



Voorwoord
Deze scriptie is geschreven in het kader van het afstudeerproject van Roel Kuijpers voor de opleiding Pedagogiek aan de hogeschool van Fontys te Sittard.

Een woord van dank wil ik graag richten aan mijn stagebegeleider dhr. Ron Thimister en mijn stagedocent drs. Moniek van Hooren die mij gedurende dit afstudeerproject met raad en daad hebben bijgestaan. Tevens wil ik GZ-psycholoog Rob Tulleneers en ontwikkelingspsychologe Ingrid Keulers danken voor alle informatie en tips die zij mij gedurende de stageperioden en het afstudeerproject hebben aangereikt. Het afstudeerproject had niet kunnen slagen zonder de hulp van het team van de Don Boscoschool, waarvoor ik de teamleden bijzonder dankbaar ben.

Tot slot mogen Leon en Helma Kuijpers niet in dit stuk worden vergeten. Hun onvoorwaardelijke steun heeft mij de mogelijkheid geboden aan de opleiding Pedagogiek te beginnen en deze hopelijk spoedig af te ronden. 

Samenvatting

Afstudeerproject Oplossingsgerichte diagnostiek in de praktijk

De scriptie Oplossingsgerichte diagnostiek in de praktijk heeft betrekking op het afstudeerproject van Roel Kuijpers voor de opleiding HBO-Pedagogiek bij Fontys te Sittard. Dit afstudeerproject is tijdens verschillende stages binnen de afdeling Don Bosco VSO-ZMOK Diplomalijn van Stichting Leerlingenzorg op Maat in Maastricht ten uitvoer gebracht. In de scriptie wordt na een korte inleiding beschreven hoe de Don Bosco afdeling in grote lijnen is georganiseerd, welk onderwijs deze afdeling verzorgt, volgens welke visie op deze afdeling gewerkt wordt en welke positie deze afdeling binnen de gehele stichting inneemt. De Don Bosco afdeling richt zich op een specifieke doelgroep van REC-IV geïndiceerde leerlingen. Deze doelgroep zal uitgebreid in hoofdstuk twee van de scriptie worden beschreven. Vervolgens zullen een aantal theorie hoofdstukken aan bod komen die de grondslag hebben gevormd voor het gehele afstudeerproject.  In hoofdstuk drie zal worden stilgestaan bij oplossingsgerichte theorieën als het WOWW-Model en het SF-Model. Van deze modellen worden voor- en nadelen besproken en gekeken zal worden naar de praktische relevantie van deze theorieën voor de doelgroep van de Don Bosco afdeling. Vervolgens zal in hoofdstuk vier verder worden ingegaan op handelingsgerichte en oplossingsgerichte diagnostiek. Naast een algemene beschrijving zal ook hier worden gekeken naar de voor- en nadelen van deze. De vertaalslag naar de praktijk zal meer op het einde van de scriptie, bij de conclusies en aanbevelingen, worden gemaakt. Na de theorie volgt er een hoofdstuk waarin het onderzoek wordt besproken dat gekoppeld is aan dit afstudeerproject. Het betreffende onderzoek heeft zich voornamelijk gericht op het in kaart brengen van lesverwijderingen binnen de afdeling Don Bosco. De resultaten die uit dit onderzoek naar voren zijn gekomen zijn opmerkelijk te noemen. Zonder in deze samenvatting te diep op de resultaten in te gaan, mag gesteld worden dat uit het onderzoek is gebleken dat er op verschillende gebieden ruimte was voor verbetering binnen de afdeling Don Bosco. Middels dit afstudeerproject is getracht een bijdrage te leveren aan een aantal van deze beoogde verbeteringen. In de conclusie van het afstudeerproject zal hier dieper op worden ingegaan. In deze conclusie wordt tevens het innovatieve handelingsplanformulier besproken dat op basis van dit afstudeerproject door Roel Kuijpers is ontwikkeld. Dit handelingsplanformulier is een inmiddels succesvol eindproduct van dit afstudeerproject, waarin in feite alle kennis die in deze scriptie staat beschreven is verwerkt.  De beschrijving van dit handelingsplanformulier vormt tevens het einde van de scriptie.
Roel Kuijpers
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Inleiding

Het afstudeerproject waar deze scriptie onderdeel van is, is gebaseerd op een praktijkprobleem dat ten tijde van de afstudeerstage op de V.S.O.-afdeling van de Don Boscoschool in Maastricht speelde. In deze scriptie zal relevante literatuur met betrekking tot dit probleem worden besproken alsmede een praktijkonderzoek dat is uitgevoerd om meer inzicht in het probleem te krijgen. De scriptie wordt afgesloten met een aantal aanbevelingen waaronder ook het nieuw ontwikkelde Individueel Handelingsplan formulier.
Onderwerp

Als onderwerp voor deze scriptie is gekozen voor “Oplossingsgerichte diagnostiek in de praktijk”. Een persoonlijke voorkeur voor oplossinggerichte theorieën heeft ertoe geleid dat er tezamen met de zorgteamleden van de Don Boscoschool is besloten aldaar eens te gaan stoeien met diverse handelingsgerichte en oplossingsgerichte principes. Deze scriptie is dan ook in het bijzonder gericht op de dagelijkse praktijk van de Don Boscoschool.
Doelstelling
De doelstelling van het afstudeerproject is: “Een bijdrage leveren aan een verbetering van het pedagogisch handelen van docenten in de klas om zo het totaal aantal lesverwijderingen op de Don Boscoschool te verminderen.”  De aanleiding tot deze doelstelling zal op een later moment in deze scriptie worden besproken.

Vraagstelling
Als vraagstelling voor het afstudeerproject is gekozen: “Welke  aanbevelingen kunnen  van uit de oplossingsgerichte en handelingsgerichte diagnostiek worden gedaan ter bevordering van het pedagogisch klimaat op de V.S.O.-afdeling van de Don Boscoschool?”

De deelvragen die uit deze centrale vraagstelling naar voren komen zijn:

· Wat is het gewenste pedagogische klimaat op de V.S.O.-afdeling van de Don Boscoschool?

· Wat is handelingsgerichte diagnostiek?

· Wat is oplossingsgerichte diagnostiek?

· Wat moet er gebeuren om tot het gewenste pedagogische klimaat te komen?

· Zijn er aanbevelingen of zijn er instrumenten die kunnen bijdragen om tot het gewenste pedagogische klimaat te komen?

Hoofdstuk 1
De Don Boscoschool

1.1 
Persoonlijk verhaal stageplaats

Het is maandag 8 november 2004, 8.00 uur. Ik stel mij voor als stagiair pedagogiek aan de medewerkers van de Don Boscoschool. Vandaag begin ik aan mijn eerste stagedag. Voor mij iets heel nieuws, maar ook voor de medewerkers van de Don Boscoschool zoals bleek. Stagiaires waren geen onbekend verschijnsel in de school, maar iemand van de opleiding pedagogiek, dat was toch iets nieuws. Niemand wist wat ze van mij konden verwachten. Er waren zelfs twijfels of er op de Don Boscoschool wel voldoende werk was voor een aspirant pedagoog. Desondanks werd ik hartelijk ontvangen en de kennismaking met het team en de leerlingen verliep voorspoedig. Al snel groeiden mijn takenpakket en mijn verantwoordelijkheden, maar ook even snel was ik deze weer kwijt. De eerste stage bestond namelijk uit een periode van slechts acht weken. Veel te kort vond ik zelf en dat vond men op de Don Boscoschool gelukkig ook. Al snel werd er overeengekomen dat ik de volgende stageperiode wederom op de Don Boscoschool zou doorbrengen.

Zo gezegd, zo gedaan.  De tweede stageperiode  op de Don Boscoschool was een feit.  Ik had meteen  het gevoel thuis te zijn en heb mijn takenpakket uit de eerste stage kunnen oppakken alsof ik niet was weggeweest. De tweede stageperiode was niet alleen veel langer, maar ook veel turbulenter dan de eerste. De Don Boscoschool en haar medewerkers hebben sinds die tijd veel doorgemaakt. Ook als stagiair voelde ik mij altijd sterk bij de organisatie en het team betrokken. Ik heb in deze periode lief en leed gedeeld met zowel teamleden als leerlingen.  De band die ik met de school, het team en de leerlingen had werd steeds sterker en het verbaasde dan ook niemand dat ik ook mijn laatste stageperiode op de Don Boscoschool wilde volbrengen.  Ook deze stage is inmiddels met veel succes afgerond.  Het is nu bijna drie jaar later, en nog steeds loop ik regelmatig rond op de Don Boscoschool. Niet meer als stagiair tegenwoordig, maar als collega. Ik kijk met veel voldoening terug op de afgelopen jaren. Het is een ervaring geweest die mij niet alleen veel heeft geleerd, maar mij ook heeft gevormd. De pedagoog die ik bijna ben, en die ik in de toekomst graag wil zijn, is geboren op de Don Boscoschool in Maastricht. 

1.2
Visie, missie, doelstelling
1.2.1 Basisvisie

Kinderen die in het reguliere onderwijs problemen vertonen wat betreft hun sociaal-emotionele ontwikkeling worden meestal verwezen naar het speciaal onderwijs. Het is de taak van een school als Don Bosco om een klimaat te scheppen waarin structuur, regelmaat, rust en orde voor de kinderen steunpunten zijn bij hun ontwikkeling. De school hanteert daarom een aantal regels zowel binnen de school als rond de school en op het schoolplein. Opdrachten worden nooit zomaar gegeven en regels worden nooit zomaar gesteld. De leerkracht maakt steeds het doel duidelijk. Fouten maken is menselijk en hoort bij het leerproces. Door erover te praten en ervan te leren helpt dit kinderen zich te ontwikkelen. Straffen uitdelen is onontkoombaar. Deze volgt waar mogelijk onmiddellijk op een voorval en heeft daar bij voorkeur ook verband mee.

Discriminatie, in welke vorm dan ook, wordt bestreden. Aan het voorkomen van pesten wordt in elke groep aandacht besteed. Agressiviteit, in welke vorm dan ook, wordt niet getolereerd. Het is voor de school heel belangrijk dat zowel leerlingen als leerkrachten zich veilig voelen. Bij agressiviteit, bedreiging of mishandeling, zowel door leerlingen als door ouders, zijn er een aantal maatregelen die de school kan treffen om de veiligheid te waarborgen. Dit kan variëren van time-out, schorsing tot verwijdering. Maatregelen worden altijd getroffen in overleg met bestuur, directie, inspectie en indien noodzakelijk politie. 

De schoolpopulatie van Don Bosco bestaat uit kinderen met verschillende geloofsovertuigingen. Het is van belang dat in een katholieke school kinderen van katholieke ouders de mogelijkheid krijgen zich te identificeren met het christelijk geloof, maar ook anders-gelovige kinderen moeten de mogelijkheid tot identificatie krijgen.

De school is een plek waar de kinderen een groot deel van hun jonge leven verblijven. De school vormt als het ware een verbinding tussen de kinderwereld en de wereld van de volwassenen. Uitgangspunten op Don Bosco zijn:

· Het kind groeit op in een klimaat waarin veiligheid, genegenheid en levenswarmte centraal staan.

· De kinderen leren creatief om te gaan met hun eigen mogelijkheden en beperkingen.

· De school helpt de kinderen bij het ontwikkelen van een houding waaruit respect blijkt voor anderen.

· De rol van de leerkracht is hierbij van groot belang. Tussen kind en leerkracht zal een positieve wisselwerking moeten zijn.

Leerlingen krijgen de mogelijkheid om hun horizon te verbreden, op ontdekkingstocht te gaan in de wereld en hun eigen positie en mogelijkheden daarin te verkennen. Dit alles echter wel binnen door volwassenen bewaakte grenzen.

1.2.2 Algemene doelstellingen

De school heeft een aantal doelstellingen en uitgangspunten. De hoofddoelstelling is “de opgroeiende mens in situaties brengen waar de kans zo groot mogelijk is dat, vertrekkende bij de leef-, belevings- en ervaringswereld van de kinderen en uitkomende bij de “volwassen wereld”, de kinderen er zich aan kunnen verrijken, zodat ieder individu groeimogelijkheden heeft.”

Een belangrijk uitgangspunt hierbij is dat het team er van uitgaat dat ieder kind dat zich aan hen presenteert een persoonlijkheid is; met een eigen karakter, wil, mogelijkheden, leerbehoeften, ervaringen en achtergronden. Het personeel vindt het belangrijk dat het specifiek eigene van het kind wordt gerespecteerd en beschermd. Daarbij vind men ook dat een kind zich slechts kan ontwikkelen wanneer de omgeving waarin het kind gevormd wordt aandacht besteed aan: veiligheid, zelfredzaamheid, weerbaarheid en de mogelijkheid tot zelfontdekkend handelen en onderzoeken. Vandaar dat het onderwijs op de Don Boscoschool er op gericht is om ieder kind optimale ontplooiingskansen te geven, waarin aandacht is voor ieders individuele mogelijkheden.

1.2.3 Onderwijs- en opvoedingsspecifieke doelstellingen

Het onderwijs wordt afgestemd op de ontwikkelingsmogelijkheden van de leerling. Het wordt zodanig ingericht dat de leerling een ononderbroken ontwikkelingsproces kan doorlopen. Zo mogelijk brengt het kinderen tot het volgen van regulier voortgezet onderwijs en/of het behalen van het VMBO-TL-diploma.

Het onderwijs richt zich in elk geval op de emotionele en de verstandelijke ontwikkeling, op het ontwikkelen van creativiteit, het verwerven van kennis en van sociale, culturele en lichamelijke vaardigheden.

Het onderwijs gaat er mede van uit dat de leerlingen opgroeien in een multiculturele en multi-etnische samenleving.

Een aspect dat grote aandacht en zorg krijgt binnen de totaalopzet van de Don Boscoschool is vooral het zelfbeeld van de leerlingen. Een groot deel van de leerlingen heeft reeds een gedragsproblematische weg achter de rug. Opvallend bij deze leerlingen is het negatieve zelfbeeld, een gegeven dat de interactie tussen leerlingen en volwassene(n) bemoeilijkt. Uitingen als een grap, een opmerking of een “verkeerde” blik worden door de betreffende leerlingen vaak negatief geïnterpreteerd. Geleverde prestaties worden vaak toegeschreven aan toeval. In andere gevallen wordt het negatieve zelfbeeld overschreeuwd door zeer stoer gedrag en het leggen van de schuld buiten zichzelf. Tenslotte is opvallend dat met name de wat oudere leerlingen geen of vaak een irreëel toekomstperspectief hebben. Ze “betekenen” nauwelijks iets en de wereld is voor hen weinig betekenisvol; ze hebben er weinig grip op. In de praktijk betekent dit dat je de leerlingen hierbij zult moeten ondersteunen door voorbeelden te geven hoe het anders kan en hoe het in het vervolg dan ook goed gaat.

Voorbeeldgedrag van leerkrachten en leerlingen is van wezenlijk belang bij de ondersteuning van het gedrag. Gewenst gedrag, door de leerkrachten als zodanig uitgesproken, krijgt extra aandacht. De leerlingen van de Don Boscoschool zijn vaak prikkelgevoelig, reageren op (on)lustgevoelens. Op grond van dit gegeven worden situaties door de school zo duidelijk mogelijk voorgestructureerd, in kleine stukjes gehakt, waarbij het gewenste gedrag wordt aangegeven. In een later stadium wordt geprobeerd dit weer af te bouwen. Bij het structureren horen uiteraard regels en afspraken. De zinvolheid hiervan wordt aangegeven binnen de toekomstgerichtheid. Er wordt niet gesproken over verboden, maar geboden. Deze geven het gewenst gedrag aan, datgene wat wél moet.

1.2.4 Overige orthopedagogische uitgangspunten
Orthopedagogische uitgangspunten die de gehele school zoveel mogelijk nastreeft zijn:

· Onvoorwaardelijke acceptatie van het kind in zijn of haar eigenheid. Kinderen het gevoel proberen te geven dat ze ondanks alles de moeite waard blijven.

· Non-acceptatie van storend gedrag.

· Structuur/duidelijkheid in grenzen stellen.

Het gaat om het structureren van de omgeving waarin het kind zich beweegt en leeft. Het gaat om ordenen, vereenvoudigen, overzichtelijker maken van de omgeving voor een kind dat het “innerlijk mechanisme” mist om dit zelf te doen. Het kind zelf wordt niet gestructureerd in de zin van beknot of beperkt. Het is juist de bedoeling het kind meer kansen te geven door het aanbieden van een gestructureerde omgeving.

Een goed structuuraanbod wil het kind juist kansen geven tot meer betrokkenheid, tot meer interacties met zijn omgeving, maar dan met een omgeving (dingen, mensen) die voor hem begrijpelijk en vatbaar is.

Structuur aanbieden is geen doel op zich. Het aanbieden van structuur is een middel om kinderen te leren vat te krijgen op hun omgeving en op die manier hun ontwikkeling te bevorderen. De school moet ze niet afhankelijk maken van de aangeboden structuur. Zodra het kind kan functioneren binnen een gestructureerde situatie, moet geprobeerd worden hem daarvan minder afhankelijk te stellen.
Structuur moet:

· Uitnodigend zijn

· Veiligheidsbiedend zijn

· Positiefbevestigend zijn

· Geen doel zijn maar een middel tot

· Voorspelbaarheid opleveren

· Voorbeeld zijn en dus de kinderen overwegend positief benaderen, ook als ze negatieve aandacht trekken.

· Relatiebevorderend werken, waarbij de interactie tussen leerling, leerkracht en ouders een belangrijke plaats inneemt.

· Decumulerend werken en dus geen straf op straf stapelen.

· Vóórleven en voorbeeld geven.

· Bemoedigen in de zin van vooral oog hebben voor de positieve ontwikkelingen bij kinderen.

1.3 
Inrichting

De Don Boscoschool, onderdeel van Stichting Leerlingenzorg Op Maat, is een REC cluster IV school. Het REC Cluster IV is eigenlijk een verzameling van scholen die zich richten op het ZMOK onderwijs (Zeer Moeilijk Opvoedbare Kinderen).  Dit betekent kort gezegd dat leerlingen die op de Don Boscoschool worden toegelaten een DSM IV classificatie hebben met minimaal een emotionele stoornis, een gedragsstoornis of een ontwikkelingsstoornis en een IQ ≥ 70. De school is onderverdeeld een SO-afdeling (Speciaal Onderwijs) en een VSO-DL-afdeling (Voortgezet Speciaal Onderwijs Diplomalijn). Na fusie met het IVOO zijn hier een VSO-NDL (Voortgezet Speciaal Onderwijs Niet Diplomalijn), een Auti- en een JRK-afdeling (Jonge Risico Kinderen) aan toegevoegd. Leerlingen kunnen op de Don Boscoschool gebruik maken van de zorg van het speciaal onderwijs en toch een VMBO-TL diploma behalen. Daarnaast verzorgt Don Bosco mede ambulante begeleiding op verschillende reguliere middelbare scholen en vervolgopleidingen. Er zijn momenteel drie vormen van ambulante begeleiding: PAB (Preventieve Ambulante Begeleiding), RAB (Rugzak Ambulante Begeleiding) en TAB (Terugplaatsings Ambulante Begeleiding).

Instellingen waar de Don Boscoschool verder contacten mee heeft zijn:

· Reguliere middelbare scholen, het ROC (Regionaal Opleidingen Centrum) en het OPDC (Ortho-Pedagogisch en Didactisch Centrum) voor het aanleveren en terugplaatsen van leerlingen
· RIAGG, Mondriaan Zorggroep en kinderpsychiaters voor de DSM IV-AS I classificatie van leerlingen
· Overige hulpverleningsinstanties zoals Xonar, RCD (Regionale Crisis Dienst)en CAD (Centrum voor Alcohol en andere Drugsproblemen)

Het organigram van de Don Boscoschool is weergegeven in figuur 1 van bijlage 1.
1.4 
Aanleiding thema

Van uit de dagelijkse praktijk op de Don Boscoschool bleek dat problemen met leerlingen tijdens de les vaak opgelost werden door leerlingen de betreffende les uit te sturen. Ook kwam het regelmatig voor dat leerlingen geen toestemming kregen om aan de les mee te doen vanwege problemen die op een eerder moment hadden plaatsgevonden. Dit bracht met zich mee dat mentoren, waar de leerlingen in zo’n geval heen gestuurd werden, in feite overbelast werden. De mentoren hebben op die momenten namelijk zelf ook een klas waar ze les aan moeten geven. Wanneer er op een dag meerdere lesverwijderingen plaatsvonden, zorgde dit voor de nodige onrust en stress op diverse plekken in de school. Het management van de Don Boscoschool had bovendien het vermoeden dat er enkele collega’s waren die het bestaande beleid gericht op lesverwijderingen niet altijd even goed in de praktijk brachten. De vraag van uit de Don Boscoschool was om de situatie omtrent lesverwijderingen in kaart te brengen en eventueel suggesties te doen voor verbetering van de situatie. Zodoende is er in de eerste plaats voor gekozen een inventariserend onderzoek naar lesverwijderingen in te stellen. In hoofdstuk 5 wordt dit onderzoek beschreven. Naar aanleiding van onder andere de resultaten van dit onderzoek zijn er diverse gesprekken gevoerd binnen het zorgteam van de Don Boscoschool, met als uiteindelijk resultaat een advies om binnen de school meer aandacht te gaan besteden aan individuele handelingsplanning.  Het op dat moment in de actualiteit zijnde oplossingsgericht werken zou daarin eventueel geïntegreerd mogen worden, mits de verwachting was dat dit ook daadwerkelijk een positief effect zou hebben. Na een uitgebreide literatuurstudie en observaties binnen de school is besloten om op basis van een aantal bruibare oplossingsgerichte en handelingsgerichte principes  de individuele handelingsplanning te gaan organiseren op de Don Boscoschool. Het resultaat hiervan is terug te lezen in het laatste hoofdstuk van deze scriptie, waar het nieuwe individueel handelingsplan formulier en de wijze waarop dit gebruikt wordt binnen de afdeling wordt omschreven.
Hoofdstuk 2

De doelgroep
Inleiding

De doelgroep van de V.S.O.-afdeling van de Don Boscoschool is divers. Leerlingen kampen met veel verschillende problematieken. Het feit dat een leerling staat ingeschreven bij de Don Boscoschool betekent in elk geval dat deze leerling een REC-IV indicatie heeft. De CvI (Commissie voor Indicatiestelling) bepaalt of een leerling in aanmerking komt voor een REC-IV indicatie. Plaatsing op de V.S.O.-afdeling van Don Bosco is vervolgens alleen mogelijk als de leerling tevens een IQ>70 heeft. In concreto betekent dit dat er op basis van de kernproblematiek globaal een aantal groepen leerlingen op Don Bosco zijn te onderscheiden, te weten leerlingen met agressief, antisociaal en/of oppositioneel gedrag, leerlingen met ADHD-gedrag en leerlingen met hechtingsproblemen. Het onderscheid tussen deze groepen leerlingen is soms moeilijk te maken. De comorbiditeit van de diverse gedrags- en ontwikkelingsstoornissen is bijzonder hoog. Een goed voorbeeld hiervan is ADHD, wat bij geen enkele leerling een op zichzelf staande stoornis bleek. Daarnaast zijn er tal van omgevingsfactoren en secundaire gedragskenmerken die het moeilijk maken leerlingen op het eerste oog in een van de eerder genoemde categorieën te plaatsen. Om van dit hoofdstuk geen scriptie op zich te maken, is er voor gekozen om deze categorieën hieronder verder te beschrijven. Een aantal stoornissen die wel bij leerlingen van de Don Boscoschool voorkomen, maar op zichzelf niet expliciet reden van aanmelding kunnen zijn, zoals lees- of leerstoornissen, zullen in dit hoofdstuk verder buiten beschouwing worden gelaten. Alvorens tot de beschrijving over te gaan van de diverse stoornissen, is het wellicht goed nog even stil te staan bij de definitie van een stoornis. Om van een stoornis te kunnen spreken dienen er namelijk een aantal zaken aan de hand te zijn. Zo moet een leerling voldoen aan de criteria van de stoornis, zoals die staan beschreven in de DSM-IV. Daarnaast moet kunnen worden aangetoond dat het gedrag van een leerling zijn/haar ontwikkeling belemmert. Ten slotte dient het gedrag van de leerling niet leeftijdsadequaat te zijn, dus niet passend bij de kalenderleeftijd van de leerling.  Wanneer aan deze drie criteria wordt voldaan kan pas worden gesproken van een stoornis.

2.1 
Antisociaal, agressief en oppositioneel gedrag   

Het zal weinig mensen verbazen dat op de Don Boscoschool agressief en oppositioneel gedrag van leerlingen aan de orde van de dag is. Dit gedrag kan ontstaan in verschillende situaties en op basis van verschillende eigenschappen van leerlingen en docenten.  Bovendien is er een groep leerlingen waarvan men op basis van hun indicatie mag verwachten dat ze in het bijzonder moeite hebben met het reguleren van hun agressie of het accepteren van enige vorm van leiding. We spreken dan hoofdzakelijk over leerlingen met een oppositionele opstandige gedragsstoornis (Oppositional Development Disorder) of leerlingen met een anti-sociale gedragsstoornis (Conduct Disorder). 

De oppositionele opstandige gedragsstoornis, verder ODD genoemd, komt in Nederland bij 3,2% van de mensen voor (Lahey e.a., 1999). Tussen mannen en vrouwen lijkt in de prevalentie van ODD weinig verschil te zitten (Lahey e.a., 1999). In de literatuur maakt men bij ODD een onderscheid tussen het type beginnend in de kinderleeftijd (early starters) en het type beginnend in de adolescentie (late starters). Dit onderscheid heeft niet enkel betrekking op het moment waarop de stoornis zich ontwikkelt. Het type ODD met een begin in de kinderleeftijd vertoont meer agressieve symptomen, heeft meer comorbiditeit met de aandachtstekortstoornis met hyperactiviteit (ADHD) en een lees- of taalstoornis, en heeft een slechtere prognose dan het type met een begin in de adolescentie. Bij de laatste groep komt comorbiditeit met een stemmingsstoornis vaak voor, zoals een dysthyme of depressieve stoornis. De prognose is gunstiger onder andere omdat deze adolescenten beter toegerust zijn met sociale en schoolse vaardigheden (Hinshaw e.a., 1993; Lahey e.a., 1998). Na de adolescentie is er bij deze groep meer kans om op te houden met het vertonen van antisociaal gedrag (“adolescence limited”) in vergelijking met de groep met een begin op de kinderleeftijd (“life-course persistent”) (Moffit e.a., 1996; Angold & Costello, 2001). Op de Don Boscoschool zijn alle leerlingen met de diagnose ODD van het type beginnend in de kinderleeftijd. Deze leerlingen hebben ieder een eigen manier waarop zij zich manifesteren in de school, maar hebben zeker ook een aantal gemeenschappelijke kenmerken die aan hun stoornis zijn gerelateerd. In de DSM-IV staan deze kenmerken omschreven. Zo zijn deze leerlingen vaak driftig, verzetten ze zich tegen regels, weigeren ze zich te voegen naar wat een volwassene vraagt, maken ze vaak ruzie met volwassenen, ergeren ze anderen met opzet, geven ze anderen de schuld van eigen fouten, zijn ze vaak prikkelbaar, boos of gepikeerd, ergeren ze zich vaak en zijn ze hatelijk en wraakzuchtig. Het is dan ook goed voor te stellen dat een aantal leerlingen met ODD in een klas het lesgeven voor de docenten niet vergemakkelijkt. Aan het einde van deze paragraaf worden een aantal theorieën genoemd die docenten als basis voor hun handelen kunnen gebruiken bij deze leerlingen.

Eerder in deze paragraaf werd nog een tweede groep leerlingen genoemd die soortgelijk gedrag op school vertonen als de leerlingen met ODD, namelijk leerlingen met een anti-sociale gedragsstoornis, verder CD genoemd. Leerlingen met CD onderscheiden zich van leerlingen met ODD door in hun gedrag de fundamentele rechten van anderen geweld aan te doen, bijvoorbeeld door te vechten of te stelen, of door belangrijke bij de leeftijd horende sociale normen en regels te overtreden, bijvoorbeeld door te liegen en te spijbelen. Wanneer sprake is van een CD heeft de persoon dus een gebrek aan respect voor de rechten en gevoelens van anderen. In de literatuur wordt ODD ook wel als een mildere vorm van CD genoemd, en in een aantal gevallen wordt ODD ook wel als de voorloper van CD gezien. De prevalentie van CD is 2% (Angold, 2001). In tegenstelling tot wat we zien bij ODD, is het aantal jongens met de diagnose CD vele malen groter dan het aantal meisjes met  deze diagnose (Lahey e.a., 1999). In de DSM-IV staan een aantal criteria omschreven waaraan een persoon moet voldoen alvorens de diagnose CD gesteld kan worden. Bij een van deze criteria staan een aantal gedragskenmerken omschreven die passen bij de diagnose CD. We spreken dan over leerlingen die anderen pesten, bedreigen en/of intimideren, wapens gebruiken en anderen lichamelijk letsel toebrengen, anderen aanzetten tot vechten, andere mensen en dieren mishandelen, anderen dwingen tot seksueel contact, stelen of liegen en vernielingen aanrichten met als doel ernstige schade te berokkenen en leerlingen die spijbelen en weglopen van huis. Een bijzondere, maar op de Don Boscoschool veelvoorkomende vorm van antisociaal gedrag, is agressief gedrag. Gedrag is agressief als met opzet schade wordt toegebracht aan een andere persoon of aan een voorwerp. Er zijn drie vormen van agressief gedrag die kunnen worden onderscheiden, namelijk fysiek, verbaal en relationeel agressief gedrag. De eerste twee vormen spreken voor zich. Met de derde vorm, relationeel agressief gedrag, wordt bijvoorbeeld bedoeld dat een leerling onjuiste geruchten verspreidt over een andere leerling om deze buiten de groep te sluiten en uit wraak vriendschap met een derde sluit. Naast de drie genoemde vormen wordt er door Kempes (Kempes e.a., 2002) nog een onderscheid gemaakt tussen reactief agressief gedrag en proactief agressief gedrag. Onder reactief agressief gedrag wordt een impulsieve vorm van agressie verstaan die als verdediging wordt gebruikt tegen een persoon die als bedreigend of frustrerend ervaren wordt. Reactief agressief gedrag is dus altijd een reactie op iets of iemand anders. Proactief agressief gedrag daarentegen is gecontroleerd agressief gedrag dat wordt gebruikt om een doel te bereiken. Een leerling die bijvoorbeeld een klasgenoot intimideert om zijn positie in de groep te versterken, vertoont proactief agressief gedrag. Deze vorm van agressie wordt dan ook wel offensieve of instrumentele agressie genoemd. Om adequaat te kunnen handelen is het voor docenten belangrijk om te bepalen met welke vorm van agressie zij in een bepaalde situatie te maken hebben.
In de literatuur zijn tal van suggesties en handelingswijzers beschreven voor docenten die met leerlingen met de diagnose ODD of CD aan de slag moeten. Een docent kan bijvoorbeeld kiezen voor een aanpak op basis van gedragstheoretische principes, interactionele principes of cognitief- gedragsmatige strategieën. Elke aanpak is verschillend en voor elke aanpak zijn voor- en tegenargumenten te bedenken. Voor nu is het echter vooral interessant waar de diverse strategieën elkaar overlappen. Welke zaken zijn volgens de meeste theorieën altijd van belang om kans op succes zo groot mogelijk te maken? De genoemde theorieën beschrijven bijvoorbeeld allemaal een drietal elementen die onmisbaar zijn bij het omgaan met oppositioneel, antisociaal en/of agressief gedrag. Zo beschrijft elke theorie een manier om inzicht te krijgen in het ongewenste gedrag. Op welke manier uit een leerling dit gedrag? Wanneer komt het voor, waar komt het voor, bij wie komt het voor, met andere woorden: wat zijn zaken die het ongewenst gedrag versterken? Daarnaast beschrijft elke theorie in grote lijnen wat nu precies afwijkend of ongewenst aan het gedrag is. Dit kan alleen door tevens te beschrijven wat normaal of gewenst gedrag is. Het doel, het gewenst gedrag, moet dus duidelijk en concreet zijn voor alle betrokkenen. Wanneer ten slotte volledig inzicht is in het gewenst en het ongewenst gedrag, beschrijven de verschillende theorieën suggesties om het gewenst gedrag te bevorderen en het ongewenst gedrag af te remmen. Op dit laatste punt verschillen de theorieën onderling het meest. Interactionele theorieën richten zich vooral op de communicatie met de leerling, terwijl cognitieve gedragsmatige strategieën zich vooral richten op het wegnemen van irreële gedachten of opvattingen. Gedragstheoretische principes zijn met name gebaseerd op de verschillende vormen van conditionering. Wat volgens de genoemde theorieën samen in ieder geval als een paal boven water staat is dat een leerkracht uit dient te gaan van de competenties van de leerling en zijn/haar omgeving. Een aanpak die voor een bepaalde leerling niet blijkt te werken zou je als leerkracht snel overboord moeten gooien. Een aanpak die daarentegen juist goed blijkt te werken zou je als leerkracht logischerwijs juist vol moeten proberen te houden. Met een gedegen inzicht in het gewenst en ongewenst gedrag als basis, is het niet moeilijk te bepalen of een aanpak werkt of niet. In feite zijn uit de genoemde theorieën dus tevens oplossingsgerichte principes af te leiden. Hier zal in het volgend hoofdstuk verder uitgebreid bij worden stilgestaan. 

2.2 
ADHD

De aandachtstekortstoornis met hyperactiviteit, verder ADHD genoemd, is een ontwikkelingsstoornis. De prevalenties die in de literatuur worden beschreven verschillen aanzienlijk. Voor kinderen tot 18 jaar in Nederland worden prevalenties genoemd die variëren tussen 0,5 procent en 24 procent. Uit de laatste gegevens van het ministerie van Onderwijs, Cultuur en Welzijn zou de prevalentie van ADHD inclusief alle subtypen schommelen tussen 3 procent en 6 procent. De groep jongens met de diagnose ADHD in Nederland is twee tot vier maal groter dan de groep meisjes met een soortgelijke diagnose. Over de oorzaken van ADHD zijn de meningen tevens verdeeld. De in de literatuur meest gangbare opvatting voor het ontstaan van ADHD is simpel gezegd erfelijkheid (Levy et al., 1997; Sherma, Iacone & McGue, 1997; Tannock, 1998). Recent psychologisch onderzoek en hersenonderzoek wijst echter steeds meer op een neurobiologische stoornis. Bij veel studies van de hersenactiviteit bij mensen met ADHD heeft men ontdekt dat er sprake is van een lage hersenactiviteit ("low arousal") in het frontale gebied van de hersenen. Hierdoor worden signalen op een minder goede manier doorgegeven. Ook bleek in deze frontale gebieden sprake te zijn van een verminderde bloedtoevoer, met name in het gebied tussen de frontale gebieden en het limbisch systeem. Belangrijke functies van het limbisch systeem zijn het beheersen van emoties, de motivatie en het geheugen. Hoewel het uiteraard belangrijk is te weten hoe de stoornis ontstaat, is voor ons op dit moment meer van belang hoe de stoornis zich uit bij leerlingen binnen de Don Boscoschool en wat de school en haar medewerkers kunnen doen om te zorgen dat leerlingen en hun omgeving zo weinig mogelijk last van de stoornis hebben. De problemen als gevolg van ADHD komen tot uitdrukking in een verminderde wilskracht of een minder goed vermogen van de leerling om zijn of haar gedrag zo te beheersen als op de leeftijd van de leerling verwacht mag worden, en om doeleinden en consequenties voor de toekomst in gedachte te houden (Barkley, 1997). Het gaat niet om een tijdelijke situatie waar een leerling overheen groeit. De hele ontwikkeling van een leerling wordt beïnvloed door deze stoornis. Algemeen is men tegenwoordig van mening dat ADHD wordt gevormd door 3 primaire problemen in de vaardigheid van iemand om zijn gedrag te beheersen, namelijk problemen met het vasthouden van aandacht, problemen met impulsbeheersing of –remming en overbeweeglijkheid. Vanuit de praktijk van de Don Boscoschool kunnen hier nog twee zaken aan worden toegevoegd. Leerlingen met ADHD hebben namelijk ook vaak problemen met het opvolgen van regels en instructies en geven zeer wisselende reacties op situaties. Een aantal van de kinderen met ADHD kan onder ongunstige omstandigheden ook anti-sociaal gedrag ontwikkelen. De comorbiditeit van ADHD met bijvoorbeeld de eerder genoemde stoornissen CD en ODD is dan ook bijzonder hoog. Bovendien is het zo dat leerlingen met ADHD tevens vaak leerproblemen hebben. Meer dan 50 procent van de leerlingen met ADHD doubleert minimaal één keer. 

Zoals eerder al kort genoemd, zijn er verschillende typen van ADHD. In deze paragraaf zullen we ons beperken tot de vier typen zoals beschreven in de DSM-IV. De DSM-IV onderscheidt respectievelijk ADHD met overwegend aandachtsproblematiek, ADHD met overwegend hyperactiviteit en impulsiviteit, ADHD met zowel aandachtsproblematiek als hyperactiviteit en impulsiviteit en ADHD NAO (Niet Anderszins Omschreven).  Deze laatste categorie is bestemd voor personen met uitgesproken aandachtsproblemen of hyperactiviteit-impulsiviteit, die niet voldoen, of in het verleden hebben voldaan, aan de criteria voor ADHD. Binnen de organisatie van de Don Boscoschool komt het gecombineerde type met zowel aandachtsproblematiek als hyperactiviteit en impulsiviteit verreweg het meeste voor bij leerlingen. 

Gezien ADHD de laatste jaren veel in de actualiteit is geweest en er veel onderzoek naar deze stoornis is gedaan, is er de nodige informatie te vinden over mogelijke manieren om leerlingen met ADHD te begeleiden. Dit betekent niet per definitie dat het kiezen van de juiste begeleiding van deze leerling een gemakkelijke zaak is. ADHD vereist een multidisciplinaire aanpak  op verschillende fronten (Mulders en Paternotte, 1998). Zowel thuis als op school is een op elkaar afgestemde behandeling en begeleiding noodzakelijk. Deze aanpak kan bestaan uit: medicatie, mediatherapie (begeleiding van de ouders bij een andere aanpak thuis), individuele cognitieve gedragstherapie (gedrag onder controle van taal brengen, zelfinstructie-methoden, probleem-oplossingsvaardigheden) andere gedrags-therapeutische interventies (belonen, straffen, negeren), specifieke interventies op school en eventueel buitenschoolse opvang. Het belangrijkste is echter dat ouders en leerkrachten zich goed kunnen inleven in de problematiek.
“Het beste dat ouders en leerkrachten het kind met ADHD kunnen bieden is: leren de wereld te zien door de ogen van het kind met ADHD; leren hoe die vervelende stoornis hun leven elke dag beïnvloedt. Als we dat weten kunnen we hen leren ermee om te gaan. Dan kunnen we leren problemen te voorkomen of op te lossen” (Paternotte,1998).

Wil men deze leerlingen goed begeleiden binnen de school dan is een adequaat en effectief klassenmanagement een belangrijke voorwaarde (Visser-Meijman, 1996). Individuele begeleiding zal naast verschillende preventieve maatregelen noodzakelijk zijn.

2.3 
Hechting en hechtingsproblematiek

Wanneer we spreken over hechtingsproblemen, bedoelen we kinderen en jeugdigen die in hele basale relaties grote problemen hebben. Om te kunnen bepalen wat abnormaal is, moet een leerling eerst weten wat normaal is. Gezonde hechting betekent, dat als een leerling periodes meemaakt waarin hij of zij zich niet gelukkig voelt, hij of zij zich toch ergens veilig kan en mag voelen. Welk systeem dat vervolgens is maakt in principe niet uit. Om een kind normaal te laten hechten dient er aan een aantal voorwaarden te worden voldaan. Deze voorwaarden zullen verder in deze paragraaf worden beschreven alsmede de verschillende vormen van een gestoorde hechting. Om goed te begrijpen wat met hechting wordt bedoeld zullen in eerste instantie de fasen van een gezonde hechting hier worden beschreven. Gezonde hechting is iets wat tijdens een drietal fasen in de eerste levensjaren van een kind wordt ontwikkeld (Ainsworth, 1991). De eerste zes maanden heeft het kind voornamelijk de primaire levensbehoeftes nodig. Het maakt in wezen niet veel uit wie in deze behoeftes van het kind voorziet. Het hoeft dus niet perse de moeder te zijn. Tot de leeftijd van zes maanden denkt het kind nog een eenheid te zijn met zijn moeder. Wie of wat het kind troost is eigenlijk onbelangrijk. De volgende stap, op de leeftijd van ongeveer zes tot achttien maanden, blijkt een ander verhaal te zijn. Het kind beseft nu dat de eenheid met moeder er niet meer is. Het besef is aanwezig dat als moeder weg is, hij of zij alleen is. Het is in deze fase belangrijk dat het kind een aantal vaste vertrouwde opvoeders om zich heen heeft. In deze periode leert het kind (letterlijk) afstand te nemen. Door motorische groei kan het kind door kruipen of lopen verder komen dan voorheen. Als ouder mag je steeds een stapje verder weg, er zit als het ware een elastiekje aan het kind vast dat steeds verder uitrekt. Rond de leeftijd van 36 maanden is het kind bij een gezonde hechting in balans. In het relationele “blokje” in de hersenen weet het kind waar het aan toe is. Het kind heeft vertrouwen in zijn opvoeders.
In het begin van deze paragraaf werd reeds kort aangestipt dat een gezonde hechting niet vanzelfsprekend is. De primaire opvoeders, maar ook het kind, moeten aan een aantal voorwaarden voldoen om het kind normaal te kunnen laten hechten. Zo moeten de primaire opvoeders in staat zijn om sensitief en responsief op hun kind te kunnen reageren. Met sensitief wordt bedoeld dat zij gevoelig zijn voor de vragen van het kind. Responsief betekent hier dat de primaire opvoeders ook op deze vragen in kunnen gaan, en zo kunnen reageren dat het kind zich er goed bij voelt. Deze reacties moeten vanzelfsprekend ook “doorkomen” bij het kind zelf. In het geval van bijvoorbeeld autistische kinderen of huilbaby’s is dit een lastig gegeven. 

Wanneer niet aan de bovenstaande voorwaarden kan worden voldaan, bestaat er een reële kans dat een kind een hechtingsstoornis ontwikkelt. Opmerkelijk is dat van alle kinderen met een hechtingsstoornis blijkt dat driekwart van de ouders nare herinneringen heeft aan de eigen hechting.
Verder kijkend naar de hechtingsstoornis wordt er een onderscheid gemaakt tussen een tweetal typen. Het eerste type is de angstig vermijdende hechtingsstoornis. Kinderen met dit type hechtingsstoornis zijn over het algemeen geen moeilijke kinderen, ze luisteren en gehoorzamen prima. Het kind doet alles wat wordt gezegd, houdt zich aan afspraken en regels, maar komt niet tot samenspel. Met deze kinderen wordt relatief weinig gedaan, omdat ze gehoorzaam zijn en niet storend. Ze kunnen echter geen relatie aangaan. Wanneer deze kinderen opgroeien en zelf ouder worden, blijkt dat driekwart van hen een gereserveerde ouder worden. Deze ouders praten niet over hun eigen jeugd en het woord presteren komt altijd door. Een goede opleiding genieten en de beste zijn, zijn de belangrijkste waarden in het leven van deze ouders. Als persoon doe je er niet toe, je moet mijlpalen bereiken. Je stelt als kind vragen, maar krijgt nooit antwoord. Dit gaat door tot in extremen, de ouders slaan hierin door.
Het tweede type wordt de angstig ambivalente hechtingsstoornis genoemd. Kinderen met dit type hechtingsstoornis zijn op het eerste oog erg leuk, aardig en charmant. Echter bij het eerste moment van afwijzing verandert dit in sterk oppositioneel gedrag. Kenmerkend voor het begeleiden of opvoeden van deze kinderen is dat er ondanks enorme investeringen in het kind er uitsluitend negativiteit voor terug komt. Wanneer deze kinderen zelf ouder worden, blijkt in driekwart van de gevallen dat ze een gepreoccupeerde ouder worden. Dit zijn ouders die heel wisselend reageren en denken over hun opvoeding. Aan de vraag van het kind kunnen ze niet voldoen. De ouders kunnen aan het kind geen liefde geven en weten niet hoe ze moeten reageren. De ene keer doen ze dit  afwijzend en de andere keer affectief. Kinderen van deze ouders leven in een omgeving die constant onveilig en onduidelijk is.

Het voert te ver om in deze paragraaf uitgebreid op de begeleiding in te gaan van leerlingen met een van de hier beschreven hechtingsstoornissen. Wat in elk geval belangrijk is, is dat de begeleider, de docent of de opvoeder voorspelbaar gedrag vertoont. Het geforceerd proberen opbouwen van een relatie zal eerder averechts werken. Geduld is een schone zaak in deze. Het is belangrijk dat leerlingen de tijd krijgen om aan iemand te wennen en deze persoon uit te testen. Leerlingen met een hechtingsstoornis zullen regelmatig de grens opzoeken en deze overschrijden met hun gedrag. Adequaat sensitief/responsief reageren is dan niet altijd even makkelijk, maar uiterst belangrijk om te doen.
Het adequaat begeleiden van leerlingen met de verschillende stoornissen is in de dagelijkse praktijk niet altijd even makkelijk. Elke leerling vraagt om een eigen aanpak, een begeleiding op maat. Voor docenten zou het juist makkelijk zijn om zoveel mogelijk van de begeleiding klassikaal te kunnen doen. Een soort tussenvorm hierin zou theoretisch gezien dus de beste oplossing moeten zijn. Het oplossingsgericht en handelingsgericht werken wat in de volgende hoofdstukken wordt omschreven, kan hier een goede leidraad in zijn.

Hoofdstuk 3
Oplossingsgericht werken
Inleiding

In dit hoofdstuk worden twee oplossingsgerichte modellen besproken, te weten het WOWW-model en het SF-model. Van beide modellen zullen de kernpunten worden besproken en er zal bekeken worden in hoeverre de twee modellen elkaar tegenspreken of juist aanvullen. Het hoofdstuk wordt afgesloten met een stuk over de bruikbaarheid van de beschreven theorieën in de praktijk van de Don Boscoschool.
3.1 
Het WOWW-model

Inleiding

Problemen in de klas, van welke aard dan ook, worden over het algemeen opgelost door een bepaald stappenplan te doorlopen. We constateren en identificeren het probleem, kijken welke factoren uit het verleden hebben bijgedragen aan het ontstaan ervan, categoriseren deze, bedenken een oplossing voor elke categorie en stellen vervolgens een advies of een aantal regels op. Dit stappenplan wordt ook wel de probleemgerichte benadering van een probleem genoemd. In theorie lijkt deze benadering de meest logische om een probleem op te lossen. In de praktijk brengt deze benadering echter enkele problemen met zich mee. Zo hebben verschillende mensen ook verschillende gedachtes over wat het probleem is en hoe dit probleem opgelost dient te worden. Het kan dus voorkomen dat een leerling met een probleem, bijvoorbeeld hij of zij komt vaak te laat in de les, het niet eens is met de oplossing die de docent hiervoor heeft bedacht. Dit heeft als gevolg dat de motivatie van de leerling om mee te werken aan een oplossing laag is (Berg, 2002).
3.1.1 Algemeen

Het WOWW-model (WOWW betekent letterlijk Working On What Works) is om de hier bovenstaande reden gebaseerd op een geheel andere vorm van probleembenadering, namelijk de oplossing opbouwende benadering. Uit onderzoek is gebleken dat een goede relatie tussen docent en leerling erg belangrijk is voor de motivatie en inzet van de leerling. Het WOWW-model stimuleert daarom een positieve relatie tussen docent en leerling. De houding van de docent, en dan met name tijdens conflictsituaties, blijkt hierbij erg belangrijk (Berg, 2001). Over het algemeen wordt er in het geval van een conflict met een leerling door de docent afwijzend gereageerd op het foutieve gedrag. Dit betekent dat er regelmatig straffen worden uitgedeeld. Het gevolg hiervan is dat foutief gedrag wordt benadrukt en bovendien zorgt het vaak voor weerstand bij de leerlingen omdat zij het niet eens zijn met de strafmaatregel. Met het WOWW-model wordt dit voorkomen omdat in dit model er van uit wordt gegaan dat de docent te allen tijde een ondersteunende en belonende houding moet hebben. In het geval van een probleem met een leerling is het volgens het model niet wenselijk dat er gekeken wordt naar het negatieve gedrag. Er moet juist gezocht worden naar kleine, al reeds behaalde succesjes. Wanneer een leerling door de les heen praat hoort deze hiervoor niet bestraft te worden, maar juist gecomplimenteerd, omdat hij bijvoorbeeld niet meer de gehele les aan het praten is zoals voorheen, maar slechts een deel van de les.

3.1.2 Uitgangspunten 

Net als vele andere modellen is het WOWW-model in principe een verzameling activiteiten gestuurd door een reeks eerder opgezette doelstellingen. Huidige doelstellingen, zoals goede studieresultaten behalen, blijven hetzelfde in het WOWW-model. Echter de activiteiten en doelen die nodig zijn om deze hoofddoelstellingen te bereiken worden in dit model niet meer bepaald door uitsluitend de docent. De leerling is in dit model hier nu voor een groot deel zelf verantwoordelijk voor. Leerlingen kunnen zelf vorm geven aan de opleiding. Ze overleggen met de docent hoe, waar en wanneer er aan de doelstellingen gewerkt gaat worden. Een leerling die bijvoorbeeld op een dag vier uur lang aan één of meerdere doelstellingen moet werken, kan zelf bepalen of hij dit ’s ochtends of ’s middags wil doen. Uit onderzoek blijkt dat deze hogere mate van autonomie een gunstig effect heeft op het efficiënt uitvoeren van de diverse taken (Berg, 2002). Daarnaast wordt ook de motivatie bevorderd om de doelstellingen te bereiken en wordt het contact tussen leerlingen en docenten beter. Er zijn namelijk minder conflicten omdat er in beginsel overleg is gepleegd met de leerling, en deze akkoord is gegaan met de taken die hij of zij moet uitvoeren om de doelstellingen te kunnen bereiken.     

Zoals hierboven genoemd, is de houding van de docenten erg belangrijk binnen het WOWW-model. De hoofdgedachte achter deze houding is eigenlijk het zoveel als mogelijk bevorderen van positief gedrag, door continu te zoeken naar positieve elementen in het (negatieve) gedrag, en dit te benoemen en te becomplimenteren. Dit wordt ook wel reframing genoemd. Reframing is het jezelf trainen eerst naar het hoopvolle, het positieve te kijken. Selectieve attentie is hierbij tevens van belang. Met selectieve attentie wordt bedoeld dat men zich moet concentreren op de momenten dat de problemen stoppen, en niet wanneer deze beginnen (Jong, 2001). Een leerling die bijvoorbeeld de hele tijd loopt te schreeuwen stopt hier uiteindelijk zelf mee. De reden hiervoor moet geconstateerd, verklaard en in de toekomst gestimuleerd worden. Leerlingen straffen is volgens dit model dus onjuist. Kinderen kunnen namelijk trots zijn op hun prestaties en niet op hun fouten. Met name het geven van complimenten is een belangrijk element in de WOWW-benadering. Er wordt niet meer gezegd wat een leerling niet hoort te doen (bijvoorbeeld “Je mag niet meer door de klas lopen want dat stoort.”), maar juist wat de leerling wel hoort te doen (bijvoorbeeld “Om te horen wat je klasgenoten te zeggen hebben is het beter dat je op je plaats blijft zitten.”). 

Een ander belangrijk element van het WOWW-model is het onderhandelingsproces tussen leerlingen en docenten over de activiteiten die nodig zijn om doelstellingen te kunnen bereiken. Er zijn een aantal richtlijnen opgesteld die gebruikt kunnen worden bij het gezamenlijk opstellen van activiteiten en doelen. In plaats van te zeggen wat een leerling niet moet doen, moet de doelstelling zeggen wat een leerling juist wel moet doen. Bijvoorbeeld in plaats van te stellen “Ik zal geen andere leerlingen slaan of lastigvallen”, kan beter worden gesteld “Ik zal mijn klasgenoten respecteren door alleen te praten wanneer mij een vraag is gesteld”. Het doel moet daarnaast worden beschreven op een concrete en meetbare wijze. Het dient voor een leerling duidelijk merkbaar te zijn wanneer hij of zij dichter bij het einddoel komt. Dit werkt motiverend. “Ik zal gelukkig zijn” is bijvoorbeeld niet volledig genoeg. In deze doelstelling zal ook beschreven moeten worden wat kenmerken van geluk zijn of wat de leerling zal ervaren als hij of zij gelukkig is. Het doel moet realistisch en bereikbaar zijn, maar mag een leerling niet in de weg staan te dromen van een grote prestatie. Een leerling die bijvoorbeeld graag popster wil worden moet niet worden ontmoedigd. Het doel “popster worden” moet dan worden opgesplitst in een aantal kleinere, realistische stappen. De doelstelling moet daarnaast voor zowel de leerling als voor de docent belangrijk zijn. Wanneer het bereiken van de doelstelling alleen voor de docent van belang is, is de kans groot dat deze harder moet werken om de doelstelling te bereiken dan de leerling zelf, en dat is natuurlijk niet de bedoeling. De doelstelling moet ook klein, simpel en makkelijk uit te voeren zijn. Op deze manier kunnen er sneller kleine succesjes worden geboekt. Deze behaalde succesjes vormen de grootste motivator voor meer succes. Een goede doelstelling is het begin van een verandering, en niet het einde van een verandering. De doelstelling moet worden beschreven in sociale en interactionele termen die passen binnen de context van leren en de schoolomgeving. In plaats van psychologische processen van een kind te internaliseren, is het beter de veranderingen van een kind te verplaatsen naar de sociale context van bijvoorbeeld klasgenoten, andere leraren of de beste vrienden. Door het stellen van vragen kunnen andermans percepties over het kind achterhaald worden (bijvoorbeeld: “Stel je voor dat je je huiswerk zoals gepland vóór het avondeten gaat maken, zou je moeder dan anders reageren?”). Dit is overigens ook in de psychotherapie een veelgebruikt middel om cliënten te helpen tot inzicht te komen. Het SF-model, wat in paragraaf 3.2 aan bod zal komen, gaat hier dieper op in. Doelen en activiteiten dienen daarnaast groter voorgesteld te worden dan ze in feite zijn. Ook dit bevordert het succesgevoel bij de leerlingen. Positieve veranderingen worden in zijn geheel toegeschreven aan de leerling. De docent hoort Jantje bijvoorbeeld niet te verwijten dat hij te laat is met zijn huiswerk in te leveren, maar te complimenteren over het feit dat het hem alsnog gelukt is om het huiswerk te maken.

De WOWW-benadering beperkt zich wat betreft complimenteren niet alleen tot de leerlingen. Ook de ouders of verzorgers van de leerlingen worden hierin meegenomen. Het blijkt een, ook op de kinderen, positief effect te hebben wanneer de ouders of verzorgers gecomplimenteerd worden met hetgeen hun kind bereikt heeft. Dit effect wordt versterkt wanneer er tevens duidelijk wordt gemaakt wat de eventuele rol van de ouders of verzorgers hierin is geweest. Een bijkomend gevolg is bovendien dat de betrokkenheid van de ouders of verzorgers bij de school wordt vergroot.

Complimenteren kan natuurlijk mondeling worden gedaan. Een andere, volgens het WOWW-model misschien nog wel betere manier, is het schrijven van brieven. Ouders en leerlingen zijn gewend slecht nieuws te krijgen wanneer ze een brief van school ontvangen. Door juist in deze brieven leerlingen en ouders te complimenteren, wordt het beoogde effect versterkt. 

3.1.3 Schalen

Om te kunnen bepalen in welke mate een doelstelling is bereikt moeten succes en gevoelens meetbaar worden gemaakt. Hiervoor kunnen simpele schaalverdelingen gebruikt worden, de zogenaamde successchalen. Dit zijn schalen van 1 tot 10, eventueel visueel ondersteund door middel van een lijn of een aantal op elkaar gestapelde blokken. Het is voor leerlingen op een dergelijke manier makkelijker een cijfer toe te kennen aan vorderingen of gevoelens dan dat ze deze in woorden moeten beschrijven.  Een dergelijke schaal kan voor leerlingen individueel worden gebruikt, maar ook voor de hele klas. De docent reikt dan indicatoren aan die passen bij de betreffende plek op de schaal. Hij of zij geeft dan bijvoorbeeld aan wat de klas moet doen en laten om een 7 te behalen op de schaal. Aan het bereiken van de verschillende waardes op de schaal kan ook een vorm van een beloning gekoppeld worden. Onderzoek heeft uitgewezen dat deze manier van werken als gevolg heeft dat klasgenoten elkaar gaan stimuleren en corrigeren om zodoende gezamenlijk een hogere waarde op de schaal te bereiken. Het kan voorkomen dat leerlingen of klassen zichzelf op een bepaald gebied laag waarderen op de schaal van 1 tot 10. Een leerling kan bijvoorbeeld zijn concentratie in de klas waarderen met slechts een 2. Het is dan zaak om kalm, vriendelijk en positief te blijven. Aan deze leerling kan bijvoorbeeld worden gevraagd hoe hij of zij toch die 2 heeft weten te bereiken en waarom zijn of haar waardering niet nog lager is uitgevallen (-1, -2, -3). 

3.1.4 Handreikingen voor de prakijk

Naast de kern van het WOWW-model zoals die hierboven is beschreven, zijn er tevens een aantal uitgangspunten geformuleerd die betrekking hebben op werken volgens het WOWW-model. Zo adviseert het model dat in huidige methodes die werken, absoluut geen veranderingen moeten worden doorgevoerd. Wanneer uit het verleden is gebleken dat een bepaalde handelingswijze goed heeft geholpen bij het oplossen van een probleem, dient men dit zeker te blijven doen. In de begeleiding van leerlingen dient altijd gezocht te worden naar dingen uit het verleden of de eigen ervaring die op een bepaald moment geholpen hebben. Ook al heeft iets maar één keer gewerkt, er zal geprobeerd moeten worden een manier te vinden om dit te herhalen. Wanneer de begeleiding dreigt vast te lopen is het volgens het WOWW-model absoluut niet verkeerd om naar andere oplossingen te zoeken. Moeilijke problemen hoeven niet direct ook moeilijk op te lossen te zijn. Vaak komt men met kleine, simpele stappen al een heel eind. In het model wordt bovendien aangestipt dat veranderingen onvermijdbaar zijn. Mensen veranderen voortdurend. Het is daarom belangrijk dat docenten nooit de hoop opgeven. Zelfs de lastigste leerling kan plotseling een ommekeer maken.

Zoals al eerder beschreven is wellicht het bekrachtigen van succeservaringen een van de belangrijkste punten in het WOWW-model. Leerlingen dienen door een vergrootglas te worden bekeken. Hiermee wordt bedoeld dat er gelet moet worden op de kleine positieve veranderingen die er plaats vinden. Van daar uit kunnen er meer (kleine) veranderingen gestimuleerd worden.

Docenten zouden tevens in het achterhoofd moeten houden dat de toekomst nog niet is vastgelegd. Het is bekend dat kinderen met een moeilijke jeugd op lange termijn problemen kunnen krijgen. Echter niet alle kinderen gaan op dezelfde manier om met hun problemen. Hoe groot de problematiek in het verleden ook is geweest, kinderen hebben vrijwel altijd de mogelijkheid zelf keuzes te maken en zo hun eigen lot te bepalen volgens het WOWW-model. Kleine oplossingen kunnen leiden tot grote veranderingen. Over het algemeen wordt er van uit gegaan dat bij grote, serieuze en complexe problemen een lange tijd nodig is om tot een verandering te komen. Dit gegeven zou docenten niet moeten afschrikken. Wanneer er niet genoeg tijd of middelen zijn om een dergelijk probleem op te lossen, kan er altijd geconcentreerd worden op kleine stappen die alvast in de richting van een goede oplossing gaan. Het WOWW-model stelt bovendien dat een oplossing niet altijd direct gerelateerd is aan een probleem. Als blijkt dat herhaaldelijke pogingen om een probleem op te lossen niet werken, dient men eens iets geheel anders te proberen. Een goede oplossing voor een probleem is niet altijd logisch te beredeneren. Soms is het een kwestie van “trial and error”. In de begeleiding dienen dan simpelweg verschillende zaken uitgeprobeerd te worden. Dingen die niet werken kunnen snel weer overboord gegooid worden. Dingen die wel werken kunnen gebruikt worden om op verder te bouwen. In de klas is het dikwijls niet moeilijk om te zien welke zaken werken en welke niet. Problemen zijn er namelijk niet continu. Een leerling die de les stoort doet dit niet de hele tijd. Er zullen altijd momenten zijn dat deze leerling iets anders doet. Dit maakt het mogelijk een kind te “betrappen” op goed gedrag. Dit gedrag dient dan direct gestimuleerd te worden door bijvoorbeeld een complimentje. Focussen op het foutieve gedrag door bijvoorbeeld een strafmaatregel is volgens het WOWW-model geen goede oplossing. Voor docenten is het in het WOWW-model belangrijk een goede band met de leerlingen te krijgen. Hiervoor zijn informele gesprekken erg belangrijk. Praten met leerlingen over kleine, alledaagse dingen net zoals je dat bijvoorbeeld met je eigen kind thuis zou doen, kan hier zeker aan bijdragen. Ook het letten op het taalgebruik van leerlingen, hun kleding en de manier waarop ze zichzelf beschrijven is hierbij van belang. Dit kan later helpen bij het verplaatsen in de belevingswereld van de leerlingen. Het stellen van een vraag is volgens het model beter dan een opdracht geven. Dit is niet alleen bevorderlijk voor het leerproces, het geeft de leerlingen ook een beter gevoel. Tot slot is het volgens het WOWW-model belangrijk om zo consequent mogelijk te blijven. Wanneer er afspraken of regels worden opgesteld moeten deze voor iedereen, altijd gelden. Alle betrokkenen op school dienen van deze afspraken of regels op de hoogte te zijn. Het verschaffen van deze duidelijkheid is voor alle kinderen in ontwikkeling belangrijk, niet alleen volgens het WOWW-model.

3.2 
Het SF-model

Inleiding

Naast het WOWW-model dat in dit hoofdstuk is beschreven, bestaat er nog een ander oplossingsgericht model dat de laatste jaren veel aandacht heeft genoten van verschillende disciplines. Het Solution Focused model, verder SF-model genoemd, is ontstaan in de praktijk van de (psycho)therapie. Het SF-model heeft veel raakvlakken en overeenkomsten met het eerder beschreven WOWW-model. Het SF-model voert echter oplossingsgerichte principes nog verder door. Zo stelt het model dat er een direct verband bestaat tussen de autonomie die leerlingen krijgen en hun resultaten. Volledige autonomie en zelfverantwoordelijkheid van leerlingen binnen een school is volgens het SF-model dan ook de ultieme situatie (Jong, 2001). Het SF-model biedt ons met name enkele handige instrumenten die ook in de praktijk van het onderwijs goed van pas kunnen komen. Om niet in herhaling te vallen, zullen de basisprincipes van het SF-model, die ook in het WOWW-model naar voren zijn gekomen, in dit hoofdstuk niet opnieuw worden besproken. Veel interessanter is het om te kijken waar het SF-model het WOWW-model kan aanvullen of weerleggen. Bij het bespreken van het WOWW-model is er met name gekeken naar manieren waarop positieve eigenschappen ontdekt en gebruikt kunnen worden om oplossingen te formuleren. Het SF-model beschrijft een aantal gesprekstechnieken, of beter gezegd een aantal vraagtechnieken, die goed gebruikt kunnen worden om leerlingen dit zelf te laten doen (Kladder, 1992; Iverson, 2002). Net als de docenten en de ouders zijn leerlingen het niet gewend om oplossingsgericht een probleem te benaderen. Zij hebben in de begeleiding hier dus hulp bij nodig. De onderstaande vraagtechnieken kunnen daarbij goed van pas komen. 

3.2.1 De wondervraag 

Om te beginnen wordt in het SF-model de wondervraag-techniek beschreven. De wondervraag, ook wel droomvraag genoemd, stelt een leerling in staat om zijn of haar voorkeuren inzake resultaten te ontwikkelen en te beschrijven. Met resultaten worden hier de resultaten van de begeleiding bedoeld. De wondervraag is bijzonder bruikbaar wanneer een leerling moeite heeft met het vormen van een (positief) toekomstperspectief. Hoewel op het eerste oog de wondervraag enigszins kinderachtig lijkt voor leerlingen van een V.S.O. ZMOK afdeling, is gebleken dat deze vraag absoluut van grote waarde kan zijn. Een voorbeeld uit de praktijk kan wellicht het beste illustreren wat de wondervraag kan betekenen. In bijlage 2 is een voorbeeld toegevoegd. Om privacyredenen is voor dit voorbeeld een fictieve naam gebruikt.

Het voorbeeld illustreert wat het effect van het stellen van de wondervraag in de praktijk kan zijn. Uiteraard zal niet elke leerling met een verslag komen aanzetten wanneer hem of haar deze vraag gesteld wordt. Voor sommige leerlingen blijkt het echter goed te werken, en dat is voldoende reden om de wondervraag als serieuze techniek te gebruiken om beter inzicht te krijgen in de doelen of wensen van een leerling.

3.2.2 Schaalvragen

In paragraaf 3.1.3 het gebruik van schalen in het WOWW-model reeds besproken. In het WOWW-model worden schalen gebruikt om te bepalen hoe leerlingen zichzelf waarderen. Vervolgens wordt er getracht leerlingen te stimuleren een hogere waarde op een schaal te bereiken door deze waarden te koppelen aan een aantal doelstellingen. Volgens het SF-model kunnen schalen daarnaast tevens gebruikt worden om prioriteiten te stellen voor de begeleiding en om te bepalen hoe goed of slecht bepaalde interventies hebben gewerkt. Schalen kunnen dus ook als evaluatiemiddel worden gebruikt. Het is voor leerlingen makkelijker om visueel op een schaal aan te geven hoe goed of slecht iets heeft geholpen dan dat zij dit verbaal aan iemand moeten uitleggen. Schalen kunnen veel verschillende vormen hebben en verschillende doeleinden dienen. Het SF-model geeft enkele voorbeelden, maar wijst er op dat schalen in feite naar eigen inzicht en behoefte gebruikt kunnen worden. Een voorbeeld van een schaalvraag kan zijn “Kun je op een schaal van 1 tot 10 eens aangeven hoe goed of slecht je de aandacht bij de uitleg van de docent kunt houden?”. In plaats van een antwoord als “goed”of “redelijk” wordt nu een waarde genoemd. Wanneer deze vraag op een later moment nogmaals gesteld wordt kan de waarde die dan wordt toegekend vergeleken worden met de vorige waarde. Zo kan er op een makkelijke en overzichtelijke manier beoordeeld worden of iets heeft geholpen of juist niet.

3.2.3 Relatievragen

Een laatste vraagtechniek die in het SF-model wordt genoemd is het stellen van relatievragen (Iverson, 2002). Door het stellen van relatievragen kan worden gefocust op het werkelijke leven van een leerling binnen zijn of haar eigen sociale context. Omdat in het SF-model, maar ook in het WOWW-model, een goede verstandhouding tussen de docent of de begeleider en de leerling erg belangrijk is, dient een docent of een begeleider zich zoveel mogelijk te verplaatsen in de denkwereld van de leerling. Door vragen te stellen die betrekking hebben op het referentiekader van de leerling, en dan met name over de relaties die de leerling heeft met voor hem of haar betekenisvolle personen, wordt niet alleen de aandacht van de leerling gevangen en de vertrouwensband versterkt. De leerling leert namelijk naar zichzelf te kijken door de ogen van de mensen om wie hij of zij geeft. Dit inzicht kan heel belangrijk zijn. Wanneer een leerling zelf geen last heeft van zijn agressieve houding, maar merkt dat bijvoorbeeld zijn vriendin dit wel heeft, kan dit er voor zorgen dat de leerling meer gemotiveerd is te zoeken naar een oplossing voor het probleem. Ook kunnen relatievragen bijdragen aan het zoeken naar oplossingen. Zo kan een leerling gevraagd worden wat hij allemaal kan doen zodat zijn moeder zich minder zorgen om hem gaat maken. Relatievragen kunnen dus in verschillende situaties veel inzicht verschaffen. 

Wat in het SF-model duidelijk niet naar voren komt is dat het straffen van leerlingen onjuist zou zijn. Wanneer blijkt dat straf geven een goede oplossing is voor een bepaald probleem, stelt het SF-model dat straf geven de juiste interventie is op dat moment. Het komt in het model niet duidelijk naar voren naar welke termijn gekeken moet worden. Een oplossing voor de korte termijn hoeft bijvoorbeeld geen oplossing voor de langere termijn te zijn. In het WOWW-model is hier duidelijker een visie over terug te vinden. Straffen is onjuist omdat dit de aandacht vestigt op het ongewenst gedag. 

3.3 
Praktische toepasbaarheid

De in dit hoofdstuk beschreven modellen klinken in theorie natuurlijk prachtig. In de geestelijke gezondheidszorg, maar ook in het bedrijfsleven wordt steeds meer gebruikt gemaakt van oplossingsgerichte modellen. In het Nederlandse speciaal onderwijs is de ervaring met dergelijke modellen echter nog gering. De stageperiode die aan dit afstudeerproject was gekoppeld, was een mooie gelegenheid om eens met oplossingsgerichte modellen in de praktijk van het speciaal (ZMOK) onderwijs te gaan stoeien. Op basis van deze ervaringen kan worden gesteld dat veel zaken uit het WOWW-model en het SF-model in ieder geval voor de V.S.O.-afdeling van de Don Boscoschool bruikbaar zijn. Er zijn echter ook grenzen aan de bruikbaarheid van deze modellen. In deze paragraaf zullen in de belangrijkste knelpunten worden besproken. De voordelen van oplossingsgericht werken op de Don Boscoschool zullen in het laatste hoofdstuk aan bod komen.

Een van de belangrijkste knelpunten voor het gebruik van oplossingsgerichte modellen op de Don Boscoschool wordt gevormd door wetten en regels. Een school in Nederland heeft nu eenmaal een heleboel regels en eisen waaraan voldaan moet worden. Wanneer strikt naar de principes van oplossingsgerichte modellen wordt gekeken, zouden leerlingen in principe volledig autonoom en zelfverantwoordelijk binnen een school moeten kunnen functioneren. Stel dat een leerling met zijn begeleider tot de conclusie is gekomen dat het veel beter zou zijn dat de leerling niet om half negen met school moet beginnen, maar om half elf. Redenen hiervoor zouden absoluut gegrond kunnen zijn en om half elf met de lessen beginnen zou misschien een perfecte oplossing zijn voor de specifieke situatie van die leerling. Het is voor de school onmogelijk om aan een dergelijke oplossing mee te werken. Zo dienen leerlingen volgens de wet op leerplicht een vaststaand aantal uren per week op school door te brengen. Een constructie zoals hier beschreven zou kunnen betekenen dat een leerling niet voldoende uren per week op school is, en is dus onmogelijk uit te voeren door de school. Bij het zoeken naar oplossingen staan regels en wetten dus soms in de weg. Om bij oplossingsgericht denken te blijven, kan hier ook een positieve draai aan worden gegeven. In de maatschappij dienen de leerlingen zich nu en later ook aan wetten en regels te houden. Om binnen deze grenzen toch tot oplossingen te komen voor verschillende problemen kan dan ook juist leerzaam zijn en een hulpmiddel ter voorbereiding op de toekomst. Wanneer het gaat om schoolregels is de ruimte voor maatwerk wellicht iets groter. Zo kan een leerling die heel geconcentreerd kan werken wanneer hij muziek luistert, best eens een keer toestemming krijgen om zijn mp3-speler aan te zetten tijdens het maken van een opdracht. Het handhaven van regels op school hoeft niet altijd een doel op zich te zijn. 

Een ander element uit de oplossingsgerichte modellen wat op een school haast onmogelijk lijkt te realiseren is het vermijden van straffen voor leerlingen. Wanneer een leerling wordt gestraft, wordt in feite gekeken naar een probleem wat in het verleden heeft plaatsgevonden. Dit druist volledig in tegen de principes van oplossingsgerichte modellen zoals het WOWW-model, welke juist benadrukken dat men zich moet concentreren op oplossingen voor de toekomst. Helaas is het praktisch niet haalbaar om een prettig en veilig leer- en leefklimaat op een (ZMOK) school te creëren zonder ooit een straf uit te delen. Foutief gedrag moet nu eenmaal gecorrigeerd worden, en voor de korte termijn is een strafmaatregel hier uitermate geschikt voor. Om toch gebruik te kunnen maken van de voordelen van de oplossingsgerichte theorie, kunnen huidige straffen anders vormgegeven worden. Een in theorie ideale straf zou dan in elk geval twee elementen moeten bevatten: correctie van het foutieve gedrag door het wenselijk gedrag te benoemen of na te bootsen en een op de toekomst gerichte taak waarbij de leerling kijkt naar hoe hij of zij problemen kan voorkomen. Een goede straf moet het foutieve gedrag dus corrigeren zonder direct de nadruk op dit gedrag te leggen. Het zou duidelijker een leermoment moeten zijn.
Zoals inmiddels al verschillende keren naar voren is gekomen, zijn de oplossingsgerichte modellen toekomstgericht. Wat in het verleden is gebeurd kan eigenlijk vergeten worden, tenzij dit aanwijzingen geeft voor mogelijke oplossingen. Oplossingsgerichte modellen zoals het SF-model stellen zelfs dat een DSM-IV diagnose enkel overbodige informatie verschaft. Een diagnose is namelijk een omschrijving van het probleem en niet van de oplossing. In de praktijk van de Don Boscoschool blijkt dat informatie die voortkomt uit de diagnose van een leerling toch regelmatig van belang kan zijn voor de begeleiding van deze leerling. Om goed gebruik te kunnen maken van de sterke eigenschappen van een leerling, is het soms noodzakelijk om ook de beperkingen van de leerling te kennen. Zo vergt een leerling met ODD een andere benadering dan een leerling met bijvoorbeeld een hechtingsstoornis. Zeker bij het opbouwen van een vertrouwensrelatie, die uitermate belangrijk is om goed oplossingsgericht te kunnen werken, ontkomt men er niet aan rekening te houden met de beperkingen en dus ook de diagnose van leerlingen. Een juiste handelingshouding waarbij leerlingen niet over- of onderschat worden en op een voor hun duidelijke en prettige manier worden benaderd kan veel moeilijkheden voorkomen (Metcalf, 1995). Natuurlijk is het belangrijk de focus niet op deze beperkingen te leggen, maar er is geen reden om deze toch waardevolle informatie overboord te gooien. Het kan wederzijdse frustraties tussen leerling en begeleider doen voorkomen. Rekening houden met bepaalde beperkingen hoeft ook niet per definitie te betekenen dat een leerling in een hokje wordt geplaatst en er oplossingen voor problemen worden uitgesloten.

In het begin van deze paragraaf wordt gesteld dat echt oplossingsgericht werken binnen het speciaal onderwijs in Nederland nog in de kinderschoenen staat. Dit geldt ook voor de Don Boscoschool. Van oudsher was men hier gewend te werken volgens een klassieke probleemgerichte benadering. Docenten die tien, twintig, dertig en in een enkel geval zelfs bijna veertig jaar voor de klas staan, zijn doordrongen van de probleemgerichte systematiek. Het is geen makkelijke klus om deze docenten te overtuigen van de bruikbaarheid van oplossingsgerichte modellen. Vooral het leggen van de verantwoordelijkheid bij de leerlingen zelf, en deze zelf te laten bepalen welke doelen en werkwijzen geschikt voor hen zijn, is een op zijn zachtst gezegd onwennig gevoel voor veel van de docenten. Het heeft dan ook heel wat voeten in de aarde gehad om dit veranderingsproces op gang te brengen. Om handelingsgerichte modellen te implementeren in instituten zoals scholen zal vaak met de nodige argumenten en “bewijzen” geschermd moeten worden. Het is goed om te realiseren wat een dergelijke verandering voor onder andere docenten kan betekenen. Van hen wordt immers gevraagd als het ware van hun geloof af te stappen. Dit proces heeft tijd nodig en kan alleen goed uitpakken als de docenten en begeleiders aan den lijve ondervinden wat handelingsgericht werken voor voordelen kan hebben. Alleen een studiemiddag is bijvoorbeeld niet genoeg om dit te bewerkstelligen. Goede begeleiding is onmisbaar. Goede begeleiding kost echter geld en tijd, iets waar scholen over het algemeen niet rijkelijk met zijn bedeeld. Dit vormt tevens het laatste knelpunt voor oplossingsgerichte modellen in het onderwijs. Wanneer de modellen eenmaal zijn geïmplementeerd kunnen ze veel voordelen opleveren en zelfs tijd en geld besparen. Om zover te komen is wel een investering nodig. 

Hoofdstuk 4
Handelingsgerichte diagnostiek

Inleiding

In het voorgaande hoofdstuk is onder andere uitgelegd wat oplossingsgericht werken in het onderwijs kan betekenen.  Tevens is er uitgelegd dat om oplossingsgericht te kunnen werken, er in de interactie met leerlingen met een aantal uitgangspunten rekening moet worden gehouden. Een van de genoemde uitgangspunten van oplossingsgericht werken is dat de hulpvraag van de leerling centraal staat. De leerling krijgt zelf een stem in de doelen die hij of zij nastreeft, de manier waarop aan deze doelen gewerkt gaat worden, en hoe deze doelen geëvalueerd kunnen worden. Dit kan niet zomaar in het wildeweg gebeuren. Er zal een zekere manier van planmatig werken gehanteerd moeten worden zodat resultaten ook naar buiten en naar ouders toe verantwoord kunnen worden. Leerlingen zullen dus altijd volgens een vooraf opgesteld plan en binnen een aantal vastgestelde grenzen zich dienen te ontwikkelen. In de eerder besproken theorieën komt dit gegeven niet naar voren. Dat wil niet zeggen dat de principes van oplossingsgericht werken nu niet meer bruikbaar zijn. Integendeel, veel van de uitgangspunten van oplossingsgericht werken zouden bijzonder geschikt zijn binnen om  binnen het huidige systeem van het Nederlandse onderwijs, en zo ook binnen het systeem van de Don Boscoschool toe te passen. Hetgeen ontbreekt in oplossingsgerichte theorieën, maar waar wel sterke behoefte aan is in bijvoorbeeld de Don Boscoschool, is dus een duidelijke, gestructureerde manier van planmatig werken. Planmatig werken heeft als bijkomend voordeel dat het evalueren van interventies en werkwijzen een stuk makkelijker wordt.  Een degelijke evaluatie impliceert wat de mogelijkheden zijn voor verdere of eventueel betere begeleiding. De principes van handelingsgerichte diagnostiek, verder HGD genoemd, zijn uitermate geschikt om structuur te geven aan oplossingsgerichte theorieën binnen het onderwijs . In dit hoofdstuk zal kort worden beschreven wat met HGD wordt bedoeld. Vervolgens zullen de uitgangspunten van HGD worden beschreven.

4.1
Algemeen

Onder HGD wordt een praktijkmodel verstaan voor diagnostiek en advisering. Het model beschrijft een proces waarbij een diagnosticus systematisch te werk gaat. Onderwijsleerproblemen worden geanalyseerd en gezocht wordt naar mogelijke verklaringen met als doel het geven van een advies dat gericht is op het aanpakken van deze problemen. Belangrijk hierbij is dat HGD zich richt op relevante risico- en protectieve factoren van de leerling, de docent en de onderwijsleer- en opvoedingssituatie (Pameijer en Van Beukering, 2006). Kindkenmerken worden hierbij niet uit het oog verloren, maar staan niet meer centraal. Het is eerder de afstemming van alle betrokkenen op de specifieke onderwijsbehoeften  van een leerling wat veel aandacht toekomt.

4.2
Uitgangspunten

Handelingsgerichte diagnostiek kent een zestal uitgangspunten (Pameijer en Van Beukering, 2006). In deze paragraaf worden de verschillende uitgangspunten kort besproken. 

Het eerste uitgangspunt van HGD is om te beginnen dat het model een bijdrage levert tot het formuleren van de onderwijsbehoeften van de leerling. Leerlingen verschillen onderling. De begeleiding van leerlingen is er op gericht zo doelgericht en effectief als mogelijk met deze verschillen om te gaan. Essentieel hierbij is hoe er naar de leerlingen wordt gekeken en hoe problemen worden geformuleerd. De onderwijsbehoeften van een leerling hebben hierin een centrale rol. Onderwijsbehoeften worden namelijk geformuleerd door aan te geven wat een kind nodig heeft om een bepaald doel te kunnen bereiken (De Lange, 2006). Voor de begeleiding is het vervolgens belangrijk te bepalen hoe de aanpak zo goed mogelijk kan worden afgestemd op datgene wat een leerling nodig heeft, zowel pedagogisch als didactisch. HDG richt zich op het verbeteren van deze afstemming. Net als in het eerder beschreven WOWW-model wordt getracht de factoren die zorgen voor het probleem af te zwakken en wordt er gezocht naar het versterken van de positieve aspecten en een aanpak die werkt. Het accent ligt ook bij HGD niet op de beperkingen van de leerling, maar juist op de mogelijkheden en behoeften van deze. Bijkomend voordeel hiervan is dat dit veel meer perspectief biedt dan het simpelweg opsommen van problemen en stoornissen. 

Het tweede uitgangspunt van HGD is dat de werkwijze systematisch en transparant is. Dit uitgangspunt is belangrijk om de consistentie in besluitvorming te verbeteren. Verschillen in diagnostici, begeleiders of docenten zullen nooit verdwijnen. Door systematisch en transparant te werken kunnen deze verschillen wel inzichtelijk gemaakt worden. Het is voor de betrokkenen duidelijk waarom een diagnosticus, begeleider of docent op een bepaalde manier te werk gaat en hoe hij of zij tot aanbevelingen of interventies komt. 

Als derde uitgangspunt wordt genoemd dat HGD doelgericht moet zijn. In de huidige diagnostiek wordt over het algemeen zoveel mogelijk informatie verzameld over de problemen van de leerling. Elke leerling krijgt eenzelfde batterij van testen en toetsen over zich heen zonder dat er eigenlijk goed gekeken is naar de hulpvraag van de leerling, de school of de ouders. Uiteindelijk blijkt vaak dat veel van de verzamelde informatie irrelevant is en überhaupt niet wordt gebruikt ten behoeve van het advies of de interventie. Deze werkwijze kost veel tijd en energie en het resultaat in de vorm van het advies is vaak ook nog eens ontoereikend. In de praktijk zien we dat terug in lange verslagen met daarin een zeer gedetailleerde beschrijving van onderzoeksgegevens. Het advies in deze verslagen is vaak een beknopte samenvatting met enkele algemene handreikingen als “structuur bieden” of “affectie tonen”.  Een dergelijk advies is voor een docent of voor de ouders amper uitvoerbaar omdat het veel te globaal is. Bij HGD wordt de nadruk veel meer gelegd op het doelgericht werken. Wat is het doel en wat is er nodig om dit doel te kunnen bereiken is de centrale vraag. Enkel de informatie die van belang is om op deze vraag antwoord te kunnen geven wordt verzameld. Een diagnose stellen is dus geen doel op zich meer, maar een middel om goed te kunnen adviseren. Een bruikbaar en op de toekomst gericht advies verhoogt de motivatie van alle betrokken om ermee aan de slag te gaan.

Het vierde uitgangspunt van HGD is dat er gewerkt wordt vanuit een transactioneel referentiekader. Het model richt zich dus niet enkel op de leerling, maar ook op de leerling in interactie met zijn omgeving. Vanuit een transactioneel referentiekader wordt de vraag waarom een leerling leer- of gedragsproblemen heeft, geherformuleerd tot de vraag: “Waarom heeft deze leerling,  uit dit gezin, in deze school, bij deze docent en bij deze medeleerlingen de gesignaleerde problemen en hoe kunnen we deze goed aanpakken?”. De kenmerken van de genoemde betrokkenen kunnen allemaal samenhangen met de leer- of gedragsproblemen van de leerling, en dus ook met de gewenste aanpak ervan.

Het uitgangspunt dat als vijfde wordt genoemd bij HGD is dat docenten, IB’ers, ouders, leerling en diagnosticus constructief samenwerken. Een goede samenwerking tussen de betrokkenen is tijdens het gehele traject van HGD belangrijk. De verwachtingen van ieder dienen duidelijk te zijn. Om een bepaalde situatie goed te kunnen begrijpen en vervolgens aan te pakken is het van belang dat er met de ouders, docent en leerling in gesprek wordt gegaan. Tot op heden is het veelal gebruikelijk geweest om meer tegen of over ouders, docenten en leerlingen te spreken. Dit is voor de begeleiding eigenlijk geen wenselijke situatie. De ouders hebben namelijk altijd het laatste woord. Zij bepalen naar welke school een leerling gaat en kiezen zelf om advies al dan niet op te volgen. Hen zoveel mogelijk in het advies betrekken voorkomt niet alleen misverstanden, het zorgt er tevens voor dat een advies echt op maat gesneden kan worden. Het inzicht van ouders, docenten en vooral ook van de leerlingen zelf over de problematiek en over geschikte oplossingen is vaak bijzonder groot. Het zou zonde zijn om deze informatie niet te gebruiken voor het uiteindelijke advies.

Het laatste uitgangspunt van HGD is dat er zoveel mogelijk uitgegaan dient te worden van de positieve aspecten van een leerling, docent, de ouders en de begeleiding. Door eenzijdig de nadruk te leggen op problemen is de kans groot dat positieve kenmerken, en dus ook mogelijke oplossingen voor een probleem, over het hoofd worden gezien. Zelfs bij ernstige problematiek zijn er altijd positieve elementen die benoemd kunnen worden. Dit zorgt ervoor dat er weer perspectief komt in de situatie. Leerlingen, ouders en docenten vinden het daarnaast ook nog eens fijn om positieve dingen te horen. De relatie en de vertrouwensband tussen school en de ouders en de leerling kan hierdoor worden versterkt, wat ook weer ten goede komt aan het gezamenlijk oplossen van de problemen.
Wanneer de bovenstaande uitgangspunten worden afgezet tegen de eerder besproken handelingsgerichte theorieën valt op dat HGD zich in beginsel richt op de inspraak van de leerling en de ouders en de afstemming daarvan op de school. Alle betrokkenen moeten zogezegd de neus in de dezelfde richting hebben staan en zo goed mogelijk van elkaars verwachtingen op de hoogte zijn. Wanneer we deze principes toevoegen aan de uitgangspunten van de oplossingsgerichte modellen, vormt zich in theorie een degelijke basis om als vertrekpunt voor handelingsplanning binnen een school te gebruiken.

Hoofdstuk 5
Onderzoek lesverwijderingen

5.1 
Inleiding en doelstelling

Het idee voor het onderzoek dat in dit hoofdstuk wordt beschreven is ontstaan uit een vraag van het management en het zorgteam van de V.S.O.-afdeling van de Don Boscoschool. Deze maakten kenbaar op de V.S.O.-afdeling een groot aantal lesverwijdering te signaleren. Tevens sprak men uit twijfels te hebben over het toenmalige lesverwijderingsbeleid en de naleving hiervan. Het ontbrak echter zowel het management als het zorgteam aan voldoende informatie om tot gedegen conclusies te komen. Een gebrek aan tijd om de zaak zelf te onderzoeken maakte dit een mooie gelegenheid om de stagiair pedagogiek te vragen de situatie rondom lesverwijderingen op de V.S.O.-afdeling van de Don Boscoschool eens in kaart te brengen.  Wanneer uit de resultaten  van dit onderzoek zou blijken dat er ruimte was voor verbetering in zaken omtrent lesverwijderingen, was de vraag tevens een advies hierin uit te brengen.

 In dit hoofdstuk zal het onderzoek worden beschreven dat naar aanleiding van de hierboven beschreven vraag in het schooljaar 2005-2006 van start is gegaan. Om te beginnen worden de opzet en de resultaten van het onderzoek beschreven. Het hoofdstuk wordt afgesloten met een terugkoppeling naar de theorie uit hoofdstuk 3. De conclusies en aanbevelingen die uit het onderzoek naar voren zijn gekomen worden apart besproken in het volgende hoofdstuk. De doelstelling van het lesverwijderingsonderzoek was vanaf het begin kraakhelder, en luidt als volgt:

 “Het lesverwijderingsonderzoek binnen de V.S.O.-afdeling van de Don Boscoschool levert een bijdrage aan een vermindering van het totaal aantal lesverwijderingen op deze afdeling.” 

Ten behoeve van deze doelstelling is tevens een centrale vraagstelling opgesteld met daaraan gekoppeld een aantal deelvragen. In de volgende paragraaf zijn de centrale vraagstelling en de deelvragen verder uitgewerkt.

5.2 
Centrale vraagstelling en deelvragen
Voorafgaand aan het onderzoek zijn een aantal onderzoeksvragen opgesteld die de basis moesten gaan vormen voor het verdere onderzoek. Om te beginnen is de centrale vraagstelling bepaald, welke luidt:

“Wat is de situatie omtrent lesverwijderingen op de V.S.O.-afdeling van de Don Boscoschool en hoe kan deze situatie eventueel worden verbeterd?”

De deelvragen die vervolgens van de centrale vraagstelling zijn afgeleid zijn de volgende:

· Hoeveel lesverwijderingen vinden er plaats in een periode van twaalf weken?

· Op welke momenten vinden lesverwijderingen plaats?

· Bij welke docenten vinden lesverwijderingen plaats?

· In welke klassen vinden lesverwijderingen plaats?

· Zijn de lesverwijderingen conform het hiervoor opgestelde lesverwijderingsbeleid?

· Wat zijn oorzaken voor lesverwijderingen?

Voor de duidelijkheid zullen begrippen uit de vraagstelling hieronder worden toegelicht.

Lesverwijdering:

Van een lesverwijdering is sprake wanneer een docent bepaalt dat een leerling niet langer mag deelnemen aan de les voor de resterende tijd van het desbetreffende lesuur. De leerling dient hierbij  het leslokaal te verlaten en zich te melden bij zijn/haar mentor.

Lesverwijderingsbeleid:

Voor lesverwijderingen op de V.S.O.-afdeling van de Don Boscoschool gelden de volgende regels:

· Een lesverwijdering mag alleen plaatsvinden als lesgeven pedagogisch onmogelijk wordt gemaakt.

· In geval van een lesverwijdering dient de leerling zich te melden bij zijn of haar mentor. Hier ontvangt de leerling het lesverwijderingsformulier dat door hem of haar volledig dient te worden ingevuld. De mentor dient dit lesverwijderingsformulier vervolgens aan de “verwijderende leerkracht” te overhandigen.

· Bij het op de gang plaatsen van leerlingen dient de lokaaldeur geopend te blijven.

· Het langdurig niet toelaten van leerlingen (voor meer dan 1 lesdag) dient in overleg met de directie / Commissie van Begeleiding te geschieden. Ook het uitsluiten van leerlingen aan activiteiten (bowlen, schaatsen, schoolreis, sportdag e.d.) dient in overleg met directie en/of C.v.B. te geschieden.  

5.3  
Algemene beschrijving van het onderzoek, de populatie en de dataverzamelingsmethode
In de inleiding van het hoofdstuk staat kort beschreven wat de aanleiding voor dit onderzoek is geweest. In deze paragraaf zal met name een algemene beschrijving van het onderzoek worden gegeven en worden uitgelegd hoe de verschillende gegevens zijn verzameld. De populatie van het onderzoek betreft alle leerlingen van de V.S.O.-afdeling van de Don Boscoschool die in de periode van het onderzoek uit de les zijn verwijderd. Een verdere beschrijving van deze populatie is terug te vinden in hoofdstuk twee van deze scriptie. Bij het verwerken van de resultaten zijn tevens enkele zakelijke gegevens gebruikt die betrekking hebben op de lesgevende docenten in de periode van het onderzoek, zoals het aantal lesuren dat zij individueel verzorgen.

 In overleg met de gedragsdeskundigen en de coördinator van de V.S.O.-afdeling van de Don Boscoschool is alvorens er daadwerkelijk gestart werd met het onderzoek de procedure bepaald die leerlingen en medewerkers zouden moeten gaan volgen in geval van een lesverwijdering. Leerlingen zouden vanaf heden in geval van een lesverwijdering niet meer naar de mentor gestuurd worden, zoals dat gebruikelijk was, maar naar een apart klaslokaal waar alleen de onderzoeker en eventueel andere uit de les gestuurde leerlingen aanwezig waren. Welk lokaal dit betrof werd dagelijks door de onderzoeker op het mededelingenbord opgehangen. Bij aankomst in deze zogenoemde time-out klas werd de leerling indien nodig in eerste instantie gekalmeerd. Vervolgens werd door de onderzoeker en de leerling samen een lesverwijderingsformulier ingevuld. In figuur 1 van bijlage 3 is een voorbeeld te zien van een door de onderzoeker ingevuld lesverwijderingsformulier. De leerling vulde zelf een soortgelijk formulier op papier in. Het gesprek wat plaatsvond tussen de leerling en de onderzoeker had de vorm van een open interview. Er is geen gebruikt gemaakt van een vragenlijst of een vaststaand format voor het gesprek. Het verhaal van de leerling stond altijd centraal. Het gesprek werd door de onderzoeker niet of nauwelijks gestuurd. Afhankelijk van de situatie werden er een aantal open vragen aan de leerling gesteld met als doel zo veel mogelijk informatie te verzamelen over de lesverwijdering. Het moment van verwijdering en de verwijderende docent werden genoteerd. Tevens werd er getracht te achterhalen welke gebeurtenissen uiteindelijk tot de lesverwijdering hadden geleid. Wanneer de onderzoeker van mening was dat een leerling voldoende was gekalmeerd en in staat was de les op een goede manier te vervolgen, werd de leerling met het ingevulde lesverwijderingsformulier terug gestuurd naar de klas. Op het lesverwijderingsformulier beschreef ook de docent wat er gebeurd was vanuit zijn/haar perspectief. Wanneer een leerling niet in staat was om in de les terug te keren, verbleef de leerling voor de resterende tijd van dat lesuur in de time-out klas om aldaar zelfstandig aan zijn werk verder te gaan. De tijd die een leerling in de time-out klas doorbracht moest in de meeste gevallen diezelfde dag na schooltijd worden ingehaald. Aan het einde van de dag ging de onderzoeker bij alle docenten die één of meerdere leerlingen hadden verwijderd langs om ook zelf hun kant van het verhaal te horen. Tevens werd er nagevraagd wat de genomen strafmaatregel was. Deze informatie werd verwerkt in het digitale lesverwijderingsformulier. Wekelijks werd er van de lesverwijderingen een overzichtje gemaakt welk aan de coördinator en de gedragsdeskundigen werd overhandigd. 

Nadat de bovenstaande procedure aan het team uitgelegd was, is deze voor een periode van twaalf weken in gebruik genomen. De informatie die hieruit naar voren is gekomen staat hieronder in de paragraaf resultaten verder beschreven.

5.4 
Resultaten
De resultaten die uit het lesverwijderingsonderzoek naar voren zijn gekomen worden in deze paragraaf beschreven. Hierbij dient opgemerkt te worden dat er een aantal lesverwijderingen tijdens de periode van het onderzoek mogelijk niet zijn geregistreerd als zijnde lesverwijdering en derhalve ook niet zijn meegenomen in het onderzoek. Reden hiervoor was dat de veiligheid van de onderzoeker en van leerlingen in de time-out klas op dat moment niet gegarandeerd kon worden. Daarnaast is er een klein aantal lesverwijderingen die, al dan niet bewust, niet volgens de eerder beschreven procedure zijn verlopen. Naar alle waarschijnlijkheid is het wel gelukt de meeste van deze “gemiste” lesverwijderingen op een later moment te achterhalen en alsnog betrekken in het onderzoek. Doch kan niet worden gesteld dat de gegevens zoals deze hier onder staan beschreven voor 100% overeenkomen met de werkelijkheid. Mogelijke afwijkingen in enkele totalen waren helaas niet te voorkomen. Desalniettemin geven de onderstaande gegevens een goed beeld van de situatie rondom lesverwijderingen op de Don Boscoschool ten tijde van het onderzoek en is de validiteit van de gegevens hoog genoeg om een aantal later te noemen conclusies te trekken.

Voor het beschrijven van de resultaten van het lesverwijderingsonderzoek is er een onderverdeling gemaakt in de vier onderstaande categorieën.

5.4.1 Tijd

Bij het registreren van de lesverwijderingen is er onder andere gekeken naar de momenten waarop de lesverwijderingen plaatsvonden. Zo is de dag van de week geregistreerd alsook het lesuur waarin de lesverwijderingen plaatsgevonden. De lesuren zijn onderverdeeld in een tweetal categorieën. De eerste categorie bestaat uit lesverwijderingen tijdens de ochtend. De tweede categorie uit lesverwijderingen tijdens de middag. Als grens is de middagpauze genomen. Kijkend naar het totaal aantal verwijderingen in de ochtend en in de middag blijkt dat het aantal verwijderingen tijdens de ochtend groter is dan het aantal verwijderingen tijdens de middag in de onderzochte twaalf weken (bijlage 4,  figuur 1 en figuur 7). Van het totaal aantal lesverwijderingen vind namelijk 65% in de ochtend plaats en 35% in de middag. Hierbij moet vermeld worden dat het aantal lesuren tijdens de ochtend (4) groter is dan het aantal lesuren tijdens de middag (maximaal 3). Er is daarom tevens gekeken naar het gemiddeld aantal lesverwijderingen per lesuur in de ochtend en in de middag. Ook hier bleek een verschil tussen te bestaan. In de ochtenduren zijn er namelijk gemiddeld 0,49 verwijderingen per uur. In de middaguren zijn er gemiddeld 0,35 verwijderingen per uur. 

Wanneer er gekeken wordt naar het aantal verwijderingen per dag van de week zijn ook hier duidelijke verschillen aan te wijzen (bijlage 4, figuur 2). Opmerkelijk is dat op de woensdag, waar enkel in de ochtend lessen plaatsvinden en de leerlingen in de middag vrij hebben, meer verwijderingen zijn geconstateerd dan op de maandag, waar de hele dag lessen plaatsvinden. Bovendien lijkt het aantal lesverwijderingen te stijgen naarmate de week vordert. Op vrijdag hebben in de onderzochte twaalf weken de meeste lesverwijderingen plaatsgevonden. Kijkend naar het totaal aantal verwijderingen per week zien we ook duidelijk de invloed van vakanties en vrije dagen op het aantal verwijderingen (bijlage 4, figuur 3). 

5.4.2 Docenten

Van elke lesverwijdering is niet alleen bijgehouden wanneer deze heeft plaatsgevonden maar ook bij welke docent deze heeft plaatsgevonden. Er zijn hier een aantal duidelijke verschillen te zien tussen de diverse docenten van de Don Boscoschool. In figuur 4 van bijlage 4 is weergegeven welk deel van het totaal aantal lesverwijderingen is toe te schrijven aan de verschillende docenten. Omdat niet elke docent hetzelfde aantal lesuren heeft is in figuur 5 van bijlage 4 de verhouding hiervan weergeven. Middels deze twee figuren kan worden berekend wat het gemiddeld aantal lesverwijderingen is per docent per lesuur in een periode van twaalf weken. Dit is weergegeven in figuur 8 van bijlage 4. De uitschieters in figuur 8 zijn nader bekeken. Het blijkt dat docent CR met name aan een hogere waarde komt dan zijn collega’s door zijn conflict(en) met één specifieke leerling. Verder zijn er geen bijzonderheden te ontdekken. De lesverwijderingen van de overige uitschieters in de figuur betreffen verschillende leerlingen met uiteenlopende redenen. Voor de volledigheid dient wellicht vermeld te worden dat docent WK een vervanger is voor een langdurig zieke collega ten tijde van het onderzoek.
5.4.3 Klassen

Het aantal lesverwijderingen blijkt ook per klas sterk te verschillen. In de figuren 6 en 9 van bijlage 4 is dit duidelijk te zien. De uitschieters zijn wederom nader bekeken. Wat betreft klas 3B is de hoge waarde voor een groot deel toe te schrijven aan dezelfde specifieke leerling die voor de hoge waarde van docent CR zorgt in de eerder genoemde figuur 8 van bijlage 4. In de eerste klas is er geen specifieke leerling die voor het hoge aantal verwijderingen verantwoordelijk is. Er zitten in deze klas meerdere leerlingen die vaak worden verwijderd uit de les. Goed om te zien is dat het aantal lesverwijdingen in de vierde klas bijzonder meevalt in de onderzochte periode.
5.4.4 Oorzaken van lesverwijdering

In het onderzoekje is ook gekeken naar veelvoorkomende oorzaken voor lesverwijdering. Redenen voor lesverwijdering blijken zeer vaak hetzelfde te zijn. Op enkele uitzonderingen na zijn de lesverwijderingen in de onderzochte periode toe te schrijven aan twee oorzaken. De eerste oorzaak is stoorzendergedrag. Hiermee wordt bijvoorbeeld bedoeld door de les heen praten, geluidjes of opmerkingen maken en tikken of trommelen met de handen of de voeten. Wanneer docenten dit gedrag van leerlingen proberen te corrigeren, en zij hiermee niet het gewenste resultaat bereiken, blijkt het verwijderen van de storende leerling uit de les een veel gekozen middel om de rust in de klas te herstellen. Wanneer leerlingen tevens een brutale reactie geven op de correctie van de docent, blijkt een lesverwijdering voor veel docenten bijna onvermijdelijk. 
De tweede veelvoorkomende reden voor lesverwijdering is het niet participeren in de les van leerlingen. Reden hiervoor was vaak ofwel een geringe motivatie van de leerling ofwel het vergeten van de benodigde boeken of andere spullen. Opvallend was dat regelmatig leerlingen na een lesverwijdering de reden van verwijdering niet goed konden aangeven. Sommige leerlingen hebben moeite met het toegeven van fouten die ze zelf hebben gemaakt, en schuiven de problemen graag af op anderen. Deze leerlingen weten vaak echter zeer goed wat ze goed of fout hebben gedaan. Toch is er geconstateerd dat enkele docenten ook daadwerkelijk niet goed de reden aangeven van een lesverwijdering. Men zegt dan tegen de leerling wanneer deze om een verklaring vraagt dingen in de trant van “Dat weet je zelf best”. Bovendien wekt het bestuderen van de gegevens het vermoeden dat sommige docenten moeite hebben elke les weer met een schone lei te beginnen. Dit is echter op basis van de huidige gegevens moeilijk te bewijzen en valide uitspraken kunnen hierover dan ook niet worden gedaan.

5.5 
Reflectie op resultaten in combinatie met de theorie

De resultaten die uit het lesverwijderingsonderzoek naar voren zijn gekomen zijn opmerkelijk. Opmerkelijk omdat in de resultaten naar voren komt dat het lesverwijderingsbeleid zoals omschreven in paragraaf 5.2 niet op elke lesverwijdering van toepassing is gebleken. Om te beginnen zal in deze paragraaf geprobeerd worden een antwoord te geven op het eerste deel van de centrale vraagstelling van het onderzoek, namelijk “Wat is de situatie omtrent lesverwijderingen op de V.S.O.-afdeling van de Don Boscoschool?”. Het tweede deel van de vraagstelling zal besproken worden in het hierop volgende hoofdstuk. 

Helaas is vastgesteld geworden dat ten tijde van het lesverwijderingsonderzoek het regelmatig is voorgekomen dat lesverwijderingen niet conform het lesverwijderingsbeleid hebben plaatsgevonden. Niet elke leerling die tijdens het onderzoek de les uit gestuurd is geworden heeft het lesgeven ook daadwerkelijk onmogelijk maakt. Dit geldt echter niet voor alle docenten. Een groot deel van de docenten houdt zich, in ieder geval in de onderzochte twaalf weken, prima aan het lesverwijderingsbeleid. Wanneer de gegevens worden bestudeerd is het opvallend, maar eigenlijk ook vrij logisch, dat de docenten met relatief veel lesverwijderingen zich het minst houden aan het lesverwijderingsbeleid. Met name de verwijderingen van WK, JG en NJ zijn vaak niet in lijn met het lesverwijderingsbeleid. Verklaringen voor de lesverwijderingen van bovenstaande docenten waren bijvoorbeeld “hij was gewoon druk”, “hij zat te tikken met zijn voeten”, “hij had geen spullen bij zich” of “hij was aan het kletsen”. Bij geen van deze situaties kwam naar voren dat het lesgeven zonder de betreffende leerling te verwijderen niet verder mogelijk was op dat moment. Wellicht werd het lesgeven voor deze docenten wel makkelijker na één, twee of zelfs vier verwijderingen in een lesuur. Dit is echter geen doel op zich. De genoemde voorbeelden zijn zaken die zeker op een ZMOK school in de klas opgelost moeten kunnen worden door de docent. Kijkend naar de problematiek van de leerlingen die ook in hoofdstuk 2 van deze scriptie is beschreven, is gedrag als beweeglijkheid, snel afgeleid zijn, spullen vergeten e.d. goed verklaarbaar. Dit gedrag is niet juist, maar kan wel worden verwacht op basis van de kennis die over deze leerlingen beschikbaar is. Het mag zelfs nog scherper gesteld worden: het gedrag wat hier wordt beschreven is juist een belangrijke reden geweest voor de meeste leerlingen om onderwijs te volgen op een speciale school als de Don Boscoschool. Van medewerkers van deze school mag juist worden verwacht dat deze manieren weten te bedenken om met dergelijk gedrag van leerlingen om te gaan. Leerlingen zouden op grond van enkel dit gedrag niet uit de les mogen worden verwijderd, zoals ook in het lesverwijderingsbeleid wordt gesteld. De betreffende leerlingen dienen juist in staat gesteld te moeten worden om het storende gedrag zodanig te reguleren dat ze zichzelf en anderen hiermee niet tot last zijn. Bij gevallen waar docenten het lesverwijderingsbeleid niet als zodanig hebben nageleefd, blijkt dat de focus van de docent ligt bij het negatieve gedrag. In hoofdstuk 3 van deze scriptie, waar de oplossingsgerichte modellen worden besproken, komt duidelijk naar voren dat het juist belangrijk is om het positieve in het (negatieve) gedrag te ontdekken en dit te stimuleren. Een leerling uit de les verwijderen is volgens de oplossingsgerichte filosofie dan ook een van de slechts denkbare scenario’s om tot een oplossing van een probleem te komen. De leerling wordt bij een verwijdering gestraft (het negatieve gedrag krijgt de aandacht) en geïsoleerd van oplossingen (de oplossing ligt namelijk binnen de klas en uiteindelijk in de interactie tussen de docent en de leerling).Volgens de theorie is de kans dan ook groot dat de situatie zich in de toekomst zal herhalen. De leerling heeft nog steeds niet voor ogen wat er van hem of haar wordt verwacht, wat het wenselijk gedrag is. Bovendien wekt een lesverwijdering altijd frustraties op wat de relatie tussen leerling en docent over het algemeen niet ten goede komt.  

In het onderzoek komt ook naar voren dat leerlingen zich met name bij JG anders in de les gedroegen dan bij andere docenten. Er is met verschillende leerlingen hierover gesproken. Deze gaven aan dat JG vaak voor hun grappige reacties vertoonde wanneer deze boos werd om iets. Leerlingen hebben weinig respect voor JG en hebben duidelijk plezier in het uidagen van deze docent. Vanuit de oplossingsgerichte theorieën is bekend dat een vertrouwensrelatie tussen docent en leerling om diverse redenen zeer belangrijk is. Het ontbreken van deze vertrouwensrelatie zorgt ervoor dat leerling weinig gemotiveerd zijn om te luisteren naar instructies of aanwijzingen van de docent, laat staan deze op te volgen. De situatie binnen de klas gaat van kwaad tot erger, wat uiteindelijk resulteert in een situatie die pedagogisch nagenoeg onhandelbaar is. Dit heeft een kettingreactie als gevolg. Leerlingen komen naar de les met als doel het “terroriseren” van de klas en de docent. De negatieve spiraal waar leerlingen op zo’n moment in terecht komen kan mijns inziens alleen doorbroken worden door te kijken naar wat de leerlingen nodig hebben om zich beter te gedragen en dit vervolgens samen met hen te realiseren.

Kijkend naar de overige resultaten valt op dat docent CR heeft tevens relatief meer leerlingen heeft verwijderd dan zijn collega’s in de twaalf onderzochte weken. Er zijn weinig bijzonderheden te melden over deze verwijderingen. Met name leerling AA is regelmatig uit de les van CR verwijderd. Een conflict over het inhalen van een uur na school heeft er zelfs toe geleid dat leerling AA lange tijd (bijna 2 maanden) niet toegelaten is in de les. Leerling AA is een jongeman die de hele dag met zijn voeten zit te tikken. Veel docenten, en vooral CR, werden hier stapelgek van. Wanneer AA op zijn gedrag werd aangesproken gaf hij niet zelden een zeer brutale reactie. Het gevolg was dat AA een van de vaste klanten van de time-out groep werd. Omdat AA zoveel tijd in de time-out groep doorbracht, en hij het gezien zijn didactische resultaten op dat moment zich niet kon veroorloven grote achterstanden op te lopen, is in de time-out groep bekeken hoe AA aan het werk gezet kon worden zonder dat anderen in zijn omgeving daar last van hadden. Voor de situatie in de time-out groep bleek de oplossing simpel. Hier moest zelfstandig aan opdrachten uit het boek worden gewerkt, en was er geen docent die uitleg stond te geven. Het was voor AA dan ook een opluchting toen hij ontdekte dat hij, zolang hij goed aan het werk was, hij toestemming had om naar zijn mp3-speler te luisteren. Het getik met de voeten was op slag voorbij. 
Wanneer er gekeken wordt naar de verwijderingen van de overige docenten blijkt het ook hier regelmatig voor te komen dat er niet wordt gehandeld conform het lesverwijderingsbeleid. Uit de verzamelde gegevens is gebleken dat naast JG en WK ook docenten NJ en ME regelmatig leerlingen hebben verwijderd omdat deze bijvoorbeeld geen spullen bij zich hadden. Van de overige verwijderingen kan gesteld worden dat deze conform het beleid zijn uitgevoerd. Opvallend is hier dat er weinig rekening lijkt gehouden te worden met toetsen en overhoringen. Zo is het regelmatig voorgekomen dat leerlingen deze gemist hebben omdat ze uit de les verwijderd waren. Het moeten inhalen van de gemiste werken is een onnodige stressfactor voor leerlingen die makkelijk voorkomen kan worden. Tevens is gebleken dat docenten nog al eens de neiging hebben straf op straf te stapelen. Zoals in de resultaten al opgemerkt is vinden sommige docenten het moeilijk elke les weer met een schone lei te beginnen. Zo is het geen uitzondering dat een leerling die ’s ochtend uit de les wordt verwijderd, ’s middags geen toestemming heeft om een andere les, van dezelfde docent, bij te wonen. Dit is een maatregel die eigenlijk alleen bij extreme conflicten toegepast zou moeten worden. Het is wijselijk voor docenten zorgvuldiger hiermee om te gaan en niet altijd voor de makkelijkste weg te kiezen. Gedurende het onderzoekje kwam namelijk sterk het idee naar voren dat een aantal docenten de problemen graag naar anderen doorschuiven. “Laat de mentor dit maar opknappen” of “Zet hem maar bij Roel dan heb ik er geen last van” zijn geen ongebruikelijke redenen om leerlingen niet tot de les toe te laten of te verwijderen. Vanuit de oplossingsgerichte modellen bekeken zijn dergelijke situaties uit den boze. 
Zoals in de resultaten is te zien is er in het lesverwijderingsonderzoek niet alleen gekeken of de lesverwijderingen conform het hieraan gekoppelde beleid zijn. Ook naar de momenten van de verwijderingen is gekeken. Het blijkt dat de meeste lesverwijderingen in de ochtend plaatsvinden.

Een mogelijke reden hiervoor kan zijn dat de leerlingen, die vaak thuis veel problemen hebben, hun problemen als het ware mee naar school nemen. Leerlingen kunnen op school nog gefrustreerd zijn over problemen die ze eerder op de ochtend thuis of op de groep hebben meegemaakt. Hoewel hier verder geen onderzoek naar is gedaan lijkt dit vooralsnog de meest voor de hand liggende reden om het groter aantal verwijderingen in de ochtend te verklaren.

Tevens is te zien dat het aantal lesverwijderingen toeneemt naarmate de week vordert. In de figuren is goed te zien dat vakanties en vrije dagen, maar ook het weekend, invloed hebben op het aantal verwijderingen. Het “rustpunt” in de week, de woensdagmiddag, lijkt daarentegen niet van invloed te zijn op het aantal verwijderingen. Omdat bij dit alles zeer veel factoren een rol kunnen spelen is uitgebreider onderzoek noodzakelijk om hierover goede uitspraken te kunnen doen. Op dit moment is hiervoor te weinig informatie beschikbaar. Dit geldt ook voor de verschillen die te zien zijn tussen de verschillende klassen van de V.S.O.-afdeling. Mogelijk zijn deze verschillen te verklaren aan de hand van de samenstelling van de groepen of de lesroosters van deze. Ook hier is niet voldoende informatie over beschikbaar om valide uitspraken te doen. Wat eigenlijk ook veel belangrijker is voor de Don Boscoschool, is een aantal aanbevelingen die gebruikt kunnen worden om de beschreven situatie omtrent lesverwijderingen te verbeteren. In het hoofdstuk dat nu volgt zal dit verder uitgewerkt worden.
Hoofdstuk 6
Conclusies en aanbevelingen
Inleiding

In dit hoofdstuk zal, met in het achterhoofd de verschillende theoriehoofdstukken en de resultaten van het lesverwijderingsonderzoek, geprobeerd worden een antwoord te geven op het tweede deel van de centrale vraagstelling van het onderzoek, te weten “…en hoe kan deze situatie eventueel worden verbeterd?”. Direct hier aan gekoppeld is de centrale vraagstelling van dit afstudeerproject, welke luidt: “Welke  aanbevelingen kunnen  van uit de oplossingsgerichte en handelingsgerichte diagnostiek worden gedaan ter bevordering van het pedagogisch klimaat op de V.S.O.-afdeling van de Don Boscoschool?”. Het gewenste pedagogische klimaat van de Don Boscoschool staat omschreven in het eerste hoofdstuk van deze scriptie. Het moge duidelijk zijn dat de resultaten die uit het lesverwijderingsonderzoek naar voren zijn gekomen conflicteren met dit gewenste pedagogische klimaat. De vele lesverwijderingen, die bovendien voor een deel niet conform het daarvoor opgestelde beleid plaatsvinden, hebben een negatieve invloed op het pedagogische klimaat binnen de school. In dit hoofdstuk zal worden begonnen met een opsomming van een klein aantal simpele en bondige handreikingen die een positieve bijdrage kunnen leveren aan het pedagogische klimaat van de Don Boscoschool. Het hoofdstuk zal eindigen met een beschrijving van het huzarenstukje van dit afstudeerproject: het Individueel Handelingsplan Formulier.  
6.1
Aanbevelingen

Uit het onderzoek is gebleken dat de situatie omtrent lesverwijderingen inderdaad ruimte over laat voor verbeteringen. Naast het ontwikkelde Individueel Handelingsplan Formulier wat later in het hoofdstuk aan bod komt, staan hieronder puntsgewijs een aantal suggesties die tevens kunnen bijdragen aan het bevorderen van het pedagogische klimaat op de Don Boscoschool. 

· Nieuwe leerkrachten of vervangers zouden goed op de hoogte gesteld dienen te worden van het huidige beleid en de protocollen van de Don Boscoschool. In het lesverwijderingsonderzoek is gebleken dat nieuwe docenten en vervangers meer leerlingen uit de les verwijderen dan hun collega’s. Redenen hiervoor zijn in het onderzoek niet verklaard, maar het goed onder de aandacht brengen van het beleid van de school en de gewenste werkwijze zou in ieder geval een goed begin zijn.
· Blijf lesverwijderingen wanneer mogelijk registreren. Enkel het registreren van de lesverwijderingen zoals ook omwille van het onderzoek is gebeurd, heeft een aantal voordelen. De registratie van lesverwijderingen kan bijvoorbeeld  gebruikt worden als controle op correcte uitvoering van het lesverwijderingsbeleid. De gegevens kunnen ook als leidraad dienen om probleemsituaties beter bespreekbaar te maken. De transparantie zal op dit gebied toenemen en er kan sneller ingegrepen worden in onwenselijke situaties. Het feit dat bij docenten bekend is dat de lesverwijderingen worden geregistreerd kan bovendien een extra stimulans vormen om een bepaald probleem toch binnen de klas op te lossen.
· Kijk naar de toekomst, niet naar het verleden. Wat een leerling in het verleden allemaal heeft gedaan doet niet ter zake. Zogenoemde probleemleerlingen worden al snel strenger aangepakt terwijl dit eigenlijk vaak een averechts effect heeft. Er zijn tal van andere mogelijkheden om leerlingen meer te motiveren of te corrigeren. Bovendien mogen schoolresultaten nooit aanleiding zijn voor een strengere aanpak. Dit werkt demotiverend. Ook hier kan er bij voorkeur gekeken worden naar een andere aanpak. Het WOWW-model en het SF-model bieden enkele goede instrumenten om hierbij van dienst te zijn. 

· Leerlingen vullen het lesverwijderingsformulier niet altijd waarheidsgetrouw in. Dit kan moedwillig gebeuren. Het kan echter ook zo zijn dat een leerling een geheel ander perspectief heeft op hetgeen is gebeurd dan zijn omgeving. Een lesverwijderingsformulier klassikaal bespreken kan zulke leerlingen tot inzicht brengen in hun gedrag. Dit vermindert het oppositionele gedrag. Klasgenoten kunnen goed worden gebruikt bij het corrigeren van ongewenst gedrag (denk aan de relatievragen uit het SF-model).
· Geef eerlijk en duidelijk zaken aan die goed of minder goed gaan. Vooral het eerste wordt nog al eens onderschat. Voor veel leerlingen zijn gezien hun problematiek zelfs de kleinste stappen richting een doel al knap en verdienen een compliment. Complimenten geven heeft ongetwijfeld een positief effect op het gedrag en de motivatie van leerlingen.

· Wanneer docenten in discussie gaan met een leerling komt het wel eens voor dat de docent dreigt met maatregelen om de leerlingen van gedachte of gedrag te doen veranderen. Dit heeft vaak niet het gewenste effect. Wanneer de maatregelen al van te voren op papier zijn gezet, en elke docent en leerling van deze maatregelen op de hoogte is, zou dit veel discussies en conflicten kunnen verkomen.

· Docenten kunnen vaker gebruik maken van een korte time-out. Een leerling eventjes op de gang laten werken kan hetzelfde effect hebben als een lesverwijdering. Bovendien is dit minder belastend voor de mentoren die normaal gesproken deze leerlingen allemaal opvangen.

6.2
Het Individueel Handelingsplan Formulier

Inleiding

In de inleiding van dit hoofdstuk werd het ontwikkelde Individueel Handelingsplan, verder IHP genoemd, als het huzarenstukje van dit afstudeerproject genoemd. Dit is niet zonder reden. Het IHP is in eerste instantie ontworpen om enerzijds via deze weg te proberen het aantal lesverwijderingen op de V.S.O.-afdeling van de Don Boscoschool te verminderen, en anderzijds om een basis te leggen voor een gestructureerde manier van oplossingsgericht werken. Het IHP wordt inmiddels niet alleen op de Don Boscoschool meer gebruikt. Er zijn diverse scholen en afdelingen die inmiddels met het IHP werken en het aantal geïnteresseerde scholen groeit nog steeds elke dag. Reden hiervoor is dat het ontwikkelde IHP een groot aantal voordelen heeft ten opzichte van de handelingsplannen zoals die tot nog toe vaak werden gebruikt. Er zal in dit hoofdstuk om te beginnen worden stilgestaan bij de vorm van het IHP en de manier zoals dit op een afdeling zou kunnen worden gebruikt. Vervolgens zullen de belangrijkste voordelen van het IHP worden toegelicht. De functies die het IHP vervult worden in een aparte paragraaf besproken. Een digitale versie van het IHP is overigens te vinden op de cd-rom die aan deze scriptie is toegevoegd.

6.2.1 Het IHP formulier 

Een IHP is een formulier met als belangrijkste doel het aansturen en bijhouden van individuele ontwikkelingen van een leerling op zowel vakoverstijgende gebieden als vakspecifieke gebieden. Dit betekent dat er in het formulier voor elke de leerling doelen worden opgesteld die betrekking hebben op didactische resultaten, zoals overgaan naar de volgende klas, en op een aantal vakoverstijgende gebieden, bijvoorbeeld doelen op sociaal-emotioneel vlak. De leerling, de groepsleerkracht, de ouders en het zorgteam kunnen op een IHP aangeven wat zij belangrijk achten om aan te gaan werken. Dit wordt verwoord in kleine, concrete doelen die binnen één periode behaald moeten kunnen worden. Aan het einde van de periode wordt bekeken in hoeverre de doelen zijn behaald. Met o.a. deze informatie wordt vervolgens een nieuw IHP opgesteld.

Er zijn een aantal belangrijke elementen in het formulier en de wijze waarop dit wordt toegepast waarmee het IHP zich onderscheidt van andere handelingsplannen. In de volgende paragraaf zullen deze worden toegelicht.

6.2.2 De kracht van het IHP
Zoals gezegd heeft het IHP een aantal belangrijke voordelen ten opzichte van andere formulieren. De grootste kracht van het formulier zit hem ogenschijnlijk in de manier waarop het formulier wordt gebruikt. In het verleden was het gebruikelijk dat er een handelingsplan werd gemaakt over een leerling. Dit IHP kan echter gebruikt worden om een handelingsplan met een leerling te maken. Het IHP is namelijk een digitaal formulier, waarin alle informatie die normaliter regelmatig wordt ingevuld, reeds ingebakken zit in het formulier zelf. Dit betekent dat namen van leerlingen, de klassen, de docenten, maar ook alle doelen en hieraan mogelijk gekoppelde werkwijzen reeds in het formulier zijn verwerkt. Door middel van keuzelijsten kunnen doelen en werkwijzen worden aangeklikt. Dit heeft een aantal voordelen. Het spreekt voor zich dat het een enorme tijdsbesparing oplevert wanneer doelen en werkwijzen niet zelf meer bedacht en opgeschreven hoeven te worden. Men kan een leerling de verschillende rijtjes met doelen en werkwijzen laten zien, en hem of haar vragen welke doelen hij of zij zelf belangrijk vindt en wil opnemen in het handelingsplan. Uitgebreide kennis van het formuleren van doelstellingen en werkwijzen is dus niet meer nodig om tot een kwalitatief goed handelingsplan te komen. Bovendien wordt op deze manier een handelingsgerichte manier van werken geïntroduceerd. De leerling bepaalt zelf wat zijn doelen zijn en op welke manier hij aan deze doelen wil werken. Dit kan door middel van de genoemde keuzelijsten in de eerste twee kolommen van het formulier worden aangeklikt. In de derde kolom aan de rechter zijde van het formulier wordt vervolgens samen met de begeleider geformuleerd wanneer de genoemde doelen zijn behaald. Dit wordt gedaan door concrete, meetbare zaken op te schrijven die afgeleid kunnen worden uit de twee eerder ingevulde kolommen. Het grote voordeel hiervan is dat de leerling zijn eigen hulpvraag formuleert en precies weet wat hij/zij moet doen om tot een bepaalde oplossing te komen, volledig volgens het gedachtegoed van de oplossinggerichte theorieën. De voordelen die deze theorieën noemen van handelingsgericht werken komen zo duidelijk in de praktijk naar voren. Leerlingen zijn gemotiveerder om aan hun eigen doelen te werken omdat zij hier nu zelf inspraak in hebben gehad. Ze leren door het formulier in te vullen op meerdere manier naar zichzelf te kijken en ze leren oorzaak-gevolg relaties eerder herkennen. De leerlingen vinden het leuk om op deze manier eens naar zichzelf te kijken, en komen vaak met hele goede doelstellingen en werkwijzen die op hun eigen situatie van toepassing zijn. De leerlingen weten vaak bijzonder goed wat hun problematiek is en wat er zou moeten gebeuren om deze problemen op te lossen of te voorkomen. Middels het IHP kunnen de leerlingen dit ook op papier krijgen en kan er binnen de school een didactisch en pedagogisch programma op maat worden aangeboden. Het IHP formulier gaat dus een centrale rol spelen in de leerlingbegeleiding.

Op het moment dat het IHP samen met de leerling is ingevuld, is het nog niet volledig. De mentor, het zorgteam en de ouders krijgen ook allen de mogelijkheid om op het IHP aan te geven wat de wenselijke doelen en werkwijzen voor een leerling zijn. Voor de bespreking van het IHP met de ouders kan er eventueel gebruikt worden gemaakt van het format in figuur 2 van bijlage 6. Uiteindelijk wordt wel alles weer teruggekoppeld naar de leerling en met hem of haar overlegd. Een voorbeeld van een cyclus waarin het IHP wordt gebruikt is te vinden in bijlage 5. Deze cyclus vindt vier maal per schooljaar plaats. De leerlingenkaart uit de cyclus is overigens een samenvatting van het IHP formulier. Wanneer deze cyclus wordt gevolgd ontstaat er niet alleen een gedegen handelingsplanning. Het IHP vormt tevens een volledig overzicht van de didactische en pedagogische ontwikkeling gedurende een schooljaar. De betrokkenen en partijen die in het handelingsplan worden betrokken, zijn goed op de hoogte van elkaars verwachtingen. Oplossingsgerichte principes en handelingsgericht werken gaan hand in hand.

6.2.3 De functies van het IHP

Het IHP zoals in dit hoofdstuk beschreven vervult een aantal functies en voldoet daarmee aan alle eisen van de onderwijsinspectie en het REC Cluster IV. In deze paragraaf zullen de verschillende functies kort worden genoemd.

Strikt formeel gezien is het eerste doel van het individueel handelingsplan de

vervulling van de wettelijke eisen (artikel 41a WEC):
1. Op voorstel van de commissie voor de begeleiding en in overeenstemming met de ouders stelt het bevoegd gezag van een school voor een leerling die toelaatbaar is verklaard tot [... een cluster IV school...], voor elk schooljaar een handelingsplan op.....

2. In het handelingsplan dat betrekking heeft op het laatste schooljaar van de periode gedurende welke de leerling door een commissie voor de indicatiestelling toelaatbaar is verklaard tot een [... cluster IV school...] wordt aangegeven dat de voortzetting van de toelating afhankelijk is van een nieuwe beoordeling door een commissie voor de indicatiestelling.

3. Het handelingsplan wordt jaarlijks met de ouders geëvalueerd.

Daarnaast heeft het IHP een aantal operationele functies, zoals hieronder beschreven.
· De planningsfunctie:

Het individueel handelingsplan is een werkdocument waarin de geplande doelen en interventies zijn omschreven. Er zijn SMART doelen geformuleerd en deze doelen worden regelmatig (minstens 4x per schooljaar) geëvalueerd.

· De afstemmingsfunctie:

Omdat op de scholen gewerkt wordt in multidisciplinaire teams, dient het individueel handelingsplan ter onderbouwing en afstemming van het planmatig handelen van alle betrokken medewerkers, zowel binnen als buiten van de school.

· De communicatie- en coachingsfunctie:

Aan de hand van verzamelde onderzoeks- en evaluatiegegevens (handelingsgerichte diagnostiek) wordt met de ouders/verzorgers en met de leerling zelf gecommuniceerd over zijn/haar ontwikkeling. Dit proces biedt tevens aanknopingspunten om, waar mogelijk, de ouders/verzorgers en de leerling te coachen, bijvoorbeeld naar een realistische inschatting van zijn/haar eigen perspectieven naar de toekomst toe.
· De herindicatiefunctie:

In het individueel handelingsplan worden onder meer de verwachtingen ten aanzien van het ontwikkelingsperspectief van de leerling en de daaruit voortvloeiende pedagogische en didactische doelen verwoord. Dit vindt plaats in een cyclisch proces van plannen, uitvoeren, evalueren en bijstellen. De vastlegging van dit proces in het individueel handelingsplan kan functioneren als “bouwsteen” bij de onderbouwing van de herindicatie na 3 jaar.

· De verantwoordingsfunctie:
De Inspectie expertisecentra toetst en beoordeelt scholen aan de hand van een toezichtkader. In het toezichtkader voortgezet speciaal onderwijs en expertisecentra zijn voor de scholen drie domeinen, met daarin acht kwaliteitsaspecten geformuleerd. Ieder kwaliteitsaspect wordt “gemeten” aan de hand van meerdere indicatoren. Het individueel handelingsplan heeft een functie binnen het toezichtkader, omdat het de grondslag is voor de beoordeling van kwaliteitsaspect 8: "De prestaties van de leerlingen liggen ten minste op het niveau dat op grond van hun kenmerken mag worden verwacht". Bij de beoordeling van dit kwaliteitsaspect speelt het formuleren van een verwachting in het individueel handelingsplan een belangrijke rol, evenals het evalueren en bijstellen van deze verwachtingen gedurende het verblijf op de V.S.O. school.
6.2.4 Slot

Zoals uit het bovenstaande blijkt kan gesteld worden dat een individueel handelingsplan tegenwoordig een zeer belangrijke rol speelt binnen een school voor speciaal onderwijs. De ontwikkeling van het IHP gaat voortdurend door. Het feit dat het IHP dat tijdens dit afstudeerproject is ontwikkeld enthousiast wordt ontvangen door veel scholen is een teken dat er op een goed moment en met de juiste kennis aan de slag is gegaan. Tijdens de presentatie van het afstudeerproject zal een uitgebreide demonstratie volgen van het IHP. 
Nawoord

Ik weet niet of het al vaak is voorgekomen, maar ik ben een van de studenten die letterlijk van zijn afstudeerscriptie zijn werk heeft gemaakt. Naast het verspreiden van het IHP bij diverse onderwijsinstellingen ben ik in mijn dagelijks werk voor een belangrijk deel bezig met het organiseren van handelingsplanning op afdelingen voor het speciaal (ZMOK) onderwijs. Oplossingsgericht werken speelt hierin voor mij een centrale rol. Toen ik aan dit afstudeerproject begon had ik natuurlijk nooit durven dromen dat het zo ver zou komen. Ik zelf ben bijzonder tevreden met de opbrengsten van dit afstudeerproject, met name als ik in mijn dagelijks werk zie dat ik middels het IHP een boel mensen in en om het onderwijs kan helpen. Ik hoop van harte dat ook de Don Boscoschool mijn bijdrage heeft kunnen gebruiken en dat ik de teamleden aldaar enthousiast heb kunnen maken voor het oplossingsgericht werken in hun dagelijkse praktijk.
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Figuur 1 Organigram van de Don Boscoschool
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Bijlage 2

Voorbeeld  De droom van Jan
Jan is een stoere jongen van 16 jaar oud en zit in de eindexamenklas van de VMBO-TL opleiding op de Don Boscoschool. Jan heeft als diagnose ADHD met daarnaast enkele psychosomatische klachten. Er zijn sterke aanwijzingen dat Jan bovendien een ernstige vorm van depressie heeft. Het onderzoek hier naar is nog lopende op het moment. Jan heeft een moeilijke tijd achter de rug. Op school is hij het ene moment enorm druk en kinderlijk oogt hij bijzonder opgewekt en maakt hij veel grapjes. Zonder aanwijsbare reden staat Jan het volgende moment met tranen in de ogen woest zijn hoofd tegen de muur te bonken. Het liefst wil hij alles om zich heen stuk maken, en pijnigt hij zichzelf door hard aan zijn eigen haren te trekken. Wanneer hij na een poosje weer wat afgekoeld is, barst hij in huilen uit omdat hij spijt heeft van het geweld en de onrust die hij zijn omgeving zojuist heeft toegedaan. Talloze pogingen van een zeer betrokken mentor en psychologe om inzicht te krijgen in wat er in het hoofd van Jan omgaat wijzen op niets uit. Wanneer het over persoonlijke dingen gaat, sluit hij zich volledig af. Jan geeft zelf aan dat dit niet met zijn mentor of de psychologe te maken heeft. Hij heeft hier een goede band mee en vertrouwd ze volledig. Toch blijkt het voor hen onmogelijk om door de muur heen te komen die Jan om zich heen heeft opgetrokken. 

Na enkele weken lang situaties zoals hierboven beschreven te hebben meegemaakt, maakten een aantal mensen van school, waaronder ik zelf, zich behoorlijk zorgen om de veiligheid van Jan en zijn klasgenoten. We begonnen het ergste te vrezen, toen woorden als zelfdoding steeds vaker vielen. Iets dergelijks moest natuurlijk absoluut voorkomen worden.

Toen op een dag Jan alleen in een leslokaal met zijn hoofd op een tafeltje lag uit te huilen van een zoveelste woede-uitbarsting, ben ik rustig naast hem gaan zitten. In eerste instantie moest Jan hier op dat moment helemaal niets van hebben. Hij wilde met rust gelaten worden. Ik ben een poosje in het lokaal waar Jan zat gebleven, maar heb hem niet verder benaderd. Ik heb op een zeker moment geprobeerd met wat grapjes het ijs te breken, wat goed leek te werken. Hoewel Jan nog steeds met zijn hoofd op tafel lag te snikken, was er soms heel voorzichtig een glimlach op zijn gezicht te zien. Ik heb hem toen verteld dat ik eigenlijk helemaal niet met hem wilde praten over wat er zojuist gebeurd was. Ik vond het prima dat hij met rust gelaten wilde worden. Ik had inmiddels op een papiertje de wondervraag opgeschreven. Ik heb Jan een schouderklop gegeven en aan hem gevraagd of, als hij straks thuis was en een beetje was bijgekomen, hij eens wilde kijken naar de vraag die ik had opgeschreven. Ik vertelde erbij dat het misschien een hele vreemde vraag was en dat als hij de vraag niet wilde beantwoorden hij het papiertje meteen weg mocht gooien. Jan kon zijn nieuwsgierigheid even niet in bedwang houden en las meteen wat er op het papiertje stond.

“Stel dat je deze nacht droomt dat er een wonder gebeurt in je leven. Alles is weer goed en je voelt je weer helemaal gelukkig. Hoe zou je leven er uitzien in die droom?”

Jan grinnikte even toen hij de vraag had gelezen, maar gooide het papiertje wel in zijn tas. De bel was inmiddels gegaan en andere leerlingen kwamen het lokaal binnen. Jan zei verder niets, pakte zijn spullen en ging terug naar zijn eigen klas. Hij wilde toch weer proberen nog iets van een les te volgen die dag. 

De volgende dag kwam Jan naar school en voordat de lessen begonnen stapte hij op me af. “Meneer, ik heb iets voor U!”. Tot mijn eigen grote verbazing kwam Jan aanzetten met een keurig uitgetypt verslag van bijna twee pagina’s. Hij had naar eigen zeggen bij thuiskomst de vraag nog eens gelezen, en was vervolgens de hele avond aan de slag gegaan. Hij wilde het niet hebben over de inhoud van het verslag. Ik moest alleen beloven dat ik het aan niemand anders zou laten lezen. Alleen de mentor van Jan zou mogen kijken als ze dat wilde. Toen ik dit beloofd had was Jan verdwenen en heb ik het verslag doorgelezen. Jan had precies opgeschreven wat hij diep van binnen het liefste zou willen. Ook had hij opgeschreven waar hij het liefste van af zou willen, dingen die hem altijd zo boos of verdrietig maakten. Zonder dat Jan het zelf in de gaten had, had hij voor een aantal van zijn problemen eigenlijk al een oplossing bedacht. Het verslag van Jan was een uitstekend vertrekpunt voor zijn eigen begeleiding. De problemen van Jan waren hiermee nog lang niet opgelost, maar er was in elk geval al zichtbaar een last van zijn schouders gevallen.
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Figuur 1 De registratie van een lesverwijdering. 

	Datum en

Lesuur
	Leerling
	Klas
	Vak
	Docent
	Mentor

	WO 01-12-2004

1ste uur
	 XM


	3B
	EC

Lok. 7


	Dhr. CR
	Dhr. RT

	Leerling:

XM was kalm toen hij naar mij toe kwam. Hij vertelde rustig zijn verhaal, maar maakte zeer weinig oogcontact. Hij vertelde dat hij de les van Dhr. CR was uitgestuurd. Hij gaf als reden dat hij door de les aan het praten was. De zogenoemde druppel was een grapje van XM wat Dhr. CR zelf altijd gebruikt (wat zeg je; zeg je altijd alles twee keer). Dit schoot in het verkeerde keelgat van de docent. XM was zich ervan bewust dat zijn gedrag niet goed was in de les. Hij begreep dat hij daarvoor straf had gekregen en accepteerde dit ook. Hij vond de strafmaatregel wel te zwaar (eerst 1 uur nablijven, na tegenstribbelen 2 uur en geen toegang tot de lessen voordat deze uren zijn ingehaald). Hij vertelde dat hij vaak niet de kans kreeg zijn mening over (inhoudelijke) zaken te geven in de les. Dit frustreerde hem. Hij voelde zich ook beledigd hierdoor. Dhr. CR zou volgens XM letterlijk hebben gezegd dat zijn mening onzin is en dat hij geen zin heeft deze aan te horen. Dhr. CR had genoeg van zijn “praatjes”. XM werd hierdoor behoorlijk kwaad en brutaal. Toen ik vroeg wat XM zelf een betere oplossing vond om zijn foutieve gedrag te voorkomen, vertelde hij dat hij liever eerst gewaarschuwd had willen zijn. De waarschuwingen die Dhr. CR had gegeven waren niet helemaal duidelijk en te grof volgens XM. Hij gaf aan dat hij het buiten de lessen om goed kan vinden met Dhr. CR. In de lessen vind hij het niet erg dat Dhr. CR streng is, maar hij vind het wel erg dat Dhr. CR leerlingen snel persoonlijke verwijten maakt. XM had het gevoel dat dit in zijn geval te maken had met zijn slechte punten voor de schriftelijke overhoringen en vond dit niet geheel terecht. 

XM vertelde dat drie andere klasgenoten  tevens door de les aan het praten waren. XM heeft het gevoel dat hij vaker gepakt wordt dan zijn medeleerlingen voor hetzelfde foutieve gedrag.

Het lesgeven was volgens XM niet onmogelijk geworden door zijn gedrag.

Na afloop van het gesprek heeft XM het lesverwijderingsformulier ingevuld en hebben we kort mijn aantekeningen doorgenomen. XM was akkoord en is vervolgens naar Dhr. RT gegaan. 

  

	Docent:

“XM doet totaal niet mee met de les. Hij doet alleen maar vervelend en zit wat te tekenen. De resultaten zijn daar ook navenant.”

Dhr. CR vertelde dat XM dit gedrag het hele jaar door in zijn lessen vertoont. Bij correcties reageert hij opstandig. Dhr. CR heeft het vaker laten varen, maar de resultaten zijn nu zodanig slecht dat hij d.m.v. deze maatregel XM beter bewust hiervan wil maken. Dhr. CR gaf aan dat XM vaak overmoedig is. Om hem bewust te laten nadenken over zijn gedrag en resultaten is hij deze keer verwijderd. Wanneer XM uit zichzelf naar Dhr. CR gaat en laat blijken dat hij zich bewust is van de achtergrond voor zijn straf, mag hij de lessen weer volgen. 



	Genomen maatregel: 45 minuten inhalen na school, geen toegang tot de les totdat tijd na school is ingehaald.
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Figuur 1 Aantal lesverwijderingen per ochtend en per middag in een periode van 12 weken
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Figuur 2 Totaal aantal lesverwijderingen per dag in een periode van 12 weken
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Figuur 3 Totaal aantal lesverwijderingen per week in een periode van 12 weken 
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Figuur 4 Percentage van totaal aantal lesverwijderingen per docent in een periode van 12 weken
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Figuur 5 Verhouding aantal lesuren schooljaar 2005-2006
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Figuur 6 Percentage van totaal aantal lesverwijderingen per klas in een periode van 12 weken
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Figuur 7 Totaal aantal lesverwijderingen per lesuur in een periode van 12 weken

[image: image8.emf]0

2

4

6

8

10

12

14

16

18

20

22

24

26

28

30

32

34

36

38

40

42

44

Aantal 

verwijderingen

1ste 2de 3de 4de 5de 6de 7de

Lesuur


Figuur 8 Gemiddeld aantal lesverwijderingen per docent per lesuur in een periode van 12 weken 
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Figuur 9 Aantal lesverwijderingen per klas in een periode van 12 weken
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Bijlage 5

Figuur 1 Voorbeeld handelingsplan cyclus V.S.O.-DL 
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Figuur 2 Voorbeeld format voor bespreking van IHP met ouders
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