studenten met autisme naast bijkomende persoonlijke en 
sociale identiteitsuitdagingen vaak ook een hardnekkig twijfelen over de eigen capaciteiten.112 
Neurodivergente studenten hebben in vergelijking met neurotypische studenten ook vaker 
co-condities als angst, depressie en middelenafhankelijkheid, die opvolging vragen.113 

Intersectionaliteit 

Intersectionaliteits- of kruispuntdenken wijst erop dat iedere persoon een veelvoud aan identi-
teitskenmerken bezit, zoals genderidentiteit, afkomst, seksuele oriëntatie, sociaaleconomische 
status, etc. Diversiteit in seksuele en/of genderidentiteit en intersekse komen vaker voor in de 
neurodivergente populatie.114 Dit kan ook leiden tot meerdere vormen van stigma en discriminatie. 
Waar sommige neurodivergente studenten hun gevoelens en keuzes inzake seksuele oriëntatie of 
genderidentiteit openlijk beleven, worstelen anderen met hun coming out. Die laatste groep 
kiest er vaak bewust voor om dit deel van de identiteit niet (breed) bekend te maken omdat ze 
niet zeker zijn dat iedereen in de omgeving hierop zal reageren zoals zij dat wensen. Ze worden 
ook vaak slachtoffer van discriminatie.115 Het uitdrukkelijk verborgen houden van een deelaspect 
van de seksuele identiteit heeft een negatieve impact op het mentaal welzijn en het zelfbeeld.116 
Trans- en genderdiverse jongeren met autisme vertonen bijvoorbeeld vaker psychische problemen 
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dan de referentiegroep zonder autisme en stellen ook vaker zelf-
verwondend en suïcidaal gedrag. Ook ervaren ze vaak 
problemen in de toegang tot genderbevestigende zorg.117 
Transgender jongeren met ADHD geven aan dat hun 
ADHD-kenmerken invloed hebben op hun weg naar gender
identiteit, wat vaak leidt tot meer spontane exploratie van 
genderexpressie. Ze hebben doorgaans ook een grotere kans 
om hun genderidentiteit in twijfel te trekken, al is verder 
onderzoek op dit domein aangewezen.118 

(Psychische) gezondheid

Hoewel de transitieperiode van het secundair naar het hoger 
onderwijs een gevoelige periode is voor het ontstaan en in 
stand houden van psychische problemen in de algemene 
studentenpopulatie,119 blijken neurodivergente studenten meer 
kwetsbaar te zijn voor psychische klachten en gezond-
heidsproblemen zoals een negatief zelfbeeld, vermoeidheid, 
stress, angst, depressie, piekeren, burn-out, eet- en slaap
problemen, auto-immuunziekten, zelfverwondend gedrag, 
suïcidegedachten en zelfdoding, etc120. De verhoogde kwets-
baarheid kan in verband gebracht worden met de overbelas-
ting door zintuiglijke gevoeligheden, de impact van afwijzing, 
stigma en discriminatie en de aanzienlijke inspanningen om de 
neurodivergente kenmerken continu te maskeren en te 
camoufleren zowel in het academische leven, studentenleven 
en het dagelijkse leven (zie supra neurodivergente identiteit).121 

Neurodivergente studenten ervaren ook vaak moeilijkheden 
met emotieregulatie. Ze blijven vaak langer hangen in 
emoties en ervaren moeilijkheden om de aandacht op iets 
anders te richten. Dit kan leiden tot emotionele uitbarstingen 
zoals meltdowns en shutdowns waarbij er een verminderde 
controle is over het eigen gedrag. 
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Omgevingsfactoren
Leeromgeving 

In een leeromgeving die vooral ingericht is op de noden van de neurotypische meerderheid, 
leveren neurodivergente studenten extra inspanningen en ervaren ze vaak ook specifieke 
uitdagingen. De fiche: Neurodiversiteit brengt een (niet exhaustief) overzicht van uitdagingen 
en kwaliteiten die neurodivergente studenten in de leeromgeving kunnen ervaren, met inbegrip 
van aandachtspunten en tips om aan de uit  dagingen tegemoet te komen. 

•	 Fiche: Neurodiversiteit

Het aanbieden van redelijke aanpassingen is in het hoger onderwijs de meest gebruikte 
strategie om de uitdagingen in de leeromgeving te accommoderen. Op basis van het docu-
menteren van hun diagnose kunnen neurodivergente studenten via een statuut ondersteunende 
onderwijs- en evaluatiemaatregelen toegekend krijgen.122 Vaak toegekende maatregelen zijn het 
gebruik van geluiddempende materialen zoals een hoofdtelefoon, ondersteunende voorlees-
software, evaluaties in een aparte ruimte, extra tijd voor evaluaties, tolerantie voor het 
voorkomen van spellingsfouten, etc.123 

Neurodivergente studenten rapporteren verscheidene drempels in de aanvraag, toekennings- 
en implementatieprocedure van redelijke aanpassingen.124 De aanvraagprocedure ervaren zij 
doorgaans als administratief belastend, confronterend en stresserend.125 Naast een tijdrovende 
procedure, hoge eisen voor medische attestering, een hoge kostprijs bij (de herhaling van) een 
diagnostische procedure, rapporteren ze ook strakke deadlines als knelpunt.126 In de toeken-
ningsfase benadrukken ze een verhoogde nood om rekening te houden met hun individuele 
situatie en persoonlijke voorkeuren, gezien hogescholen en universiteiten voor de diverse neuro-
types vaak standaardmaatregelen toekennen.127 Tot slot rapporteren neurodivergente studenten 
in de implementatiefase ook de confrontatie met negatieve attitudes van onderwijzend 
personeel, die soms redelijke aanpassingen weigeren, bekritiseren en/of in vraag stellen.128 Dit 
leidt ertoe dat ze vaak met hun ‘beoordelaars’ moeten onderhandelen over hun noden, wat stress 
en angst veroorzaakt onder de schrik voor een mogelijke negatieve impact op hun beoordeling op 
evaluaties. Het in dialoog gaan met lesgevers wordt als een ‘nog extra taak’ gepercipieerd.129 

Welke redelijke aanpassingen neurodivergente studenten effectief vinden, is individueel 
bepaald en afhankelijk van de uitdagingen die ze in de concrete onderwijs- en evaluatie
situatie ervaren.130 In wetenschappelijk onderzoek zijn heel wat voorbeelden beschreven van 
redelijke aanpassingen die neurodivergente studenten als effectief ervaren.131 Zo beschouwen 
neurodivergente studenten die moeilijkheden ervaren met hun psychische gezondheid een 
aparte examenruimte en toegang tot rustige ruimtes op de campus als erg positief.132 Studenten 
met autisme, dyslexie of ADHD doen vaak een beroep op verlengde examenduur.133 Andere 
redelijke aanpassingen die als effectief worden beschouwd zijn examenspreiding, het verlengen 
van deadlines voor opdrachten, het afleggen van examens in kleinere groepen en tolerantie 
voor het voorkomen van spellingfouten indien spelling geen expliciet criterium is.134 Ook techno-
logieën die het leren ondersteunen (zoals bijvoorbeeld voorleessoftware of een rekenmachine) 
worden in de context van het hoger onderwijs als ondersteunend ervaren, zowel voor examens, 
als deelname aan lessen als tijdens het studeren.135 

https://www.siho.be/nl/fiche-neurodiversiteit
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Gezien het aantal gevraagde en toegekende redelijke aanpassingen jaarlijks stijgen,136 zetten 
hogescholen en universiteiten toenemend in op inclusieve maatregelen. Een inclusieve 
maatregel is een (vaak voorkomende) redelijke aanpassing die op systeemniveau toegankelijk 
gemaakt wordt voor alle studenten zonder dat zij hiervoor een bijzonder statuut moeten 
aanvragen.137 Afhankelijk van het doel wordt er een onderscheid gemaakt tussen inclusieve 
onderwijsmaatregelen en inclusieve evaluatiemaatregelen (Tabel 2).138 

Inclusieve onderwijsmaatregelen

Inclusieve onderwijsmaatregelen beogen het toegankelijk maken van onderwijsactiviteiten en het leer-
proces voor alle studenten, waardoor ze bijdragen aan de kwaliteit van het leerproces. Ze doen geen 
afbreuk aan de vooropgestelde leerresultaten.

Enkele voorbeelden:
•	 Een toegankelijke syllabus met studiewijzer met informatie over verwachtingen van het opleidings

onderdeel voor iedereen

•	 de toegang tot digitale bestanden van het cursusmateriaal voor aanvang van de lessenreeks voor 
iedereen

•	 de toegang tot de presentaties van het lesmateriaal voor aanvang van de les voor iedereen

•	 de standaard toegang tot opnames (of onderdelen) van lessen voor iedereen

Inclusieve evaluatiemaatregelen

Inclusieve evaluatiemaatregelen beogen het toegankelijk maken van evaluatieactiviteiten voor alle 
studenten. Ze raken niet aan de validiteit en betrouwbaarheid van de evaluatie en doen geen afbreuk 
aan de vooropgestelde leerresultaten.

Enkele voorbeelden:
•	 duidelijke informatie over opdrachten en de evaluaties gecentraliseerd op een vaste plaats op het 

digitale leerplatform voor iedereen 

•	 het projecteren van een klok voor tijdinschattingen 

•	 het ter beschikking stellen van (digitaal) kladpapier tijdens evaluaties voor iedereen

•	 het gebruik van niet-elektronische oordoppen of een geluiddempende hoofdtelefoon voor iedereen

•	 het gebruik van een eenvoudige zakrekenmachine voor eenvoudige basisbewerkingen voor iedereen

•	 het aanbieden van een ruime evaluatietijd (bijv. 1/3 tijd bovenop de standaardtijd) voor iedereen, 
wanneer het type van evaluatievragen nog valide blijft bij extra tijd

Tabel 2 - Omschrijving inclusieve maatregelen die proactief inspelen op de noden van neurodivergente studenten. 
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Onderzoek naar de percepties van neurodivergente studenten toont aan dat inclusieve maat
regelen zoals het ter beschikking stellen presentaties en lesopnames, en extra evaluatietijd, een 
positieve impact hebben op het gevoel van erbij te horen, ook wel sense-of-belonging 
genoemd.139 Door bij voorbaat hun drempels te erkennen, voelen neurodivergente studenten 
zich doorgaans (h)erkend in hun veelzijdigheid, voelen ze zich minder gestigmatiseerd en 
moeten ze minder individueel onderhandelen met lesgevers. Ook rapporteren neurodivergente 
studenten een positieve impact op het leerproces en het welbevinden.140 Zo geven studenten 
eenduidig aan dat het op voorhand ter beschikking krijgen van presentaties hen beter in staat 
stelt om de les aandachtig te volgen en om meer volledige, gestructureerde en samenhangende 
notities te maken.141 Studenten ervaren minder stress bij het volgen van lessen als ze weten dat 
er een lesopname beschikbaar zal zijn. Ze kunnen zich beter focussen op het luisteren naar de 
lesgever, wat vooral effectief blijkt voor studenten met leerstoornissen zoals dyslexie. Ook 
ervaren neurodivergente studenten minder stress bij het studeren omdat ze op hun eigen tempo 
de leerstof kunnen verwerken en moeilijke onderdelen kunnen herbekijken.142 Verder toont 
onderzoek aan dat heel wat neurodivergente studenten extra evaluatietijd als een effectieve 
maatregel beschouwen.143 Zij gebruiken significant meer examentijd en benutten de extra tijd 
voornamelijk om rustig te blijven en verder te werken aan de vragen. Ze vullen de ‘extra tijd’ met 
andere woorden niet substantieel anders in dan de ‘standaardtijd’. Uit onderzoek blijkt evenwel 
dat (neurodivergente) studenten de effecten van dergelijke maatregelen op hun leerproces niet 
altijd correct inschatten, wat aandacht vraagt voor een doordachte uitrol van inclusieve maat-
regelen om de leerkansen van studenten daadwerkelijk te bevorderen.144 

Sociaal netwerk en sense-of-belonging 

Hoewel neurodivergente studenten de overstap naar het hoger onderwijs als een opportuniteit 
ervaren om nieuwe vriendschappen en netwerken uit te bouwen op basis van gedeelde interesses 
in de opleiding, leveren ze hiertoe vaak aanzienlijke extra inspanningen en rapporteren ze ook 
uitdagingen bij het uitbouwen van een sociaal netwerk.145 Zo rapporteren neurodivergente 
studenten soms moeilijkheden met het aangaan en volhouden van vriendschappen. Waar de 
uitdagingen bij studenten met ADHD voornamelijk voortkomen uit uitdagingen met impuls
controle, timemanagement en woede-uitbarstingen,146 rapporteren studenten met dyslexie vooral 
onzekerheden op basis van negatieve ervaringen uit het verleden zoals pesten,147 en autistische 
studenten voornamelijk uitdagingen in small talk conversaties met neurotypische medestudenten. 
Neurodivergente studenten ervaren in hun contacten vaker miscommunicaties en een gevoel 
van ‘anders’ zijn. Hoewel neurodivergente studenten hun vriendschappen met neurotypische 
studenten waarderen, kosten deze vriendschappen doorgaans meer energie en inspanningen in 
vergelijking met contacten met neurodivergente medestudenten, net omwille van de aanzienlijke 
inspanningen die ze leveren om zich aan te passen aan de neurotypische norm.148 

Deze bevindingen sluiten aan op de dubbele empathie-hypothese149 die verwijst naar de 
communicatieproblemen die soms ontstaan tussen neurodivergente en neurotypische mensen, 
door verschillende manieren van informatieverwerking en sociale interactie. Zowel neuro
divergente en neurotypische mensen zijn empathisch, maar omwille van verschillen in manier 
van denken, voelen en reageren ontstaat er vaak miscommunicatie.150 Het bewustzijn van deze 
communicatieproblemen, de angst om de verkeerde dingen te zeggen en de noodzaak om te 
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herstellen van angst en de extra spanningen, hebben soms een 
negatieve invloed op het zelfvertrouwen van neurodivergente 
studenten. Omwille van de uitdagingen, en ook omwille van het 
gevoel van anders te zijn, rapporteren neurodivergente 
studenten regelmatig een gevoel van eenzaamheid en een 
lage sense-of-belonging met de opleiding, medestudenten 
en lesgevers.151 De dubbele empathiehypothese is een waarde-
volle en vaak aangehaalde hypothese die helpt om communi-
catieproblemen tussen neurotypische en neurodivergente 
personen te begrijpen.152 Tegelijkertijd is de evidentie niet 
eenduidig: sommige recente studies vinden geen ondersteu-
ning of tonen gemengde resultaten.153 Dit onderstreept het 
belang om de hypothese nog verder te onderzoeken. 

Stigma, discriminatie en disclosure

Neurodivergente mensen worden in diverse levensfasen en 
contexten (zoals onderwijs, gezondheidszorg, werk, vrije tijd) vaker 
geconfronteerd met stigma en discriminatie154, en zijn deze 
vormen van uitsluiting vaak geworteld in stereotypen die 
gebaseerd zijn op deficit-denken.155 In het hoger onderwijs ervaren 
neurodivergente studenten uitingen van stigmatisering en 
negatieve attitudes van lesgevers.156 Daarbovenop krijgen 
neurodivergente studenten soms ook te maken met veroordelende 
en stereotype uitspraken, ook wel omschreven als micro-agressies.157 
Micro-agressies kunnen zowel bewust als onbewust van aard zijn.158 
Ondanks hun dubbelzinnig en subtiel karakter, roepen ze bij neuro-
divergente studenten gevoelens van schaamte, stress, angst, 
ongemak en frustratie op. Daarnaast heeft het, net zoals de 
openlijke vormen van discriminatie, ook invloed op het gevoel van 
eigenwaarde en academisch zelfconcept.159 

Neurodivergente studenten ervaren ook uitingen van stigma-
tisering en negatieve attitudes van medestudenten, vaak 
in de vorm van misvattingen en weinig begrip voor bepaalde 
neurotypes en bijhorende ondersteuningsnoden.160 Uit 
onderzoek blijkt dat medestudenten en personeel vaak minder 
begrip hebben voor de uitdagingen van neurodivergente 
studenten omdat de uitdagingen niet altijd zichtbaar zijn.161 

Dergelijke vormen van stigma, micro-agressie en discriminatie 
vergroten de kansen op studie-uitval en hebben bijgevolg 
ook een significante impact op het mentaal welzijn en de 
kwaliteit van leven.162 Neurodivergente studenten die met 
stigma en discriminatie worden geconfronteerd, vertonen een 
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negatief zelfbeeld en een verhoogd voorkomen van psychische klachten zoals angst, depressie, 
zelfverwondend gedrag, eetproblemen en suïcidegedachten.163 

De negatieve ervaringen van uitsluiting hebben tot gevolg dat neurodivergente studenten hun 
diagnose vaak niet willen onthullen (disclosure), waardoor ze ondersteunende maatregelen 
of redelijke aanpassingen ‘mislopen’.164 Het al dan niet inlichten van de omgeving over een 
diagnose of ondersteuningsnood blijkt voor neurodivergente studenten een gevoelig proces.165 
Door het rationaliseren van de voor- en nadelen maken neurodivergente studenten een kosten-
batenanalyse van in welke situaties en aan wie ze informatie over hun beperking kenbaar 
maken. Argumenten om de diagnose of ondersteuningsnood niet kenbaar te maken zijn angst 
voor stigmatisering en vooroordelen, angst voor een negatief studieadvies of afwijzing, twijfels 
rond privacy, drempels met attesten en de verschillende procedures om ondersteuning aan te 
vragen en twijfel over de effectiviteit van de voorziene maatregelen.166 Uit schrik om bestempeld 
te worden als ‘anders, ‘beperkt’ of ‘incompetent’ stellen heel wat neurodivergente studenten 
disclosure uit tot het moment waarop de problemen zich effectief voordoen en specifieke 
ondersteuning niet langer uitgesteld kan worden.167 In dat opzicht heeft disclosure een instru-
mentele functie, met name het aanvragen en verkrijgen van redelijke aanpassingen wanneer 
het echt noodzakelijk is.168 Deze bevindingen onderstrepen het belang van de uitbouw van een 
inclusieve campuscultuur waar alle studenten, dus ook neurodivergente studenten, zich veilig 
en welkom voelen om hun (neurodivergente) identiteit kenbaar te maken en waar ze ook in alle 
veiligheid stigma en discriminatie kunnen melden.169 

Peer mentoring en support

Recentelijk zijn er aan hogescholen en universiteiten peer mentoring en support programma’s 
rond neurodiversiteit opgezet.170 Waar peer mentoring verwijst naar een gestructureerde en 
intentionele relatie tussen een mentor en mentee en het verwerven van vaardigheden, legt peer 
support de nadruk op het samenkomen van peers met vergelijkbare ervaringen om aanmoedi-
ging, advies en emotionele hulp te bieden. Het is vaak informeel en gebaseerd op gedeeld 
begrip. De programma’s of ontmoetingsmomenten komen steeds participatief tot stand en 
zetten voornamelijk in op het creëren van verbondenheid, bewustzijn van neurodiversiteit en 
gevoelens van empowerment in een veilige en niet-veroordelende omgeving.171 Preliminair 
effectonderzoek toont positieve effecten aan zowel op vlak van transitievaardigheden, zelfre-
gulerende vaardigheden, het inschatten van academische en sociale verwachtingen, zelfver-
trouwen, sense-of-belonging en identiteitsvorming.172 Op vlak van sense-of-belonging en 
identiteitsontwikkeling ligt de kracht van peer mentoring en support vooral in het valideren en 
normaliseren van ervaringen, het verminderen van zelfstigma en schaamte, het waarderen van 
verschillen (unity in diversity), het verlagen van de drempel om ondersteuning te vragen en het 
delen van praktische tips rond omgangsstrategieën, hulpmiddelen, omgaan met zintuiglijke 
overbelasting en toegankelijke (leer)omgevingen.173 



3.
Regelgeving en 
juridische aspecten
Het derde hoofdstuk belicht regelgeving en juridische aspecten rond inclusief 
onderwijs die relevant zijn bij het uittekenen van een beleid rond neurodiversiteit. 
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Wetgevend kader inclusief hoger 
onderwijs
Het recht op inclusief onderwijs en het verbod van en de 
bescherming tegen discriminatie van personen met een 
handicap is op heel wat verschillende niveaus terug te vinden, 
zowel internationaal, supranationaal als federaal en op het vlak 
van de gemeenschappen en gewesten. Het hoger onderwijs 
volgt het internationaal en Vlaams wettelijk kader voor inclusief 
onderwijs en redelijke aanpassingen voor personen met een 
handicap.174 Het Verdrag van de Rechten van Personen met een 
handicap (VRPH) is van toepassing op neurodivergente 
studenten. Voor andere specifieke diversiteitskenmerken is er 
ook de plicht om niet te discrimineren, direct of indirect.175 

Verdrag Rechten van Personen met een Handicap 
(VRPH)

Het VRPH stelt inclusie van personen met een handicap in de 
verschillende aspecten van het samenleven voorop.176 België 
ratificeerde het verdrag in 2009. Artikel 24 van het VRPH 
omschrijft inclusief onderwijs als een recht voor elk individu en 
een plicht voor elke onderwijsinstelling.177 Artikel 9 VRPH legt de 
nadruk op toegankelijke scholen (accessibility). Toegankelijk-
heid is daarbij niet enkel omschreven als een kwestie van 
fysieke, infrastructurele en digitale toegankelijkheid, maar 
betreft ook de toegankelijkheid van leeractiviteiten, extra-
curriculaire en sociale activiteiten net als de maatschappelijke 
bewustwording van de problemen die de ‘standaard’-inrichting 
van de samenleving met zich meebrengt voor personen met 
een handicap.178 Het VRPH bepaalt met andere woorden dat 
het volledige onderwijssysteem toegankelijk moet zijn en 
inclusie en gelijkheid moet bevorderen.179 

Het recht op redelijke aanpassingen is in Vlaanderen ook 
verankerd in het decreet gelijke kansen.180 In het protocol 
met betrekking tot redelijke aanpassingen is bepaald aan 
welke criteria een redelijke aanpassing moet voldoen en welke 
indicatoren gebruikt moeten worden voor de afweging van de 
(dis)proportionaliteit van redelijke aanpassingen.181 Ook in de 
Belgische Grondwet werd in 2021 een nieuw artikel 22ter 
ingevoegd dat stelt dat iedere persoon met een handicap 
recht heeft op volledige inclusie in de samenleving, met 
inbegrip van het recht op redelijke aanpassingen.182 
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De benadering van personen met een handicap in het VRPH volgt een dubbele aanpak, een 
zogenaamd tweesporenbeleid. Onderwijsinstellingen, zo ook het hoger onderwijs, dienen 
volgens de principes van universeel ontwerp en algemene toegankelijkheidsstandaarden een 
inclusief onderwijssysteem te realiseren dat tegemoetkomt aan een zo groot mogelijke diversi-
teit. Artikel 24 waarborgt echter ook het recht van non-discriminatie van personen met een 
handicap. Dit houdt in dat individuen met een handicap die drempels ondervinden, ook op 
individuele basis redelijke aanpassingen moeten krijgen zodat zij zonder discriminatie en op 
gelijke voet volwaardig kunnen participeren aan het onderwijs.183 

Plicht tot redelijke aanpassingen 

De redelijke aanpassingsplicht vertaalt zich rechtstreeks in de Codex Hoger Onderwijs in de 
regeling inclusief onderwijs.184 Op grond van artikel II.276, §3 heeft elke student met een 
functi ebeperking die ingeschreven is in een hogeschool of universiteit recht op redelijke 
aanpassingen. Studenten met functiebeperkingen zijn, volgens hetzelfde artikel, ‘studenten met 
langdurige fysieke, mentale of zintuiglijke beperkingen die hen in wisselwerking met diverse 
drempels kunnen beletten volledig, effectief en op voet van gelijkheid met andere studenten te 
participeren aan het hoger onderwijs’.185 

Artikel II.276, §3 omschrijft redelijke aanpassingen als ‘concrete maatregelen van materiële of 
immateriële aard, die de beperkende invloed van een onaangepaste omgeving op de participatie 
van een persoon met een functiebeperking neutraliseren, die niet disproportioneel zijn en geen 
afbreuk doen aan de mogelijkheid de essentiële leerresultaten van de opleiding te bereiken’. 
Verder stelt het artikel ‘In het kader van redelijke aanpassingen kunnen studenten die omwille van 
hun functiebeperking bepaalde opleidingsonderdelen niet kunnen volgen, daarvoor vrijstelling 
krijgen als zij vervangende onderwijsactiviteiten volgen. Het instellingsbestuur beslist in samen-
spraak met de betrokken student over de vrijstelling en legt de vervangende activiteiten vast.’186 

Het weigeren van redelijke aanpassingen kan als discriminatie beschouwd worden, met 
name wanneer een vraag geweigerd wordt die wel degelijk redelijk was én die de essentiële 
leerresultaten van de opleiding niet in gedrang brengt. De afweging die de instelling daarover 
maakt, moet bijgevolg grondig worden gemotiveerd. Studenten kunnen intern beroep aan
tekenen tegen het weigeren van redelijke aanpassingen.187 Hogescholen en universiteiten 
dienen de aanvraag- en beroepsprocedure voor redelijke aanpassingen te omschrijven in hun 
onderwijs- en examenreglement.188 

Kenmerkend binnen de redelijke aanpassingsplicht is de geïndividualiseerde aanpak. De 
toekenning van redelijke aanpassingen moet steeds worden ingevuld vanuit een evaluatie van 
de individuele noden van de student in de concrete onderwijssituatie. Dit betekent dat elke 
onderwijsinstelling bij een vraag naar redelijke aanpassingen de plicht heeft om de individuele 
ondersteuningsbehoeften van studenten met een beperking systematisch in kaart te brengen 
via een objectief needs assessment. Dit betreft een handelingsgerichte analyse van de onder-
steuningsbehoeften van de student en beïnvloedende omgevingskenmerken. Zo kunnen op 
objectieve wijze noodzakelijke redelijke aanpassingen worden geïdentificeerd.189 De redelijke 
aanpassingen moeten kosteloos worden verstrekt aan de persoon die erom vraagt en 
moeten ook regelmatig geëvalueerd worden om effectieve implementatie te verzekeren.190 
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De verplichting rond redelijke aanpassingen heeft directe werking. Waar een redelijke aanpas-
sing wordt aangevraagd, moet de aanvraag worden onderzocht. Wanneer de afweging van 
de opgesomde indicatoren (inclusief kostprijs en impact op organisatie) tot de conclusie leidt 
dat de vraag proportioneel is en de essentiële leerresultaten van de opleiding niet in gedrang 
brengt, is er geen reden om de vraag niet onmiddellijk toe te kennen. 

De directe werking impliceert verder ook dat studenten redelijke aanpassingen kunnen 
opeisen, eerst via een intern beroep binnen de instelling, nadien voor de rechter. Bij een 
weigering kunnen studenten ook een klacht indienen over discriminatie bij het Vlaams Mensen-
rechteninstituut (VMRI). Als een bemiddelingstraject vanuit het VMRI geen uitkomst biedt, kan 
de Geschillenkamer zich buigen over de klacht en oordelen of er sprake is van discriminatie.191 

Studenten met een functiebeperking die een beroep willen doen op redelijke aanpassingen, 
moeten aan de onderwijsinstelling een procedure doorlopen om een statuut functiebeperking 
te verkrijgen. De meeste universiteiten en hogescholen hanteren hiervoor het registratie systeem 
dat is uitgewerkt door de Vlaamse Onderwijsraad.192 Om erkend te worden als student met een 
functiebeperking moet de student diens beperking staven met objectieve medische documen-
ten.193 Na erkenning worden de individuele noden van de studenten in kaart gebracht via een 
needs assessment, wat toelaat om de nodige redelijke aanpassingen te identificeren.194 
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Plicht tot universeel ontwerp en systeemtoegankelijkheid 

Het tweede spoor, de plicht tot universeel ontwerp en systeemtoegankelijkheid, verwijst 
naar de verplichting om het onderwijssysteem progressief volwaardig inclusief en toegan-
kelijk te maken. Het betreft een voortdurend en proactief engagement om drempels tot het 
recht op onderwijs weg te nemen en de cultuur en het beleid systematisch te wijzigen tot effec-
tieve inclusie.195 Kenmerkend aan de plicht tot universeel ontwerp en systeemtoegankelijkheid 
is dat maatregelen op groepsniveau getroffen worden.196 De maatregelen volgen de principes 
van universeel ontwerp en algemene toegankelijkheidsstandaarden en zijn een essentieel deel 
van het systeem. Ze beogen het verzekeren van toegankelijkheid in alle onderwijsinstellingen 
voor zoveel mogelijk (idealiter: alle) studenten in een kwetsbare situatie. Heel concreet kan een 
hogeschool of universiteit bijvoorbeeld beslissen om alle studenten toegang te geven tot alle 
digitale lesmateriaal, al dan niet in diverse toegankelijke formaten, en beslissen om voor alle 
studenten een ruime evaluatietijd te voorzien. 

Gezien het aantal aanvragen gevraagde en toegekende aantal redelijke aanpassingen jaarlijks 
stijgen,197 zetten hogescholen en universiteiten toenemend in op inclusieve maatregelen. Zoals 
aangehaald in hoofdstuk 1 is een inclusieve maatregel een (vaak voorkomende) redelijke aanpas-
sing die op systeemniveau toegankelijk gemaakt wordt voor alle studenten zonder dat zij hiervoor 
een bijzonder statuut moeten aanvragen. Door het bij voorbaat wegwerken en verlagen van 
drempels wordt inclusie bevorderd en worden ad-hoc aanpassingen minder nodig.198 

De implementatie van inclusieve maatregelen kan beschouwd worden als een uitvoering van 
de plicht tot systeemtoegankelijkheid. Praktijk en onderzoek tonen aan dat inclusieve maat-
regelen bij een weloverwogen implementatie een hefboom kunnen zijn voor de uitbouw van 
een inclusieve leeromgeving.199 Tegelijk zullen hogescholen en universiteiten met de inclusieve 
maatregelen ook de redelijke aanpassingsplicht faciliteren zodat studenten met een 
beperking gemakkelijker toegang hebben tot onderwijs en evaluaties en minder nood hebben 
aan een individuele redelijke aanpassing. Hoe meer inclusieve maatregelen en hoe meer 
aangepast een systeem is en dus aan hoe meer noden het systeem kan beantwoorden, hoe 
minder redelijke aanpassingen er nodig zijn.200 Het is echter niet uitgesloten, zelfs zeer waar-
schijnlijk, dat in de meest verregaande vorm van inclusieve maatregelen er toch nog aanpas-
singen vereist zullen zijn voor diverse studenten.201 

Het implementeren van inclusieve maatregelen is met andere woorden geen one size fits all 
gegeven en ontslaat de onderwijsinstelling niet van de redelijke aanpassingsplicht en verplich-
ting tot non-discriminatie. Beide systemen heffen elkaar niet op. Vragen tot redelijke aanpas-
singen bovenop de inclusief aangeboden maatregelen, moeten dus nog steeds getoetst worden 
op hun proportionaliteit, en desgevallend aangeboden worden.202 

De systeemtoegankelijkheid is tot slot een omvattend concept en kan daarom gradueel of 
progressief worden gerealiseerd. Overheden en scholen moeten evenwel een stappenplan 
opstellen met concrete doelstellingen en een tijdsbestek waarin de maatregelen voor systeem-
toegankelijkheid zullen worden gerealiseerd.203 De noden van gebruikers moeten deel uitmaken 
van de reflectie over de inrichting van het systeem.204 Om effectieve implementatie te verze-
keren, moeten de systeemaanpassingen ook regelmatig geëvalueerd worden.205 
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Neurodiversiteitsvisie in verhouding tot VRPH 
Hoewel het neurodiversiteitskader geen juridisch kader is en neurodiversiteit en neurodivergentie 
geen specifieke termen zijn in de bepalingen van het VRPH en de Codex Hoger Onderwijs, 
leggen de neurodiversiteitsvisie en het VRPH gelijkaardige klemtonen met betrekking tot 
inclusief onderwijs.

Sociale kijk op handicap en ruime definiëring doelgroep

Zowel de neurodiversiteitsvisie als het VRPH sluiten aan op de sociale kijk op handicap 
waarbij een beperking niet als een defect van een individu gezien wordt, maar waarbij de uitda-
gingen tot stand komt in interactie met de omgeving.206 De ervaren moeilijkheden zijn - in 
tegenstelling tot de medische visie die jarenlang dominant was - geen statisch gegeven. Ze 
kunnen (deels) opgevangen worden door voldoende en aangepaste ondersteuning te bieden 
vanuit de omgeving. Het neurodiversiteitskader en het VRPH leggen bijgevolg de nadruk op 
het belang van het professionaliseren van personeel als bouwsteen van inclusief onderwijs. 
De realisatie van inclusief onderwijs veronderstelt dat personeel diversiteitsbewust is en in 
staat om een inclusieve leef- en leeromgeving te realiseren, die neurodiversiteit omarmt en 
rekening houdt met verschillende ondersteuningsbehoeften en de kwaliteiten van (neurodiver-
gente) studenten centraal stelt, zodat alle studenten optimale leerkansen krijgen. De professio-
nalisering dient verder te reiken dan onderwijzend personeel. Ook medewerkers van het onthaal, 
de dienst huisvesting, communicatie, informatiebeheer, studieloopbaanbegeleiding, studenten-
voorzieningen vallen hier bijvoorbeeld onder.207 

Verder worden zowel de aanpak van de neurodiversiteitsbeweging als het VRPH gekenmerkt 
door participatie, co-creatie en emancipatie. Beide kaders onderschrijven de slogan ‘Niets 
Over Ons, Zonder Ons’ (‘Nothing about us without us’, ic. NOOZO-principe) en stellen de door-
leefde ervaringen (en mogelijke verbeteringen hiertoe) van neurodivergente studenten in een 
politiek maatschappelijke context centraal voorop. Beide modellen bepleiten het belang om 
diegenen op wie een beslissing betrekking heeft, te horen en te betrekken als expert in het 
beslissings- en beleidsproces.208 Het advies horen van belangengroepen en hen op diverse 
manieren betrekken in elke fase van de besluitvorming, alsook bij de opmaak van de 
agenda en de prioriteiten, zijn met andere woorden onontbeerlijke stappen in het realisatie-
proces van volwaardig inclusief onderwijs.209 
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Vanuit de sociale benadering stellen het VRPH en de neurodiversiteitsvisie systeemtoegankelijk-
heid via universeel ontwerp en inclusieve maatregelen en strategieën voorop, met daar 
bovenop de plicht om redelijke aanpassingen aan te bieden wanneer studenten met een 
functiebeperking in de onderwijsomgeving barrières ondervinden die hen belemmeren om ten 
volle te participeren in en deel uit te maken van het onderwijs. Strikt genomen komen alleen 
studenten met een handicap in aanmerking voor redelijke aanpassingen en geldt in beginsel 
de omschrijving van “handicap” uit het VN-Verdrag als richtinggevend: persoon met lang-
durige fysieke, mentale, verstandelijke of zintuiglijke beperkingen die hen in wisselwerking met 
diverse drempels kunnen beletten volledig, daadwerkelijk en op voet van gelijkheid met anderen te 
participeren in de samenleving.210 Het VRPH erkent dat het begrip handicap aan verandering 
onderhevig is en voortvloeit uit de wisselwerking tussen personen met functiebeperkingen en 
sociale en fysieke drempels die hen belet ten volle, daadwerkelijk en op voet van gelijkheid met 
anderen te participeren in de samenleving. Het VRPH focust verder in de preambule op een open 
omschrijving die ruimte laat voor evoluties, zowel in het individu, als met betrekking tot de voort-
schrijdende inzichten die de doelgroep ruimer of net beperkter zouden kunnen maken. De Codex 
Hoger Onderwijs neemt voor de afgrenzing van studenten met een functiebeperking de 
ruime omschrijving uit het VN-Verdrag over, hetzij dat verstandelijke beperking niet expliciet 
in de beschrijving van aandoeningen is opgenomen.211 Mogelijk is dit te verklaren vanuit de 
vereiste dat de student de essentiële onderdelen van de opleiding moet kunnen uitvoeren. 

Een weinig diepgaande lezing van de verdragsbepaling en ook de neurodiversiteitsvisie zou 
kunnen leiden tot de conclusie dat handicap enkel omschreven wordt door het sociale aspect 
te benadrukken en dat medische achtergrond van geen enkel belang meer is. Zowel in de definitie 
van het VRPH als in de Codex Hoger Onderwijs ligt een medische formulering aan de basis. In 
die zin is het legitiem dat hogescholen en universiteiten documentatie mee in beschouwing 
nemen om te bepalen of een student die zich neurodivergent noemt tot de doelgroep van 
studenten met een functiebeperking behoort en recht heeft op redelijke aanpassingen.212 Met 
betrekking tot de toegang tot redelijke aanpassingen gaan zowel het VRPH als de neurodiversi-
teitsvisie evenwel niet louter uit van een medisch-individueel model. Beide modellen stellen 
dat het verlenen van een redelijke aanpassing niet louter afhankelijk kan zijn van een medische 
diagnose maar moet voortkomen uit de evaluatie van sociale drempels ervaren in de concrete 
onderwijssituatie.213 Deze benadering sluit aan op de evoluties in het leerplichtonderwijs en 
het hoger onderwijs waar het louter medisch-individueel perspectief van een classificerende 
diagnostiek als voorwaarde voor maatregelen steeds meer verlaten wordt en de concrete noden 
van de leerling en student voorop staan.214 

Positie van classificerende diagnostiek en (medische) documentatie

Al te vaak leeft ook de opvatting dat de neurodiversiteitsbeweging voorstander is van het 
afvoeren van diagnoses en documentatie omdat een formele diagnose een pathologiserende 
opvatting van neurotypes zou produceren en daarom zelfs zou moeten worden geëlimineerd. 
Zowel het VRPH als de neurodiversiteitsbeweging erkennen het belang van classificerende 
diagnostiek en formele diagnoses onder meer omwille van een gevoel van erkenning aan 
betrokkenen, ervoor zorgen dat de omgeving meer rekening houdt met de behoeften van de 
persoon, als toegang tot ondersteuning en hulp, etc.215 In tal van interviewstudies hebben 
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personen met een handicap, ook neurodivergente mensen, hun ervaringen gedeeld over het 
krijgen van en leven met een diagnose. De belangrijkste conclusie uit deze literatuur is dat er 
geen eenduidig oordeel is over de waarde van de formele diagnose en de effecten 
ervan.216 Al met al is er sprake van een ambivalente waardering.217 

Aan de positieve zijde, melden neurodivergente personen dat een formele diagnose 
erkenning en meer (zelf)begrip met zich meebrengt. Formeel erkend worden als neuro
divergente persoon helpt om schuldgevoelens te verminderen over normatieve verwach-
tingen die niet behaald worden en om eigenheden meer te omarmen. De literatuur benadrukt 
ook dat het diagnostische label helpt om andere, vaak denigrerende, termen voor atypisch 
gedrag tegen te gaan en te vervangen. Bovendien dient in veel nationale contexten, zo ook in 
Vlaanderen, een formele diagnose als objectieve maatstaf voor een toegangsticket tot 
formele hulp, gespecialiseerde diensten en ondersteuningsvormen, en tot eventuele uitkeringen 
en toeslagen. Tot slot wordt gemeld dat de diagnose helpt verbinding te slaan met andere 
neurodivergente mensen en gemeenschappen. Die contacten kunnen steun, samenhorigheid 
bieden en gedeelde belangenbehartiging bieden. Verder dragen zulke contacten met peers ook 
bij aan het ontwikkelen van een meer positieve neurodivergente identiteit. En onderzoek 
toont aan dat dat een helend en preventief effect kan hebben qua psychische gezondheid.218 

Aan de kritische zijde geldt dat een formele diagnose in verschillende contexten vaak nog steeds 
als negatief wordt gepercipieerd en stigma en segregatie kan aansturen. Sommige 
neurodivergente personen ervaren ook zelfstigmatisering kort nadat ze de diagnose hebben 
gekregen. Neurodivergente studenten rapporteren daarnaast ook dat ze vaak aarzelen om hun 
diagnose te delen met familie, vrienden, lesgevers en gaan zelfs meer maskeren. Stereotype en 
discriminerende opvattingen over neurotypes zijn immers nog wijdverspreid. Voor sommige 
neurodivergente personen leidt de diagnose ook naar ongewenste, normaliserende interventies 
gericht op het fixen van tekorten. Tot slot kan een formele diagnose in sommige situaties niet als 
toegangsticket, maar net als uitsluitingsgrond functioneren. In het leerplichtonderwijs kan een 
diagnose bijvoorbeeld de overstap naar buitengewoon onderwijs aansturen. In een werkcontext 
kan een diagnose een obstakel vormen bij sollicitaties of bij toewijzing van taken. In het hoger 
onderwijs kan het kenbaar maken van een diagnose ook leiden tot een negatief studieadvies en 
verminderde verwachtingen met betrekking tot studieprestaties.219 

Samenvattend, de positieve aspecten van een formele diagnose draaien rond de bevestiging 
van het behoren tot een officiële minderheidsstatus en de toegang tot voordelen verbonden 
aan die status in onderwijs, werk, gezondheidszorg, etc. De negatieve aspecten daarentegen 
zijn uitingsvormen van een stereotype of neerbuigende visie op neurotypes; aspecten waar de 
neurodiversiteitsbeweging zich tegen verzet.220 De neurodiversiteitsbeweging pleit niet voor het 
afvoeren van formele diagnoses, maar wel voor een neurodiversiteit-affirmatieve invulling 
van classificerende diagnostiek.221 In Vlaanderen werd recent een eerste vertaalslag naar de 
praktijk vormgegeven in de ‘Richtlijn diagnostiek autisme’.222 De richtlijn stelt de meerwaarde 
van classificerende diagnostiek voorop en formuleert aanbevelingen om een kwaliteitsvol diag-
nostisch proces per definitie verder te laten lopen dan het medisch denken en ze te laten 
aansluiten bij een sociaalecologische en neurodiverse visie op het menselijk functioneren.223 



4.
Richtlijnen voor een 
gestructureerde 
aanpak
Dit hoofdstuk bespreekt richtlijnen en tips om een gestructureerd en doordacht 
instellingsbeleid rond inclusieve maatregelen vorm te geven en te evalueren 
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Een gestructureerde aanpak
De uitbouw van instellingsbeleid rond inclusie met neurodiversiteit als kritische lens vraagt een 
gestructureerde aanpak. Zoals afgebeeld in Figuur 3 omvat die aanpak vier fasen (identifi-
catie, implementatie, evaluatie en optimalisatie) met negen sleutelcomponenten die elkaar in 
de praktijk overlappen. 
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Figuur 3 - Gestructureerde inclusiebeleid met neurodiversiteit als lens

De identificatiefase (fase 1) focust op het identificeren van het aanbod en de ontwikkeling van 
een gedragen en gedeelde visie rond inclusie met neurodiversiteit als lens. De implementatie-
fase (fase 2) focust op het creëren van inclusieve campuscultuur, de uitbouw van een inclusieve 
leeromgeving, het voorzien van een passend ondersteuningsaanbod en het professionaliseren 
van medewerkers en studenten rond inclusie en neurodiversiteit. Door tijd te nemen voor een 
evaluatie van het aanbod, de visie en de implementatie en te investeren in onderwijsonderzoek 
(fase 3), kunnen kansen tot verbetering worden geïdentificeerd en kunnen beleid en praktijk 
worden geoptimaliseerd (fase 4). 

In de volgende paragrafen worden de verschillende fasen met erbij horende aandachtspunten 
besproken. Vooreerst worden de kernprincipes van een instellingsbeleid rond inclusie met neuro-
diversiteit als kritische lens toegelicht. 
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Kernprincipes neurodiversiteit als kritische lens
Een inclusiebeleid met neurodiversiteit als kritische lens is geen losstaand of apart beleid dat 
van scratch moet worden uitgebouwd. Neurodiversiteit is een onderdeel van diversiteit en inclusie 
en maakt integraal deel uit van het algehele welzijnsbeleid en inclusie- en onderwijsbeleid 
dat doorgaans een tweesporenbeleid volgt. Het neurodiversiteitsdiscours legt de nadruk op de 
uitbouw van een inclusieve campuscultuur die neurodiversiteit erkent en waardeert, zodat alle 
kwaliteiten tot hun recht komen. Het discours legt verder de nadruk op een inclusiebenadering 
op systeemniveau die proactief tegemoet aan de noden van neurodivergente studenten. Het 
vraagt dus een verhoogde inzet op universeel ontwerp en inclusieve maatregelen. Aanvullend 
veronderstelt het dat resterende drempels via redelijke aanpassingen en specifieke onder-
steuningsinitiatieven voor neurodivergente studenten worden geneutraliseerd. Het discours legt 
tot slot de nadruk op de doorleefde ervaring van neurodivergente studenten wat de nadruk legt 
op de betrokkenheid van en de samenwerking met neurodivergente studenten en mede-
werkers bij de uitbouw en de evaluatie van het beleid en dienstverlening.

Tabel 3 brengt een overzicht van de kernprincipes van inclusief hoger onderwijs met 
neurodiversiteit als kritische lens.224 Door het huidige inclusiebeleid en dienstverlening te 
screenen vanuit deze kernprincipes kan een visie worden geïdentificeerd en kunnen verbeter-
punten worden bepaald om het huidige inclusiebeleid en de dienstverlening te optimaliseren.

Participatie en co-creatie •	 De uitbouw van een inclusiebeleid met neurodiversiteit als 
kritische lens veronderstelt de betrokkenheid van en de 
samenwerking tussen diverse actoren, zoals beleids
medewerkers, opleidingshoofden, lesgevers, studietraject
begeleiders, inclusiemedewerkers, ombudsmedewerkers, 
curriculumdesignteams, monitoraten, én in het bijzonder ook 
neurodivergente studenten en medewerkers. 

•	 Vanuit het ‘Niets Over Ons, Zonder Ons’-principe worden 
neurodivergente studenten en medewerkers vanuit hun 
ervaringsdeskundigheid erkend en betrokken bij de 
ontwikkeling, de implementatie en de evaluatie van het 
beleid en ondersteuningsaanbod. 

Inclusieve campuscultuur •	 De onderwijsinstelling creëert een inclusieve campuscultuur 
waarin neurodiversiteit erkend, gewaardeerd en geaccep-
teerd wordt. De onderwijsinstelling communiceert dit kader 
helder en duidelijk naar studenten en medewerkers.

•	 De onderwijsinstelling streeft ernaar dat elke (neurodiver-
gente) student zich veilig voelt en een sense-of-belonging 
ervaart met de opleiding, medewerkers en studenten.

•	 De onderwijsinstelling zet in op initiatieven waarbij neuro
divergente studenten elkaar kunnen ontmoeten en een 
sense-of-belonging kunnen ervaren. Neurodivergente 
studenten staan in de lead voor het vormgeven van die 
initiatieven en krijgen vanuit de onderwijsinstelling daartoe 
de nodige ondersteuning.
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•	 De onderwijsinstelling zet in op bewustwordingsinitiatieven rond 
neurodiversiteit, zowel naar studenten als medewerkers toe.

•	 De onderwijsinstelling zet in op inclusieve en 
neuro-affirmatieve communicatie..

Inclusieve leeromgeving •	 De onderwijsinstelling zet in op inclusief design via universeel 
ontwerp en inclusieve maatregelen door het (gradueel) 
toegankelijk maken van veel voorkomende redelijke aanpas-
singen op systeemniveau. 

•	 Door neurodiversiteit en de noden van neurodivergente 
studenten proactief mee te nemen in het ontwerp van de 
leeromgeving, wordt de toegankelijkheid geoptimaliseerd en 
worden ad hoc aanpassingen voor neurodivergente 
studenten minder nodig. 

•	 Bij het ontwerp van gebouwen en de digitale en fysieke leer-
omgeving is er aandacht voor sensorische gevoeligheden, 
signalisatie en (sociale) modulatie. Via toegankelijkheids-
rondes waarin gebruikersfeedback van neurodivergente 
mensen verzameld wordt, kunnen relevante aanpassingen 
worden geïdentificeerd, bijvoorbeeld op vlak van signalisatie.

Passend ondersteuningsaanbod •	 De onderwijsinstelling voorziet in een zichtbaar ondersteu-
ningsaanbod voor (neurodivergente) studenten, zoals het 
aanbieden van redelijke aanpassingen, ondersteuning bij 
studiekeuze inclusief een realistisch beeld schetsen van de 
mogelijkheden, zelfregulatie, studievaardigheden, psycholo-
gische ondersteuning, etc.

•	 Inzake redelijke aanpassingen zet de onderwijsinstelling in 
op zichtbaarheid van het aanbod, een heldere en efficiënte 
procedureflow, werkbare attesteringsvereisten, aandacht 
voor financiële drempels, individuele verschillen (uitdagingen 
en kwaliteiten) en neuro-affirmatief taalgebruik. Er wordt 
ook ondersteuning geboden aan studenten die (nog) geen 
diagnose hebben.

•	 De instelling biedt waar nodig studenten extra ondersteu-
ning in het doorlopen van de procedure.

•	 De onderwijsinstelling voorziet in laagdrempelige meld-
punten/procedures voor stigma en discriminatie.

Professionaliseren van 
medewerkers en studenten

•	 De onderwijsinstelling neemt een belangrijke rol op in de 
professionalisering van medewerkers en studenten op vlak 
van inclusie, neurodiversiteit en diversiteitsbewustzijn. 

•	 De onderwijsinstelling ondersteunt medewerkers bij het 
implementeren van het beleid en de ondersteunings
initiatieven en voorziet in de nodige vormingen, stappen-
plannen en intercollegiaal consult rond neurodiversiteit, 
universeel ontwerp, inclusieve maatregelen en redelijke 
aanpassingen.
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•	 De onderwijsinstelling begeleidt studenten in het verwerven 
van efficiënte studiestrategieën en het omgaan met de 
valkuilen van inefficiënte strategieën.

Evaluatie, monitoring en  
onderwijsonderzoek

•	 De onderwijsinstelling streeft voortdurend naar kwaliteits-
verbetering, toetst het inclusiebeleid en het ondersteunings-
aanbod op regelmatige tijdstippen aan de kernprincipes 
neurodiversiteit, en optimaliseert op basis van evaluaties en 
ervaringen waar nodig haar visie, aanbod en procedures. 

•	 Vanuit het ‘Niets Over Ons, Zonder Ons’-principe zijn neuro-
divergente studenten en medewerkers nauw betrokken bij de 
evaluatie van het beleid, de leeromgeving en het ondersteu-
ningsaanbod.

•	 De onderwijsinstelling voert onderwijsonderzoek uit naar 
inclusie en neurodiversiteit. 

Tabel 3 - Kernprincipes inclusief hoger onderwijs met neurodiversiteit als kritische lens
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Identificatie aanbod, visie en afspraken
De eerste fase focust op het identificeren van het huidige aanbod rond universeel ontwerp, 
inclusieve maatregelen, redelijke aanpassingen en neurodiversiteit, inclusief het ondersteunings-
aanbod voor neurodivergente studenten. Door bovengenoemde kernprincipes als richtlijn mee 
te nemen bij het inventariseren en het screenen van het huidige aanbod, kan een coherente visie 
en afspraken rond inclusie met neurodiversiteit als kritische lens worden geïdentificeerd.

Identificatie aanbod 

Hogescholen en universiteiten hebben op het niveau van de diensten, faculteiten, departement 
en opleidingen al diverse initiatieven rond neurodiversiteit uitgerold. Het is zinvol om de initia-
tieven in kaart te brengen en te centraliseren in een algeheel overzicht. Het doel is een eerste 
overzicht te verkrijgen over het aanbod, procedures en goede praktijken rond universeel 
ontwerp, inclusieve maatregelen, redelijke aanpassingen, neurodiversiteit en ondersteuningsini-
tiatieven voor neurodivergente studenten. Door het systematisch inventariseren van het aanbod 
ontstaat een eerste beeld van de toegankelijkheid van de instelling, faculteiten, departe-
menten en opleidingen rond inclusie en neurodiversiteit. 

Het inventariseren van het aanbod verloopt best bottom-up via een werkgroep neuro
diversiteit samengesteld uit diverse actoren zoals medewerkers uit verschillende onderwijs- en 
(ondersteunings)diensten, lesgevers, experten, studieloopbaanbegeleiders, inclusiecoaches, 
studentenvertegenwoordigers én neurodivergente studenten en medewerkers. In deze 
bottom-up oefening is het ook zinvol om de representatie van de doelgroep (aantallen) en de 
ervaringen en percepties van zowel lesgevers als studenten, in het bijzonder neurodivergente 
studenten, rond redelijke aanpassingen, de toegankelijkheid van de onderwijs- en evaluatie
activiteiten en inclusieve maatregelen voldoende diepgaand in kaart te brengen, bijvoorbeeld 
via een korte bevraging of gerichte focusgroepen.

Identificatie gedeelde visie en afspraken

Het verzamelde overzicht vormt een goede opstap om met de werkgroep neurodiversiteit te 
komen tot een gedeelde visie en aanpak rond inclusie en neurodiversiteit. Onderstaande 
richtvragen (Tabel 4) kunnen de dialoog voeden.225 

Inclusieve campuscultuur •	 Hoe dragen we naar medewerkers en studenten uit dat we 
en waarom we als instelling inzetten op inclusie en diversiteit, 
waaronder ook neurodiversiteit?

•	 Hoe vatten we ‘sense-of-belonging’ op in het beleid en 
praktijk? Hebben neurodivergente studenten het gevoel dat 
ze er wel/niet voldoende bij horen, waarom wel/niet? Ervaren 
ze een gevoel van psychologische veiligheid? Zijn er plaatsen 
waar ze terecht kunnen als ze overprikkeld zijn? Of zich 
onveilig voelen?
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•	 Hoe hebben we in ons taalgebruik aandacht voor inclusie en 
neurodiversiteit? Vermijden we pathologisch taalgebruik en 
gebruiken we neuro-affirmatief taalgebruik?

•	 Hoe organiseren we initiatieven voor ontmoeting voor neuro-
divergente studenten? Op welke thema’s zetten we in? Zetten 
we neurodivergente studenten voldoende in de lead?

•	 Hoe zetten we in op bewustwordingsinitiatieven rond inclusie 
en neurodiversiteit? Zetten we daarbij voldoende de kwali-
teiten van neurodivergente studenten in de kijker?

Inclusieve leeromgeving •	 Hoe hebben we binnen onze gebouwen en leeromgeving 
aandacht voor sensorische gevoeligheden? Hebben we per 
campus een rustige ruimte en ruimtes die tegemoet komen 
aan diverse (sociale) noden? Worden toegankelijkheids
standaarden in acht genomen bij het ontwerp van de 
gebouwen en de leeromgeving? Is er voldoende flexibiliteit 
en zijn er voldoende mogelijkheden voor adaptatie naar 
individuele noden en voorkeuren? Voorzien we toegankelijk-
heidsrondes voor feedback.

•	 Hoe zetten we in op inclusieve maatregelen? Welke van de 
vaak voorkomende redelijke aanpassingen die tegemoet 
komen aan de noden van neurodivergente studenten kunnen 
nog inclusief aangeboden worden aan alle studenten? Zijn 
hierover al goede praktijken in opleidingen en/of faculteiten 
of departementen? 

•	 Hoe kunnen inclusieve maatregelen het meest efficiënt 
worden uitgerold? Welke randvoorwaarden zijn nodig op 
logistiek vlak, technologie, kostprijs? Wie heeft welke verant-
woordelijkheden bij de uitvoering? Zijn er mogelijke valkuilen 
bij de uitvoering? Vereist de implementatie ook professiona-
lisering van medewerkers en/of studenten? 

Passend ondersteuningsaanbod •	 Hoe kunnen we onze procedures rond de aanvraag en 
toekenning van redelijke aanpassingen bijsturen? Zijn de 
procedures voldoende toegankelijk en voldoende laag
drempelig? Hebben we aandacht voor financiële drempels? 
Hanteren we neuro-affirmatief taalgebruik? Zijn er aanpas-
singen nodig aan de attesteringsvoorwaarden? Zijn we 
voldoende flexibel in de deadlines? Hebben we ook 
aandacht voor studenten die (nog) geen diagnose hebben? 

•	 Hoe kunnen we het needs assessment neuro-affirmatiever 
vormgeven? Handelen we voldoende diagnose-overstijgend? 
Hebben we voldoende aandacht voor de onderlinge 
verschillen en noden binnen diverse neurotypes? Gaan we 
voorbij aan standaardfaciliteiten voor specifieke neurotypes? 
Hebben we ook voldoende aandacht voor de kwaliteiten van 
studenten? Bieden we studenten voldoende informatie over 
alle mogelijkheden, zowel op vlak van redelijke aanpassingen 
als inclusieve maatregelen? Hebben we ook voldoende 
aandacht voor nieuwe evoluties in hulpmiddelen?
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•	 Hoe gaan we om met het weigeren van redelijke aanpas-
singen? Bieden we voldoende ondersteuning wanneer de 
student moet ‘onderhandelen’ over toegekende maat
regelen? Communiceren we voldoende over de opties tot 
intern beroep of bemiddelingen?

•	 Hoe kunnen we het psychosociale aanbod neuro-
 affirmatiever maken? Hanteren we al elementen van een 
neuro-affirmatieve kijk? Of leggen we te veel de nadruk op 
neuro-normatieve doelen? Vertrekken we voldoende vanuit 
de voorkeuren van neurodivergente studenten bij het 
bepalen van de inhouden? Nemen we hun kwaliteiten 
voldoende mee in de kijker? Ondernemen we initiatieven 
voor het opbouwen van een positieve neurodivergente 
identiteit? Zetten we al elementen van compassiegerichte 
therapie in?

•	 Hoe kunnen we ons algemeen ondersteuningsaanbod op 
vlak van studiekeuze, zelfregulatie, studievaardigheden, 
psychische gezondheid, stage, masterproef, de overstap 
naar de arbeidsmarkt meer zichtbaar en neuro-affirmatiever 
maken? Bieden we voldoende handreikingen voor de speci-
fieke uitdagingen van neurodivergente studenten? Hebben 
we ook aandacht voor de kwaliteiten? Hanteren we inclusief 
en neuro-affirmatief taalgebruik? 

Professionaliseren van  
medewerkers en studenten

•	 Hoe communiceren we naar medewerkers en studenten dat 
en waarom we als instelling inzetten op inclusie en neurodi-
versiteit?

•	 Hoe kunnen we medewerkers en studenten (voldoende) 
professionaliseren over inclusie, neurodiversiteit en de onder-
steuningsbehoeften en kwaliteiten van neurodivergente 
studenten? Hoe kunnen we omgaan met weerstand? Reiken 
we voldoende concrete tips, stappenplannen en materialen 
aan over hoe lesgevers en begeleiders binnen lespraktijk, 
stage of het begeleiden van een masterproef inclusieve 
maatregelen kunnen implementeren en/of een ondersteu-
nende aanpak kunnen bieden aan neurodivergente 
studenten? Betrekken we in die vorming voldoende de 
stemmen en ervaringen van neurodivergente studenten en 
medewerkers?

•	 Hoe kunnen we intercollegiaal consult organiseren rond 
neurodiversiteit, universeel ontwerp, inclusieve maatregelen 
en redelijke aanpassingen? 

•	 Hoe kunnen we meer aandacht hebben om studenten en 
studentenvertegenwoordigers te sensibiliseren rond de 
thema’s? Brengen we de thema’s voldoende onder de 
aandacht bij studenten uit de lerarenopleidingen?

Tabel 4 - Dialoogvragen gedeelde visie en afspraken rond inclusie en neurodiversiteit
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Implementatie
Inclusieve campuscultuur

Het neurodiversiteitsdiscours pleit voor het uitbouwen van een inclusieve campuscultuur die 
de sense-of-belonging en de psychologische veiligheid van neurodivergente studenten 
waarborgt en bevordert. Een inclusieve campus omarmt neurodiversiteit en bevordert een 
cultuur van empathie, begrip en waardering voor verschillende perspectieven. Een inclusieve 
campuscultuur garandeert rustige ruimtes en heeft ook aandacht voor inclusief en neuro -
affirmatief taalgebruik en zet in op bewustwordingsinitiatieven. Tabel 5 biedt een overzicht 
van mogelijke initiatieven.226 

Rustige ruimtes

Een neuro-affirmatieve kijk en benadering:

•	 Het neurodiversiteitsdiscours benadrukt het belang van ‘veilige en rustige ruimtes’ op campussen. 
Een ‘rustige ruimte’ is niet alleen een fysieke locatie of rustige zone die adempauze mogelijk maakt 
voor neurodivergente studenten na een zintuiglijke overbelasting, maar is in bredere zin ook een 
psychologisch en emotioneel ‘toevluchtsoord’ waar neurodivergente studenten tot rust komen, zich 
op hun gemak voelen, gesteund en geaccepteerd worden om wie ze zijn; zonder angst voor veroor-
deling of overbelasting. Idealiter is de ruimte op regelmatige tijdstippen ook een ontmoetingsplaats 
voor ‘peer support activiteiten’ (zie verder).227 

Aandachtspunten voor een succesvolle uitrol:228 

•	 Erken en waardeer het brede scala aan zintuiglijke, cognitieve en gedragsmatige verschillen tussen 
studenten. 

•	 Pas universele ontwerpprincipes toe voor het creëren van rustige ruimtes, zoals aanpasbare verlich-
ting, rustgevende kleurenpaletten zoals zacht blauw en groen, hout, zacht en comfortabel meubilair, 
privéhoekjes en stiltezones met geluidsisolatie om zich terug te trekken. Flexibele meubel
opstellingen, visuele hulpmiddelen zoals plattegronden, (digitale) klokken en visuele aanwijzingen en 
duidelijke navigatiepaden maken de ruimtes toegankelijker, overzichtelijk en minder stressvol (infra 
Tabel 5).

•	 Voorzie opties voor sensorische controle, zoals aanpasbare verlichting en hoofdtelefoons met ruison-
derdrukking, oordoppen en kleine voorwerpen die in de hand kunnen worden gehouden en gemani-
puleerd om stress te ontladen, zoals een stressbal en spinners. Deze hulpmiddelen stellen gebruikers 
in staat om hun zintuiglijke ervaring actief te reguleren en effectief om te gaan met sensorische 
gevoeligheden en stress.
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•	 Betrek neurodivergente studenten in het ontwerpproces. Participatieve ontwerpprocessen, 
waaronder feedbacksessies, co-creatieworkshops en toegankelijkheidsrondes, bevorderen het 
gevoel van eigenaarschap en zorgen ervoor dat ruimtes voldoen aan de werkelijke behoeften en 
comfort en veiligheid bevorderen in plaats van veronderstelde behoeften.

•	 Houd regelmatig sensorische audits of reviews - beoordelingen van hoe ruimtes aanvoelen en functio-
neren – of toegankelijkheidsrondes waarin neurodivergente mensen feedback geven om de ruimtes 
inclusief en aanpasbaar te houden. Creëer daarbij een mechanisme voor (neurodivergente) studenten 
en medewerkers om feedback te geven over het ontwerp en input om verbeteringen en aanpassingen 
aan te brengen op basis van hun ervaringen. Kleine aanpassingen op vlak van signalisatie kunnen 
bijvoorbeeld stress wegnemen voor gebruikers die voor het eerst de ruimte of campus bezoeken. 

Peer support en peer (mentorings)programma’s

Een neuro-affirmatieve kijk en benadering:

•	 Preliminair effectonderzoek rond peer support en peer mentoring voor neurodivergente studenten 
toont positieve effecten aan zowel op vlak van transitievaardigheden, zelfregulerende vaardigheden, 
het inschatten van academische en sociale verwachtingen, zelfvertrouwen, sense-of-belonging en 
identiteitsvorming.229 Op vlak van sense-of-belonging en identiteitsontwikkeling ligt de kracht van peer 
mentoring en support vooral in het valideren en normaliseren van ervaringen, het verminderen van 
zelfstigma en schaamte, het waarderen van verschillen (unity in diversity), het verlagen van de drempel 
om ondersteuning te vragen en het delen van praktische tips rond omgangsstrategieën, hulpmiddelen, 
omgaan met zintuiglijke overbelasting, aanbevelingen voor toegankelijke (leer)omgevingen.230 

•	 Vanuit een neuro-affirmatieve invalshoek zetten peer support en peer (mentorings)programma’s 
best in op het creëren van verbondenheid, bewustzijn van neurodiversiteit en gevoelens van 
empowerment in een veilige, niet-veroordelende omgeving. Onderzoek heeft aangetoond dat neuro
divergente studenten het nuttig vinden om steun te krijgen van neurodivergente leeftijdsgenoten, 
omdat zij ook ervaringsdeskundigen zijn. Deze initiatieven staan best open voor wie zich als neur
odivergent identificeert. Een formele diagnose is met andere woorden geen voorwaarde.

Aandachtspunten voor een succesvolle uitrol:231 

•	 Leg de nadruk op sociale inclusie. Neurodivergente studenten kijken er vooral naar uit om ‘like 
minded’-studenten te ontmoeten en vriendschappen uit te bouwen. Het organiseren van ontmoe-
tingsmomenten voor neurodivergente personen waarbij een mede(ouderejaars)student modereert 
en waarbij de deelnemers mee inspraak krijgen in het thema dat centraal staat, is een goede praktijk 
die in diverse instellingen al ingang kent. Vaak zijn er op de ontmoetingsavonden geen ‘personeels-
leden’ aanwezig, wat de laagdrempeligheid ten goede komt. Het is evenwel belangrijk dat modera-
toren op voorhand door een medewerker ingeleid/ondersteund worden in het modereren en ze 
nadien ook te contacteren om het verloop van de sessie te bespreken.

•	 Focus in de bijeenkomsten op het leggen van connecties, het vergroten van kennis en bewustzijn van 
neurodiversiteit, het geven van een gevoel van erkenning, het uitwisselen van concrete tips en empo-
werment, telkens vanuit een neuro-affirmatief perspectief.

•	 Combineer één-op-één sessies met laagdrempelige groepssessies waarin sociale activiteiten en het 
uitwisselen van ervaringen centraal staan. Focus ligt op het leggen van connecties, het vergroten van 
kennis en bewustzijn van neurodiversiteit, het geven van een gevoel van erkenning en empowerment.

•	 Shift de ‘mentee en mentor’ terminologie naar de term ‘co-mentoring’. Zo wordt de wederkerigheid 
in partnerschap en de gelijkheid van ervaringen beklemtoond en wordt de indruk vermeden de 
neurodivergente studenten zich moeten aanpassen aan de neurotypische normen.
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•	 Stel als instelling een ondersteuner of facilitator aan die ervoor zorgt dat het initiatief gesteund 
wordt vanuit het beleid, die bewaakt dat studenten een ruimte ter beschikking en logistieke onder-
steuning genieten, en die bewaakt dat studenten de groep als een veilige ruimte ervaren om hun 
ideeën en interesses te verkennen. De ondersteuner kan in samenspraak de bijeenkomsten bijwonen, 
biedt studenten de kans om hun ervaringen en hun inbreng te delen en wijst studenten waar nodig 
de weg naar andere initiatieven, etc.

•	 Gebruik inclusief en neuro-affirmatief taalgebruik en zet geen diagnose voorop als voorwaarde tot 
deelname. Peer support dient zo inclusief mogelijk georganiseerd en staat dus open voor studenten 
met een diagnose, studenten die op een wachtlijst staan en studenten die zichzelf identificeren als 
neurodivergente student. 

•	 Voorzie regelmatige communicatie en check-ins met studenten om steun te garanderen en uitval te 
voorkomen. 

•	 Informeer en verwijs studenten ook door naar andere ontmoetings- en studenteninitiatieven. Initia-
tieven op basis van gedeelde interesses ervaren neurodivergente studenten vaak als erg waardevol.

Inclusief en neuro-affirmatief taalgebruik

Een neuro-affirmatieve kijk en benadering:

•	 Het vermijden van pathologiserend taalgebruik ten gunste van neuro-affirmatief taalgebruik is een 
eenvoudige aanpassing die een betekenisvolle invloed heeft op de sense-of-belonging van neurodiver-
gente studenten en medewerkers. Het draagt bij het creëren van een neuro-inclusieve campuscultuur.

Aandachtspunten voor een succesvolle implementatie:232 

•	 Gebruik de term “neurodiversiteit” om te verwijzen naar variatie in hoe mensen denken en leren, de 
wereld ervaren of in contact treden met elkaar. 

•	 Gebruik de term “neurotypisch” om te verwijzen naar personen die denken, ervaren, voelen of 
reageren zoals de maatschappelijke meerderheid. Gebruik de term “neurodivergent” om te verwijzen 
naar personen die denken, ervaren, voelen of reageren zoals de minderheid. Denk aan bijvoorbeeld: 
ADHD, autisme, dyslexie, dyscalculie, Tourette, etc.

•	 Gebruik volgende “neuro-affirmatieve termen” in plaats van de pathologiserend termen: 

Pathologiserend Neuro-affirmatief

Autismespectrumstoornis Autisme

Symptomen Kenmerken

Comorbiditeit Co-condities

 Interventies Ondersteuning

Speciale noden Ondersteuningsbehoeften

•	 Bevraag steeds de voorkeur van de rechtstreekse gesprekspartner(s) rond identiteit-eerst (bv. autist) 
of persoon-eerst taalgebruik (bv. persoon met autisme. Als de voorkeur van je gesprekspartner(s) 
niet gekend is, of als gesprekspartners verschillende voorkeuren hebben, wissel dan af tussen 
identiteit-eerst en persoon-eerst taalgebruik. 

•	 Licht je positionaliteit en jouw invalshoek toe. Vermeld ook hoe, wanneer en voor wat studenten bij 
jou en anderen terecht kunnen. Vermeld hoe je liefst wordt aangesproken mondeling en schriftelijk 
(welke titel, je voornaam of geprefereerde voornaamwoorden). Geef ook aan hoe je omgaat met 
laptopgebruik, vragen stellen, feedback geven op fouten, etc. Geef ook informatie over relevante 
diensten en contactpersonen door. 
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•	 Wees waakzaam voor en reageer op stereotype uitspraken, discriminatie en (onbedoelde) micro-
agressies, zoals “Je maakt je zorgen om niets”, “Ik had niet verwacht dat je het zou kunnen”. Deze 
uitspraken leiden bij de ontvanger vaak tot emoties als vernedering, kwetsing, ongemak of uitsluiting.

•	 Toon empathie en openheid. Sta open voor de diversiteit aan manieren van denken en leren. Luister 
naar de ervaringen van studenten en collega’s zonder aannames te doen. 

•	 Communiceer helder en expliciet. Vermijd vage instructies of “tussen de regels door” communiceren. 
Vat belangrijke informatie samen en herhaal deze, bij voorkeur via verschillende kanalen (mondeling, 
schriftelijk, visueel). Vermeld bij wie, hoe en wanneer studenten terecht kunnen met specifieke 
vragen. Vermeld ook hoe je omgaat met laptopgebruik, vragen stellen in de les, feedback geven, etc.

•	 Focus op inhoud, niet enkel op vorm. Tenzij taal en spelling een expliciet beoordelingscriterium zijn, 
probeer dan te focussen op de inhoudelijke kwaliteit van het werk, en wees toleranter voor bijvoor-
beeld spellingsfouten of een minder vlotte presentatie. 

•	 Erken, benoem en benut sterktes. Neurodivergente studenten bezitten vaak unieke talenten zoals 
een sterk analytisch vermogen, oog voor detail, creativiteit of een diepe focus (hyperfocus). Creëer 
kansen waarin deze kwaliteiten tot hun recht komen. 

•	 Houd regelmatig check-ins om te zien of studenten de instructies begrijpen, op de juiste weg zijn, 
hoe ze zich voelen en hoe ze het leerproces en/of het begeleidingsproces ervaren. 

•	 Vermeld dat je werkt aan inclusief design en dat je open staat voor alle suggesties om het onderwijs, 
het leerproces en de evaluaties inclusiever te maken. Geef studenten de mogelijkheid om anoniem 
feedback te geven (bv. via een webformulier of via Poll Everywhere). 

•	 Herken signalen en bied proactief hulp. Niet elke student zal zelf om hulp vragen. Als zichtbaar is dat 
een student worstelt, zich terugtrekt of deadlines mist, bied dan op een laagdrempelige en niet-ver-
oordelende manier een gesprek aan. 

Bewustwordingsinitiatieven

Een neuro-affirmatieve kijk en benadering:

•	 Het vergroten van het bewustzijn en het ontdekken van de meerwaarde van neurodiversiteit, de 
kwaliteiten van neurodivergente studenten, net als het verminderen van mogelijke stigma’s zijn 
essentiële eerste stappen om een neuro-inclusieve campus te realiseren. 

•	 Via laagdrempelige bewustwordingsinitiatieven kan een positieve cultuur en meer begrip voor 
neurodiversiteit ontstaan. Een verhoogde inzet op bewustzijn rond neurodiversiteit op campussen 
helpt neurodivergente studenten om zich meer geaccepteerd en veilig te voelen, en kan ook stimule-
rend zijn om ondersteuning te zoeken. Tegelijk zet het docenten en medestudenten aan om inclusieve 
acties te ondernemen.

Aandachtspunten voor een succesvolle uitrol:

•	 Leg de nadruk op doorleefde ervaringen van ervaringsdeskundige studenten en medewerkers, via 
getuigenissen in nieuwsbrieven, podcasts, etc. Zet in die getuigenissen ook de kwaliteiten van neuro-
divergente mensen, zoals detailgerichtheid, nauwgezetheid, rechtvaardigheidszin, etc. in de kijker.

•	 Organiseer bewustzijnsinitiatieven zoals een lezing of inleefactiviteit op days of significance zoals 
neurodiversity pride day voor medewerkers en studenten.

•	 Ondersteun ook studentenverenigingen in het opzetten en het uitrollen van bewustwordingsinitiatieven.

Tabel 5 - Initiatieven neuro-inclusieve campuscultuur
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Inclusieve leeromgeving

Het neurodiversiteitsdiscours stelt de inclusief design via universeel ontwerp en het imple-
menteren van inclusieve maatregelen voorop. Dit impliceert dat er bij het ontwerp van ruimtes 
(leslokalen, maar ook ruimtes zoals bibliotheken, inkomhal, studentenrestaurants en studentenre-
sidenties) en de leeromgeving aandacht is voor sensorische gevoeligheden en (sociale) modulatie 
door het aanbieden van flexibele en aanpasbare ruimtes. Duidelijke looproutes en intuïtieve navi-
gatiesystemen zorgen er ook voor structuur, voorspelbaarheid en verminderen de cognitieve 
belasting, terwijl verschillende ruimtes en aanpasbare opties studenten (en werknemers) in staat 
stellen om gedurende de dag een omgeving te kiezen die het beste bij hun behoeften past. Tabel 6 
biedt een synthese van richtlijnen voor een inclusief design.233 

Algemeen •	 Lokalen en ruimtes met natuurlijk licht en akoestiek, met 
aanpasbare verlichting en temperatuurregeling. 

•	 Aparte ruimtes voor verschillende activiteiten (individueel, 
één-op-één, kleine groepen, grote groepen, etc.), met kleur-
codering en duidelijke bewegwijzering om de navigatie te 
vergemakkelijken.

•	 Bufferzones tussen lawaaierige en rustige ruimtes om 
studenten te helpen zich geleidelijk aan te passen.

•	 Wayfinding, bewegwijzering en hulpmiddelen zoals platte-
gronden, foto’s, beeldopnames, visuele aanwijzingen, 
(digitale) klokken en duidelijke navigatiepaden in functie van 
voorspelbaarheid bestemming. Een toegankelijkheids
applicatie zoals ‘KULag’ biedt gebruikers heldere informatie 
over (fysieke) toegankelijkheid, wat gebruikers toelaat om 
zich voor te bereiden en stress wegneemt.

•	 Meerdere ingangen met aanduiding hoofingang en rustigere 
zij-ingangen

•	 “Schaduwpaden” die alternatieve manieren bieden om zich 
over de campus te verplaatsen (onopgemerkt of weg van 
de drukte)

•	 Privéhoeken/ruimtes en stiltezones met geluidsisolatie om te 
werken of te pauzeren, gelokaliseerd dicht bij veelgebruikte 
routes, zodat studenten niet de hele campus hoeven te door-
kruisen om tot rust te komen bij overprikkeling

•	 Stiltezones, rustige zones en/of zitplaatsen in eetzalen, 
laboratoria, collegezalen, bibliotheken, residenties, ook in 
de buitenruimte

•	 Ontspanningsruimtes: zorg voor verschillende ruimtes voor 
verschillende behoeften, zoals stille ruimtes om geconcen-
treerd te werken of te ontprikkelen, samenwerkingsruimtes met 
akoestische controle en rustige sociale ruimtes voor pauzes. 

https://www.kuleuven.be/kulag/nl#/
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Verlichting •	 Grote ramen met verstelbare jaloezieën of zonwering, 
dakramen met antiverblindingsfunctie en antiverblindings-
folie voor warmte- en lichtregeling

•	 Dimbare ledverlichting zonder flikkering, bewegingssensoren 
in minder gebruikte ruimtes zodat plotselinge veranderingen 
in licht worden voorkomen. 

•	 Aanpasbare voorzieningen zoals verlichtingsregelaars voor 
helderheid en lichttemperatuur (warm tot koel) en verplaats-
bare schermen of scheidingswanden om licht en reflecties 
tegen te houden in afgebakende werk/studeerruimtes.

Akoestiek •	 Geluidsmaskeringssystemen en Apps die gebruikmaken van 
roze ruis (vb. geluiden van regen, bladeren in de wind…) om 
de impact van plotselinge geluiden te verminderen. 

•	 Akoestische panelen die strategisch zijn geplaatst in muren 
en plafonds.

•	 Aanpasbare voorzieningen zoals geluidsabsorberende 
scheidingswanden, ruisonderdrukkende hoofdtelefoons en/
of oordoppen in afgebakende werk/studeerruimtes.

Kleur en materialen •	 Rustgevende kleurenpaletten zoals zacht blauw en groen, hout. 

•	 Flexibel verplaatsbaar, zacht en comfortabel meubilair

•	 Panelen om grote ruimtes in te delen in kleinere ruimtes

Tabel 6 – Richtlijnen voor een inclusief design

Aansluitend op de besproken noden van neurodivergente studenten (hoofdstuk 2) spoort het 
neurodiversiteitsdiscours aan om verhoogd in te zetten op inclusieve onderwijs- en evaluatie
maatregelen die proactief tegemoet komen aan de noden van neurodivergente studenten. Check 
hiervoor de materialen op de SIHO website: https://siho.be/nl/publicaties-en-e-learning

Bij het vastleggen van de visie en afspraken rond inclusieve maatregelen is het belangrijk om 
het concrete verloop van maatregelen, afspraken en procedures te bespreken en te 
omschrijven, alsook in welke condities maatregelen wel/niet geldig zijn. Verder is het ook 
belangrijk om de afspraken vast te leggen in een juridisch afsprakenkader. Een juridisch 
afsprakenkader met duidelijke informatie over redelijke aanpassingen en inclusieve maatregelen 
biedt medewerkers en studenten een houvast. De praktijk leert verder ook dat een heldere en 
herhaalde communicatie naar medewerkers en studenten over het waarom van inclusieve 
maatregelen en het concrete verloop van de uitvoering van inclusieve maatregelen cruciaal is 
om een duurzame implementatie te garanderen en om weerstand te vermijden bij zowel 
studenten als medewerkers. Een expliciete communicatie over het verloop van inclusieve maat-
regelen naar neurodivergente studenten is noodzakelijk zodat zij kunnen inschatten of een vraag 
voor redelijke aanpassingen al dan niet nodig gaat zijn. 

De leidraad ‘inclusieve maatregelen: van beleid naar praktijk’ biedt richtlijnen en concrete tips 
om op instellingsniveau een doordachte implementatie te realiseren.

•	 Leidraad ‘Inclusieve maatregelen: van beleid naar praktijk’

https://siho.be/nl/publicaties-en-e-learning
https://www.siho.be/nl/publicaties-en-e-learning/inclusieve-maatregelen
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Passend ondersteuningsaanbod

Wanneer bepaalde noden niet via systeemtoegankelijkheid opgevangen kunnen worden, 
hebben neurodivergente studenten recht op redelijke aanpassingen en passende ondersteuning. 
Tabel 7 biedt een overzicht van de twee meest voorkomende begeleidingsinitiatieven die 
inspelen op de ondersteuningsnoden van neurodivergente studenten, met name redelijke 
aanpassingen (onderwijs- en evaluatiemaatregelen) en psychosociale ondersteuning. Daarnaast 
kunnen uiteraard ook andere vormen van ondersteuning nodig zijn, zoals studiekeuze
begeleiding, sessies rond schrijfvaardigheden, hulpmiddelen, peer mentoring, etc. 

Onderwijs- en evaluatiemaatregelen

Kritische blik op het huidige aanbod:

•	 Neurodivergente studenten met een erkende functiebeperking hebben recht op redelijke aanpassingen 
(onderwijs- en examenmaatregelen) om systemische barrières te neutraliseren. Redelijke aanpassingen 
die neurodivergente studenten doorgaans als effectief beschouwen zijn toegang tot rustige ruimtes op 
de campus, het verlengen van deadlines voor opdrachten, alternatieven voor groepsopdrachten, een 
aparte examenruimte, verlengde examenduur, examenspreiding, tolerantie voor het voorkomen van 
spellingfouten indien spelling geen expliciet criterium is, en de inzet van ondersteunende technologieën 
zoals schermlezers, voorleessoftware, spellingcheckers, een zakrekenmachine, etc. Een aantal van de 
maatregelen wordt in bepaalde instellingen al inclusief aangeboden.

•	 Neurodivergente studenten rapporteren verscheidene drempels in de aanvraag, toekennings- en 
implementatieprocedure van redelijke aanpassingen.234 De aanvraagprocedure ervaren zij doorgaans 
als administratief belastend, confronterend en stresserend.235 Naast een tijdrovende procedure, hoge 
eisen voor medische attestering, een hoge kostprijs bij (de herhaling van) een diagnostische procedure 
rapporteren ze ook strakke deadlines als knelpunt.236 In de toekenningsfase benadrukken ze een 
verhoogde nood om rekening te houden met hun individuele situatie en persoonlijke voorkeuren, 
gezien hogescholen en universiteiten voor de diverse neurotypes vaak standaardmaatregelen 
toekennen.237 In de implementatiefase worden ze ook geconfronteerd met negatieve attitudes van 
onderwijzend personeel, die soms redelijke aanpassingen weigeren, bekritiseren en/of in vraag stellen.238 

•	 Een neuro-affirmatieve aanpak heeft aandacht voor flexibele en laagdrempelige procedures 
(inclusief attesteringsvereisten), voor individuele verschillen, noden en kwaliteiten en zet de 
ervaringsdeskundigheid voorop. Er is ook aandacht voor neuro-affirmatief taalgebruik en het bieden 
van ondersteuning aan studenten die (nog) geen diagnose hebben.239
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Aandachtspunten implementatie neuro-affirmatieve benadering:

•	 Voorzie een vast single point contactpunt per faculteit/opleiding (zorgcoördinator/inclusiecoach) dat 
instaat voor de aanvraag en toekenning van redelijke aanpassingen en ook op regelmatige tijd-
stippen check-ins houdt met de student over de implementatie, de effectiviteit, etc. Die persoon 
ondersteunt de opleiding ook in het navigeren tussen de balans van inclusieve maatregelen en 
redelijke aanpassingen.

•	 Voorzie in een duidelijke procedure/stappenplan om redelijke aanpassingen aan te vragen en heb 
aandacht voor flexibele attesteringsvereisten en deadlines. Voorzie ook ondersteuning voor neuro
divergente studenten die (nog) geen diagnose hebben. 

•	 Wees aandachtig voor individuele verschillen door voorbij te gaan aan standaardfaciliteiten per 
neurotype. Breng via een needs assessment de individuele ondersteuningsnoden in kaart, net als 
kwaliteiten, contextfactoren, positieve/sterke factoren en de complexe interactie tussen al deze factoren. 
Heb daarbij ook aandacht voor ‘intersectionaliteit’, mogelijke ‘pieken’ in het vaardigheidsprofiel en plaats 
de ervaringsdeskundigheid van de student voorop. Wees ook aandachtig voor sensorische gevoelig-
heden, bevraag ook de copingstrategieën en strategieën zoals maskeren en camoufleren. 

•	 Overloop het palet aan mogelijkheden, zowel rond inclusieve maatregelen als redelijke aanpas-
singen, zodat studenten gerichte keuzes kunnen maken.

•	 Bespreek de ruimtelijke setting van de begeleiding en bevraag of er aanpassingen nodig zijn in de ruimte 
(zoals bijv. lichten dimmen) om het gesprek aangenamer te laten verlopen en overprikkeling te vermijden. 

•	 Gebruik neuro-affirmatieve taal (Tabel 5) en gebruik de voorkeur van de student in het begelei-
dingsgesprek. In medische documentatie is het gebruikelijk dat er wordt verwezen naar een classifi-
cerende diagnose waarbij de officiële terminologie uit die classificatiesystemen wordt gehanteerd 
(bv. ‘autismespectrumstoornis’). Gebruik in de communicatie met de student, het needs assessment 
en de begeleidingsgesprekken evenwel sensitief en neuro-affirmatief taalgebruik en volg in de 
opvolgingsgesprekken zoveel mogelijk de voorkeur in bewoording van de student. 

•	 Ondersteun neurodivergente studenten voldoende in de implementatiefase, bijvoorbeeld bij de 
‘onderhandelingen’ met lesgevers.

•	 Leid studenten bij het weigeren van redelijke aanpassingen en klachten met betrekking tot sociale 
onveiligheid toe naar de laagdrempelige meldpunten voor discriminatie.

•	 Nodig studenten uit om hun ervaringen te delen onder de vorm van getuigenissen en het aanbod op 
regelmatige tijdsstippen te evalueren. Nodig ze uit om verbetersuggesties te formuleren.

Psychosociale begeleiding

Kritische blik op het huidige aanbod:

•	 Psychologische begeleiding voor neurodivergente studenten is belangrijk omwille van de verhoogde 
psychische kwetsbaarheid en hoge gevoelens van eenzaamheid. Neurodivergente studenten maken in 
vergelijking met neurotypische studenten vaker gebruik van geestelijke gezondheidszorg en psychiatri-
sche diensten. Ze hebben ook een grotere kans om antidepressiva of antipsychotica te gebruiken.240 

•	 Ondanks het hoge gebruik van diensten, rapporteren neurodivergente jongeren moeilijkheden bij de 
toegang tot gezondheidszorg, door onder meer communicatieproblemen tussen cliënt en zorgver-
lener, de focus van de begeleidingen, sensorische moeilijkheden en systemische factoren zoals 
beperkte middelen en tijd.241 Belemmeringen bij de toegang tot gezondheidszorg worden in verband 
gebracht met ongunstige gezondheidsresultaten.242 Neurodivergente personen hebben, ongeacht de 
diagnose, nog steeds een lagere kwaliteit van leven en lagere academische en sociale uitkomst.243 
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•	 Het neurodiversiteitsdiscours legt de nadruk op de positieve impact van neuro-affirmatieve en 
identiteitsbevestigende geestelijke gezondheidszorg (identity-affirming care).244 Neuro-affirmatieve 
geestelijke gezondheidszorg is niet gebaseerd op het doel van “normalisatie” en vereist ook “geen 
medische diagnose”. In tegenstelling tot klassieke behandelingsopties zoals typische sociale vaar-
digheidstrainingen, richt neuro-affirmatieve zorg zich niet op het verminderen van neurodivergente 
kenmerken en het bevorderen van “normaal of neurotypisch” gedrag, maar legt het de focus op het 
accepteren en de waardering van verschillende manieren van denken, leren en ervaren. Neuro-
affirmatieve zorg geeft prioriteit aan de stem, voorkeuren, waarden en doelen van neurodivergente 
cliënten, waarbij de keuzevrijheid, uniekheid en kwaliteiten van cliënten worden omarmd en de 
nadruk ligt op het opbouwen van zelfvertrouwen, een positieve identiteit, welzijn en veerkracht.245

•	 Neuro-affirmatieve zorg kan vele vormen aannemen, afhankelijk van de behoeften en context van 
elke persoon. Het houdt een persoonsgerichte, op sterke punten gebaseerde benadering in. Het doel 
is om unieke behoeften en kwaliteiten te versterken en te ondersteunen. Gezien studies hebben 
aangetoond dat het welzijn van neurodivergente studenten vooral afhankelijk is van de ervaren mate 
van ondersteuning en acceptatie door leeftijdsgenoten en gezinsleden, ligt de prioriteit op het 
voorrang geven aan de stem, voorkeuren, waarden en doelen van de neurodivergente student, 
waarbij diens keuzes, uniciteit en kwaliteiten centraal staan, net als de focus op het opbouwen en 
versterken van het zelfbeeld, een positieve identiteit, zelfvertrouwen, welzijn en de veerkracht. Daarbij 
is er ook aandacht nodig voor het bevestigen en opbouwen van neurodivergente identiteit en gaat 
aandacht naar hoe de omgeving aangepast kan worden en hoe kwaliteiten versterkt kunnen 
worden.246 Aandacht voor kwaliteiten kan de impact van de interventie positief beïnvloeden.247 

•	 Compassiegerichte therapie is effectief om ontregelde emotieregulatie bij neurodivergente 
studenten in balans te brengen en gevoelens van schaamte en weinig zelfcompassie, veroorzaakt 
door sociaal stigma, te verminderen.248 Compassiegerichte therapie is een therapievorm die gericht 
is op het bewust bevorderen van compassie of mededogen en is zeer effectief om te leren omgaan 
met pijnlijke emoties, schaamte en zelfkritiek. Deze emoties spelen een belangrijke rol bij verschil-
lende veel voorkomende psychische problemen. Om ruimte te creëren en in actie te komen om voor 
zichzelf en anderen te zorgen, is het nodig om een compassievolle en liefdevolle houding naar 
zichzelf zelf te ontwikkelen. Compassiegerichte therapie biedt handvatten om met schaamte, schuld 
en zelfkritiek om te gaan. Ook helpt compassiegerichte therapie met de acceptatie van omstandig-
heden waar men geen controle over heeft. Men leert zich beter te verhouden tot pijn, door opmerk-
zaamheid en een houding van niet oordelen, van vriendelijkheid en bereidheid tot empathie en het 
nemen van verantwoordelijkheid. Door zichzelf en anderen met meer compassie, mededogen en 
acceptatie tegemoet te treden, is men beter in staat om met moeilijkheden en lijden om te gaan.

•	 Voor het creëren van een veilige begeleidingscontext staan vijf principes centraal (het zogenaamde 
SPACE-framework):249 aandacht voor sensorische gevoeligheden, voorspelbaarheid, acceptatie van 
verschillen, neuro-affirmatieve communicatie en empathie. 

Aandachtspunten implementatie neuro-affirmatieve benadering:

•	 Creëer een toegankelijke omgeving volgens de principes van het zogenaamde SPACE-framework:250 

•	 Sensorisch: bespreek de setting van de begeleiding en bevraag of er aanpassingen nodig zijn in 
de ruimte (zoals bijv. lichten dimmen) gesprek aangenamer te laten verlopen en overprikkeling en 
overbelasting te vermijden. 

•	 Voorspelbaarheid: verduidelijk het verloop van de sessie, hoe om te gaan met vragen, contact-
name, de mogelijkheid tot rustpauzes, etc. 

•	 Acceptatie: leg de focus op mededogen; heb aandacht voor stimming-gedrag en monotropische 
denkpatronen
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•	 Communicatie: gebruik neuro-affirmatief taalgebruik (Tabel 5) en gebruik in de begeleiding de 
voorkeursterminologie van de student. Heb aandacht voor verschillen tussen verbale en non-
verbale communicatie Wees bewust dat angst en (sensorische) stress invloed hebben op de 
communicatie. Geef voldoende verwerkingstijd bij het beantwoorden van vragen en voor besluit-
vorming. Las waar nodig een fysieke pauze in.

•	 Empathie: heb aandacht voor het dubbel-empathieprobleem. Houd voldoende check-ins om 
miscommunicatie te vermijden. Geef de student de kans om te herstellen in een rustgevende 
omgeving (zonder extra input) als die van streek is.

•	 Bevraag en bespreek op welke aspecten de neurodivergente student graag ondersteuning wenst 
(bijvoorbeeld timemanagement, emotieregulatie, zelfbeeld, identiteit, etc.) in plaats van ervan uit te 
gaan dat alle aspecten aan bod moeten komen. Leg zelf geen focus op ‘neuro-normatieve’-doelen 
(zoals sociale vaardigheidstrainingen). 

•	 Wees aandachtig voor het feit dat bepaalde neurodivergente studenten nood kunnen hebben aan 
langdurige begeleidingen en sessies. Zorg voor continuïteit in de begeleiding en vermijd wissels in 
begeleiders.

Tabel 7 - Begeleidingsinitiatieven neurodivergente studenten

Professionaliseer medewerkers en studenten

Gezien neurodivergente studenten vaak stigma en vooroordelen ervaren en personeel ook 
aangeeft te weinig kennis te hebben rond neurodiversiteit en de noden van neurodivergente 
studenten, is het essentieel om in te zetten op het professionaliseren van medewerkers op vlak 
van inclusie en neurodiversiteit.251 Voorzie als instelling stappenplannen, tutorials en 
vormingen voor medewerkers over neurodiversiteit, universeel ontwerp en inclusie, en voorzie 
specifieke concrete tips over hoe lesgevers in de onderwijs- en evaluatiepraktijk proactief 
tegemoet kunnen komen aan de noden van neurodivergente studenten. Kerninhouden voor de 
vormingen zijn: ‘Wat betekenen neurodiversiteit en neurodivergentie? Welke factoren 
beïnvloeden de transitie van neurodivergente studenten naar het hoger onderwijs? Wat zijn 
effectieve initiatieven in de onderwijs- en evaluatiepraktijk? Wat is neuro-affirmatieve 
communicatie?’ Betrek in het ontwerp van de vormingssessies en ook bij de uitvoering de 
doorleefde ervaringen van neurodivergente studenten en medewerkers gezien dit effectief 
blijkt onder meer naar het reduceren van stigma.252 

Onderstaande materialen kunnen inspiratie bieden voor het professionaliseren van 
medewerkers en kunnen ook ingezet worden in vormingsinitiatieven en psycho- educatiesessies 
voor studenten. Lesgevers kunnen met de inclusietool zelfstandig en laag drempelig ook inclu-
sieve acties implementeren.

•	 Keynote Neurodiversiteit
•	 Fiche: Neurodiversiteit
•	 Fiche: Inclusietool: facts & figures, aandachtspunten en tips
•	 Online module Neurodiversiteit

https://vimeo.com/1001129455?share=copy
https://www.siho.be/nl/fiche-neurodiversiteit
https://www.siho.be/nl/inclusietool-neurodiversiteit
https://www.siho.be/nl/online-module-neurodiversiteit


53Neurodiversiteit in het hoger onderwijs

Daarnaast is ook het inbouwen van een intercollegiaal 
consult of een lerend netwerk zinvol. Een intercollegiaal 
consult houdt in dat een aantal collega’s met relevante 
expertise de vragen van medewerkers bespreken en 
adviseren. Dit consult kan de inclusievisie rond neuro diversiteit 
versterken en een hefboom zijn om goede praktijken over-
draagbaar te maken over opleidingen en diensten heen. 

Bij lesgevers leven vaak bezorgdheden over inclusieve 
maatregelen en redelijke aanpassingen. Die zijn voorname-
lijk gerelateerd aan bezorgdheden over de aanwezigheid in de 
les en de studiemethode en zelfsturing van studenten. Er is 
bijvoorbeeld de bezorgdheid dat (neuro divergente) studenten 
omwille van het ter beschikking stellen van presentaties en 
lesopnames niet meer naar de les zullen komen, of passiever 
zullen deelnemen aan de les, en/of dat eerstejaarsstudenten 
en onzekere studenten zich overmatig zouden voorbereiden en 
de lessen meermaals bekijken, terwijl uitstellers pas de week 
voor het examen mogelijks gaan binge watchen. Op vlak van 
evaluatiemaatregelen leeft de bezorgdheid dat maatregelen 
zoals ‘ruime evaluatietijd’ de standaard verlagen en/of neuro-
divergente studenten en studenten met andere beperkingen 
onrechtmatig benadeeld worden doordat ze ‘gelijk’ behandeld 
worden als studenten zonder beperking.253 Hoewel onderzoek 
nog volop aan de gang is, wijzen diverse studies erop dat 
mogelijke valkuilen voorkomen kunnen worden bij een door-
dachte implementatie. Aangezien de meeste eerstejaarsstu-
denten bij de start van hun opleiding nog geen ervaring 
hebben met specifieke maatregelen zoals lesopnames of ruime 
evaluatietijd, beschikken ze vaak niet over de nodige strate-
gieën om er adequaat mee om te gaan. Het is dus zinvol om 
alle studenten, en in het bijzonder eerstejaarsstudenten, 
te begeleiden door hen concrete studietips aan te reiken 
en hen te wijzen op mogelijke valkuilen en op de negatieve 
effecten van inefficiënte strategieën zoals het meermaals 
passief bekijken van lesopnames of het volgen van de les met 
laptop.254 Volgende fiches kunnen inspiratie bieden voor het 
begeleiden van studenten. 

•	 Fiche: Lesopnames slim gebruiken: tips voor studenten
•	 Fiche: Slim noteren: tips voor studenten

https://siho.be/sites/default/files/Fiche_lesopname_studenten.pdf
https://www.siho.be/sites/default/files/Webversie_Fiche_slimnoteren.pdf
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Evalueer aanbod, visie en implementatie en investeer 
in onderwijsonderzoek
Evaluatie aanbod, visie en implementatie

Om een duurzaam inclusief beleid uit te bouwen, is het aangewezen om het aanbod, de 
visie en de implementatie op regelmatige tijdstippen te evalueren. Enkele richtlijnen voor de 
evaluatie van het aanbod en de implementatie:

•	 Bevraag (neurodivergente) studenten. Opleidingen hebben doorgaans een evaluatie-
fiche uitgewerkt voor de evaluatie van opleidingsonderdelen. De student wordt daarbij 
gevraagd om de inhoud van het opleidingsonderdeel, het verloop van de lessen, het 
verloop van evaluaties, etc., schriftelijk te evalueren. Het is aangewezen om in die kwali-
teitsmetingen ook vragen op te nemen inzake inclusieve maatregelen en redelijke aanpas-
singen, zoals hoe studenten de maatregelen concreet ervaren (bijvoorbeeld de 
beschikbaarheid van presentaties, lesopnames, de voorziene evaluatietijd, etc.). Naast het 
werken met beoordelingsschalen over bepaalde topics, is het inventariseren van opmer-
kingen en ervaringen bijvoorbeeld via open velden en/of aanvullende focusgesprekken 
zinvol. Dit biedt waardevolle informatie over welke inclusieve maatregelen reeds vlot 
verlopen, wat studenten precies als effectief ervaren en wat verbeterpunten zijn. Verder is 
het bijzonder zinvol om de opmerkingen en ervaringen van (neurodivergente) studenten 
ook breder te inventariseren, ook op vlak van inhoud, instroom en bereikte impact van 
begeleidingsinitiatieven. Dit biedt waardevolle informatie over welke initiatieven zij als facili-
terend en belemmerend ervaren, of de procedures voldoende laagdrempelig zijn, etc.

•	 Bevraag lesgevers en begeleiders. Naast de student is het ook aangewezen om 
lesgevers en begeleiders op regelmatige tijdstippen te bevragen over hun ervaringen met 
inclusie en diversiteit in het algemeen, en neurodiversiteit, inclusieve maatregelen en 
redelijke aanpassingen in het bijzonder. Zorgcoördinatoren en inclusiecoaches hebben 
omwille van hun 1-1 contact met studenten vaak een goed zicht op de leermaterialen en het 
concrete verloop van maatregelen in de praktijk. Het is daarbij zinvol om in te zoomen op 
zowel organisatorische aspecten (waar zitten nog knelpunten op vlak van apparatuur, 
lokalen, kostprijs, het verloop, etc.), inhoudelijke, onderwijskundige aspecten (zoals type 
evaluatieactiviteit, impact studieresultaten), als impact op vlak van inclusie (zijn er nog 
specifieke drempels). Het is bijvoorbeeld zinvol om met lesgevers in te zoomen op diverse 
onderwijskundige aspecten, zoals inclusieve maatregelen, zelfregulerend leren, autonome 
motivatie, feedback geven, etc. Het is ook waardevol om het aanbod begeleidingsinitia-
tieven te evalueren op vlak van inhoud, instroom en bereikte impact.

•	 Evalueer het aantal bijzondere statuten en aangevraagde en toegekende onderwijs- 
en evaluatiemaatregelen. Het jaarlijks registreren en evalueren van het aantal gevraagde 
en toegekende onderwijs- en evaluatie maatregelen over doelgroepen heen, en bij 
neurodivergente studenten specifiek, alsook de verhouding van het aantal statuten tot de 
studenten populatie laat toe om de evolutie van de toegankelijkheid en inclusiviteit van de 
instelling (en per uitbreiding de faculteit /het departement/het cluster/de opleiding) te 
evalueren. Het implementeren van inclusieve maatregelen zou (afhankelijk van welke 
maatregelen allemaal inclusief aangeboden kunnen worden) gepaard moeten gaan met een 
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gestage daling van het aantal bijzondere statuten en het 
aantal aangevraagde en toegekende maatregelen.

•	 Monitor concrete maatregelen (inclusieve en 
redelijke aanpassingen) waar mogelijk via 
gebruikerscijfers. Het is zinvol om specifieke 
maatregelen voldoende van dichtbij te monitoren om hun 
impact te kennen en ook ongewilde ongelijkheid te 
vermijden. Monitor de implementatie van maatregelen 
waar mogelijk met objectieve gebruikerscijfers. Zo is het 
zinvol om binnen een online leeromgeving het gebruik van 
digitale presentaties, studiemateriaal en lesopnames te 
monitoren via analytics die de leeractiviteit van de 
lerenden weergeeft. Cijfers als hoe vaak een presentatie 
gedownload wordt, hoe vaak een video bekeken wordt, 
door hoeveel unieke personen, voor gemiddeld hoe lang 
en welke passages studenten gemiddeld bekijken, kunnen 
bijzonder zinvol zijn om het beleid bij te sturen. Waardevol 
is om de benodigde examentijd van studenten bij 
bepaalde opleidingsonderdelen systematisch te 
monitoren, bijvoorbeeld via het scannen van de 
studentenkaart of te registreren hoeveel procent van de 
studenten na 2/3de van de voorziene evaluatietijd nog 
bezig is. Analyses van gebruikerscijfers laten toe om te 
bekijken of de voorziene standaardtijd effectief voldoende 
is, goed ingeschat wordt door lesgevers etc. Monitor ook 
het gebruik van digitaal kladpapier, voorleessoftware, 
oordoppen etc. en houd evoluties bij in functie van het 
optimaliseren van het beleid. Het is zinvol om verbanden 
te onderzoeken tussen gebruikerscijfers, studieresultaten, 
studievoortgang, etc.

Investeer in onderwijsonderzoek

De uitrol van een inclusiebeleid met neurodiversiteit als 
lens staat niet op zich, maar ent zich in een groter 
kwaliteits zorgsysteem. Wetenschappelijk onderzoek kan 
analyseren welke inclusieve maatregelen en redelijke 
aanpassingen de grootste impact hebben op o.a. belonging, 
leerwinst, studievoortgang en welbevinden van (neuro
divergente) studenten, en welke randvoorwaarden daartoe 
vervuld moeten zijn. 

Onderzoek naar de impact van inclusieve maatregelen en 
redelijke aanpassingen, en ook onderzoek naar neuro
diversiteit en de sense-of-belonging, is nog volop aan de 
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gang en kent vaak methodologische beperkingen. Internationaal onderzoek focust bijvoor-
beeld voornamelijk op de impact van specifieke maatregelen (zoals ruime evaluatietijd, het ter 
beschikking stellen van presentaties en lesopnames) op neurodivergente studenten (i.c., 
studenten met een leerstoornis of met AD(H)D) en studenten met een functiebeperking in het 
algemeen) en is vaak kwalitatief van aard. Er is weinig onderzoek beschikbaar dat de effectivi-
teit van maatregelen onderzoekt in objectieve termen (namelijk in termen van aantoonbare 
winst in slaagcijfers of hogere scores op examens). Onderzoek vindt vaak ook plaats in een 
experimentele setting die erg verschillend kan zijn een echte onderwijssituatie (i.c., het is de 
vraag in hoeverre echte examenstress opgeroepen kan worden in een artificiële situatie; de 
tests die gebruikt worden, zijn vaak geen echte examens, maar eerder lees- en/of rekentests 
etc.). Er is nood aan onderzoek dat de impact van diverse maatregelen (i.c., ruime evaluatietijd, 
de invloed van evaluatievormen zoals meerkeuzevragen, vraagtype, etc.) op diverse studenten-
groepen (i.c. werkstudenten, anderstalige studenten, etc.) en lesgevers in de reële context in 
kaart brengt. Zo kan een samenhangend beeld ontstaan van de impact van redelijke 
aanpassingen en inclusieve maatregelen op de leerwinst, de studievoortgang, de 
sense-of-belonging en het welbevinden van (neurodivergente) studenten. Als kennisinstellingen 
komt het de hogeronderwijsinstellingen toe om voldoende middelen te voorzien om onder-
wijsonderzoek hiertoe alle kansen te geven.

Optimaliseer beleid en praktijk 
Door tijd te nemen voor een evaluatie van het aanbod, de visie en de implementatie en 
inzichten uit onderwijsonderzoek op te volgen (fase 3) kunnen kansen tot verbetering worden 
geïdentificeerd en kunnen het beleid en de diensteverlening worden geoptimaliseerd (fase 4). 

De gebruikerscijfers en informatie uit de evaluaties van diverse actoren zijn waardevolle 
input om de afspraken, procedures, randvoorwaarden en visie rond inclusie met neurodiversiteit 
als lens te optimaliseren en uit te breiden. Het is aangewezen om eventuele knelpunten die uit 
bevragingen naar boven komen, te bespreken zodat de diverse actoren hun aanpak kunnen 
optimaliseren en de werkgroep neurodiversiteit initiatieven kan bijsturen en/of uitbreiden. 

Een goede methodiek om de interne procedures, het inclusiebeleid, aandacht voor sociale 
veiligheid en de kwaliteit van het aanbod verder te optimaliseren is om bijvoorbeeld via focus-
gesprekken met studenten en medewerkers de procedures en het verloop van aanbod te 
evalueren en concrete actiepunten te identificeren. Focusgesprekken laten toe om in te zoomen 
op randvoorwaarden, procedures, onderwijsaanpak, sense-of-beloning, sociale veiligheid, maar 
ook hoe inclusieve maatregelen kunnen bijdragen aan de toegankelijkheid van de opleiding en 
de inclusie van neurodivergente studenten. Goede praktijken kunnen worden geïdentificeerd. 
Ook een contactformulier om drempels en suggesties voor verbetering te signaleren 
werkt laagdrempelig om uitdagingen en verbeterpunten te capteren.
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