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Abstract
In recent decades, disorderthinking and the biomedical perspective has been predominant in
society and education. This has been linked with the increasing number of children with a
psychiatric classification in Western countries. However, there are several disadvantages
associated with classifying children. Teachers play an important role in the process of getting
an official classification for children. The current study examines what teachers in special
education say about disorder thinking, how they feel about challenging behavoir and how
they deal with it. Finally, in order to focus more on the teacher’s role in interactions with
students (rather than seeking the problem within the child itself), this current study focuses on
whether training for teachers based on Ofman’s Core Quadrant Model (2006) can facilitate an
increase in teachers’ self-efficacy and change their behaviorall perception of challenging
behavior.The training was provided to a primary school for special education comprising 44
teachers, divided into four teams. The Core Quadrant was introduced and teachers had to
think together about their own strengths and weaknesses in their interactions with difficult
students. Interviews conducted with thirteen teachers indicated conflicting effects on self-
efficacy and behavioral perception. Contrarily, the training also established a greater degree
of awareness among teachers regarding their own behavior. moreover, teacher seem te have
become more aware of the positive sides of difficult students. It is therefore recommended to
use the training in individual situations in special education where teachers are stuck in
interaction with a difficult student. Core quadrants can facilitate teachers in gaining new
insights into a situation by means of awareness of their own contribution to the interaction,

ultimately ensuring that they can adjust their behavior in a targeted manner.

Samenvatting
De laatste decennia is in de samenleving en het onderwijs het stoornisdenken en het werken
vanuit het biomedische perspectief overheersend geweest, wat in verband is gebracht met het
stijgende aantal psychiatrische classificaties bij kinderen in Westerse landen. Er zijn echter
verschillende nadelen verbonden aan het classificeren van kinderen. Leerkrachten spelen een
belangrijke rol in de aanloop naar het krijgen van een officiéle classificatie. De huidige studie
onderzoekt wat leerkrachten in het speciaal onderwijs zeggen over stoornisdenken en hoe zij
denken over lastig gedrag en de omgang hiermee. Om meer te focussen op de rol van
leerkrachten in interactie met leerlingen, in plaats van op problemen bij het kind, richt de
huidige studie zich ten slotte op de vraag of een training voor leerkrachten gebaseerd op het

Kernkwadrantenmodel van Ofman (2006) kan helpen de zelfeffectiviteit van leerkrachten te



vergroten en de gedragsperceptie van lastig gedrag te veranderen. De training werd ingezet op
een basisschool voor speciaal onderwijs voor 44 leerkrachten, verdeeld over vier teams.
Hierbij werden de Kernkwadranten geintroduceerd en moesten leerkrachten met elkaar
nadenken over hun eigen sterke en zwakke punten bij interactie met lastige leerlingen. Uit
interviews met dertien leerkrachten zijn tegenstrijdige effecten op zelfeffectiviteit en
gedragsperceptie gevonden. Wel heeft de training veel bewustwording van hun eigen gedrag
bij leerkrachten gecreéerd en hebben leerkrachten meer oog voor positieve kanten van lastige
leerlingen gekregen. Daarom wordt aanbevolen de training in te zetten bij individuele situaties
in het speciaal onderwijs waarbij leerkrachten vastgelopen zijn in interactie met een lastige
leerling. Kernkwadranten kunnen dan helpen op een andere manier naar de situatie te kijken
en zorgen door inzicht in eigen aandeel in de interactie dat leerkrachten hun gedrag

doelgericht kunnen veranderen?.

1Dit onderzoek is (mede) gefinancierd door het Nationaal Regieorgaan Onderwijsonderzoek.
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1 Inleiding

1.1  Overheersend stoornisdenken

De laatste decennia overheerst in onze samenleving het zogenoemde ‘stoornisdenken’
(Wienen et al., 2019). In de geestelijke gezondheidszorg (GGz) werkt men veel vanuit het
biomedisch perspectief waarbij de oorzaak van (psychiatrische) aandoeningen vaak in de
pathologie van een individu wordt gezocht en omgevingsfactoren onderbelicht blijven
(Heagele & Hodge, 2016). Het eenzijdig biomedisch perspectief komt onder andere naar
voren in opleidingen (Te Meerman, 2019), de wetenschap (Gonon et al., 2011), de
samenleving als geheel (Bourdaa et al., 2015; Batstra et al., 2020) en in opvattingen van
leerkrachten (Wienen et al., 2019; De Grootte, Brault & Van Houtte, 2022).

Dit overheersende stoornisdenken is in verband gebracht met het stijgende aantal
psychiatrische classificaties bij kinderen in Westerse landen (Danielson et al., 2018; Timimi
2015, Batstra et al., 2021). Uit epidemiologische studies blijkt dat naar schatting één op de
acht kinderen voldoet aan de criteria voor een psychische stoornis (Polanczy et al., 2015;
Barican et al., 2021). Scholen en leerkrachten spelen vaak een belangrijke rol in de aanloop
naar het krijgen van een officiéle classificatie (Wienen et al., 2019). Zo is er op scholen veel
aandacht voor tekorten in academische prestaties van leerlingen (Van Avermaat &
Vettenburg, 2015; Struyven et al., 2019). Bij onderpresteren of andere problemen in de klas
dringen leerkrachten regelmatig aan op psychiatrisch onderzoek voor een eventuele
stoornisclassificatie als ‘verklaring’ voor de problemen die er zijn (Wienen et al., 2019; Sax
en Kautz 2003; Langley et al., 2010; Russell, Moore en Ford, 2016; Moore et al., 2017;
Batstra et al., 2021). Door een dergelijke ‘verklaring’ kunnen schuldgevoelens en
verantwoordelijkheden bij leerkrachten en ouders weggenomen worden (Wienen et al., 2019).
De neiging om een bevestigde diagnose te zien als een verklaring voor bestaande problemen
wordt ook wel reificatie genoemd (Te Meerman et al., 2022). Hierbij worden beschrijvingen
en benamingen van groepen problematisch gedrag en emoties — met name de
stoornisdefinities in de Diagnostical and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM) —
getransformeerd in concrete neurobiologische entiteiten welke ongewenst gedrag en emoties
zouden veroorzaken. Dit is echter volgens Batstra (2017) en Hyman (2010) een misvatting
aangezien ze alleen ongewenst gedrag en emoties een naam geven.

Enerzijds kan het krijgen van een diagnostische classificatie voordelen opleveren zoals
het bevorderen van sociale identificatie en acceptatie (O’Connor et al., 2018; Beeker et al.,

2020). Ook kan een officiéle diagnose helpen om geschikte ondersteuning te realiseren



(Wienen et al., 2019). Anderzijds zijn er ook verschillende nadelen verbonden aan het
classificeren van kinderen. Zo kan diagnose van een gedragsstoornis academische
verwachtingen van leerkrachten en ouders ten aanzien van het kind kan verlagen. Dit leidt
vervolgens vaak tot daadwerkelijk lagere prestaties bij leerlingen en minder motivatie en
zelfvertrouwen (Batzle et al., 2010; Eisenberg en Schneider, 2007). Daarnaast kan een
psychiatrisch label bij kinderen stigmatisering in de hand werken. Er ontstaan vooroordelen
vanuit de omgeving en kinderen passen stereotypen van een label op zichzelf toe wat kan
leiden tot zelfstigma, een laag zelfbeeld en een afname van zelfredzaamheid (Batstra et al.,
2012; Lebowitz, 2016; O’Connor et al., 2018; Becker et al., 2020). Ten slotte verhoogt een
label het risico op uitsluiting van opleidingen en werk (Ringbom, 2022).

1.2 Positieve psychologie en passend onderwijs

Het huidige overheersende stoornisdenken in de Nederlandse onderwijscontext en
samenleving staat in contrast met de Positieve Psychologie die sinds begin 21° eeuw een
steeds grotere rol speelt, ook in het onderwijs. Waar de algemene psychologie vooral
problemen bestudeert is er binnen de positieve psychologie vooral aandacht voor positieve
kanten en talenten van een individu en voor welzijn en geluk (Maclntyre, Gregersen, &
Mercer, 2019).

Naast de aandacht voor de Positieve Psychologie zou ook de invoering van het
Passend onderwijs in 2014 moeten bijdragen aan een vermindering van het stoornisdenken en
interactiedenken moeten bevorderen. Deze inclusieve vorm van onderwijs legt de nadruk op
wat een kind nodig heeft om te leren, in plaats van te focussen op wat een kind mankeert
(Vehmas, 2010; Honkasilta et al., 2016). Alle leerlingen zouden gelijke onderwijskansen
moeten hebben, ongeacht welke beperkingen of problemen een kind heeft. Inclusief onderwijs
weerspiegelt het beleidsideaal dat alle kinderen onderwijs krijgen op een reguliere school
(UNESCO, 1994, p.8). Ondanks de invoering van het Passend onderwijs, dat bij zou moeten
dragen aan inclusief onderwijs en het verminderen van stoornisdenken, is er in het onderwijs
nog steeds veel aandacht voor tekorten van leerlingen. Het overheersende stoornisdenken lijkt
het passend onderwijs in de weg te staan. (Van Avermaat & Vettenburg, 2015; Struyven et al.,
2019). Nog steeds hebben en krijgen veel kinderen een psychiatrische classificatie, en blijft
het aantal verwijzingen vanuit regulier naar speciaal onderwijs toenemen (Ledoux &
Waslander, 2020).



1.3 Rol van de leerkracht

Scholen en leerkrachten spelen een belangrijke rol bij het realiseren van inclusief en
passend onderwijs (Pijl, 2010; Coppieters, 2019; Van de Putte & Van de Velde, 2012). Zij
moeten inclusief onderwijs in de dagelijkse praktijk implementeren. De focus in het onderwijs
zou hiervoor volgens Callen (2021) moeten liggen op positiviteit en mogelijkheden en kansen
van leerlingen in plaats van op hun tekorten en beperkingen. Als leerkrachten uitgaan van
stoornissen en deze benaderen vanuit het biomedisch perspectief leggen ze de oorzaak van
probleemgedrag volgens Te Meerman en collega’s (2017) vaak bij het kind neer en zullen ze
zich minder bewust zijn van hun eigen invloed en mogelijkheden met betrekking tot het
(probleem)gedrag van kinderen in de klas en mogelijk minder zelfeffectiviteit ervaren bij het
omgaan met gedragsproblemen. Het kan leerkrachten het gevoel geven dat ze niet geschikt
zijn om met gedragsproblemen om te gaan en kan ervoor zorgen dat ze naar oplossingen gaan
zoeken buiten hun eigen vaardigheden en faciliteiten. Als leerkrachten gedrag meer zien als
het resultaat van verschillende factoren, waaronder interacties die plaatsvinden op school en
in de klas, zullen ze zich mogelijk meer verantwoordelijk en zelfeffectief voelen (Te
Meerman et al., 2017).

1.4 Zelfeffectiviteit

De term ‘zelfeffectiviteit’ werd door Bandura (1977) geintroduceerd als onderdeel van
zijn sociaal-cognitieve theorie. Bandura definieerde zelfeffectiviteit als de overtuiging dat
iemand effectief kan presteren in een bepaalde situatie. Op basis hiervan kan zelfeffectiviteit
van leerkrachten geconceptualiseerd worden als het geloof van leerkrachten in hun eigen
vermogen om activiteiten te plannen, organiseren en uit te voeren die nodig hebben om
onderwijsdoelen te bereiken. Zelfeffectiviteit heeft te maken met waargenomen bekwaamheid
(Skaalvik & Skaalvik, 2010). Compton & Hoffman (2013) definiéren zelfeffectiviteit als de
mate waarin mensen geloven in staat te zijn een doel te bereiken. Zelfeffectiviteit is
geassocieerd met variabelen als controle, competentie en optimisme (Compton & Hoffman,
2013).

Zelfeffectiviteit hangt samen met ervaring van leerkrachten en is hoger wanneer
individuen hun prestaties uit het verleden op een positieve manier kaderen (Chen & Usher,
2013). Het speelt een belangrijke rol bij de mate waarin leerkrachten problemen in de klas
ervaren en hoe zij met die problemen omgaan. Zo blijkt uit onderzoek van Skaalvik &
Skaalvik (2010) dat leerkrachten met groter gevoel van zelfeffectiviteit problemen positiever

benaderen en meer volharding en veerkracht bij tegenslag laten zien wat hen kan helpen om te



gaan met gedragsproblemen in de klas. Bovendien blijkt uit onderzoek dat meer
zelfeffectiviteit bij leerkrachten kan leiden tot een positievere houding tegenover inclusief
onderwijs omdat leerkrachten die veel zelfeffectiviteit ervaren meer bereidheid zullen hebben
om les te geven aan kinderen met speciale onderwijsbehoeften of handicaps (Savolainen et al.,
2022). Ook uit ouder onderzoek blijkt dat zelfeffectiviteit belangrijk is bij de omgang met
uitdagend gedrag. Zo vonden Meijer en Foster (1998) dat een hogere zelfeffectiviteit van
leraren verband hield met lagere beoordelingen van de ernst van het probleem van de leerling.
Leraren met een hoger ervaren zelfeffectiviteit zagen leerlingen met uitdagend gedrag minder

snel als een significant probleem in hun klas (Meijer & Foster, 1998).

1.5 Kernkwadranten

Het probleem is dus dat vanwege overheersend stoornisdenken probleemgedrag van
leerlingen vaak bij het kind wordt gelegd en er te weinig aandacht is de voor de rol van
leerkrachten in interactie met leerlingen. Dat terwijl uit veel onderzoeken blijkt dat
leerkrachten en hun zelfeffectiviteit een belangrijke rol spelen bij het al dan niet ervaren van
problemen met uitdagend gedrag in de klas (Sovalainen et al., 2022). Een mogelijke methode
om leerkrachten meer bewust te maken van de invloed van hun eigen persoon in de interactie
met leerlingen is het model Kernkwadranten van Ofman (2006). Dit model biedt handvatten
om op een eenvoudige manier leerkrachten te laten nadenken over hun eigen kwaliteiten en
bijbehorende uitdagingen en allergieén, en stil te laten staan bij de vraag waarom ze met
sommige leerlingen moeite ervaren en met anderen helemaal niet.

Het Kernkwadrantenmodel gaat uit van samenhang tussen de aangeboren
kernkwaliteiten van iemand en zijn of haar valkuilen, uitdagingen en allergieén. Een
praktijkvoorbeeld hierbij is bijvoorbeeld een leerkracht die als kernkwaliteit daadkracht heeft.
Zijn valkuil zou kunnen zijn dat hij drammerig is; een teveel van zijn kwaliteit. De
bijbehorende uitdaging is het tegenovergestelde van drammen, bijvoorbeeld geduld
opbrengen. Deze daadkrachtige leerkracht zal volgens Ofman waarschijnlijk allergisch zijn
voor passieve collega’s en leerlingen omdat passiviteit het te veel van zijn uitdaging (geduld)
is. In het huidige onderzoek zien we kernkwadranten als een hulpmiddel om leerkrachten op
niet aanvallende wijze (namelijk uitgaande van hun kwaliteiten) te laten nadenken over hun
eigen aandeel in de interactie met leerlingen. Het doel is niet om met het model van Ofman
(2006) door te dringen tot de kern van een persoon, maar om aan de hand van Ofmans model
(2006) de focus te verschuiven van problemen in het kind naar interactie tussen leerlingen en

leerkrachten en de invloed van eigenschappen van leerkrachten op deze interactie.



Er zijn reeds veel interventies, die net als Kernkwadranten, in de traditie van de
Positieve Psychologie staan en proberen het welzijn van mensen te vergroten door hen bewust
te maken van hun karaktersterkten en hen te stimuleren deze karaktersterkten bewust te
gebruiken (Seligman et al., 2005). Deze karaktersterkten, kernkwaliteiten genoemd, zijn
persoonlijkheidskenmerken zoals bijvoorbeeld nieuwsgierigheid, optimisme of sociale
intelligentie. De karaktersterkten hebben een positief effect op het gedrag van mensen (Ruit &
Korthagen, 2013) en zijn geassocieerd met gewenste resultaten zoals succes op school,
leiderschap, tolerantie, waardering voor diversiteit en vriendelijkheid (Park, 2004; Park et al.,
2004).

Een interventie deels gebaseerd op het model van Ofman is al eens in het onderwijs
ingezet bij leerlingen. Uit dit onderzoek kwam naar voren dat het mogelijk lijkt om door een
korte en eenvoudige activiteit invloed uit te oefenen op persoonlijke groei van leerlingen en
daarmee hun welbevinden positief te beinvlioeden. Leerlingen werden zich meer bewust van
hun sterke karaktereigenschappen en konden deze ook bewuster inzetten (Ruit & Korthagen,
2013, Ruit et al., 2019; Seligman et al., 2009; Quinlan, Swain & Vella-Brodrick, 2012). Het
effect was volgens Ruit et al. (2019) echter slechts matig positief op het welbevinden en

zelfbeeld van kinderen.

1.6 Huidig onderzoek

Het huidige onderzoek is gericht op de vraag of een aanpak gebaseerd op de
Kernkwadranten van Ofman (2006) kan helpen om de zelfeffectiviteit van leerkrachten te
vergroten en de focus te verleggen naar denken in termen van interactie waarbij de leerkracht
zich bewust(er) is van de invloed van zijn persoon en handelen op het gedrag van leerlingen.
Tevens is de hoop dat deze inzichten ideeén bieden voor aanpassing in handelen van
leerkrachten waardoor leerkrachten minder afhankelijk worden van anderen bij het omgaan
met (gedrags-)problemen in de klas. Ondanks dat interventies gebaseerd op kernkwaliteiten al
eerder zijn ingezet bij leerlingen en ook bij volwassenen zijn er nog geen onderzoeken bekend
naar het met dit doel inzetten van een interventie gebaseerd op Kernkwadranten van Ofman
(2006). De volgende onderzoeksvraag staat in dit onderzoek centraal: ‘Wat zeggen
leerkrachten over stoornisdenken, hun perceptie van lastig gedrag in de klas en over de
invloed van een training gebaseerd op kernkwadranten hierop?’ . De onderzoeksvraag is
opgedeeld in drie deelvragen. Als eerste: ‘Wat zeggen leerkrachten over stoornisdenken?’.
Als tweede ‘Wat zeggen leerkrachten over lastig gedrag?’. De laatste deelvraag is: ‘Wat

zeggen leerkrachten over het effect van de training Kernkwadranten?”.
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2 Methode
2.1  Onderzoeksdesign
Dit onderzoek betrof een exploratief kwalitatief onderzoek. Middels semi-
gestructureerde interviews zijn leerkrachten die een training gebaseerd op kernkwadranten
hedden gevolgd, bevraagd over hoe ze over stoornissen bij leerlingen, over lastig gedrag in de
klas, en over het effect van de training kernkwadranten op onder andere gedragsperceptie en
ervaren zelfeffectiviteit denken. Zelfeffectiviteit ging in dit geval over omgang met lastig

gedrag.

2.2 Interventie

Voorafgaand aan het onderzoek is een interventie, gebaseerd op het
Kernkwadrantenmodel van Ofman (2006), ontwikkeld voor teams van 10 tot 15 leerkrachten.
De training bestond uit drie bijeenkomsten die plaats hebben gevonden met een tussentijd van
drie weken. In de weken tussen bijeenkomsten konden deelnemende leerkrachten in de
praktijk aan de slag met wat zij in de training geleerd hadden middels gestructureerde
opdrachten. Tijdens de eerste bijeenkomst is het Kernkwadrantenmodel van Ofman (2006)
geintroduceerd en werden kwaliteiten en allergieén van leerkrachten zelf besproken. Ook is
hierbij besproken hoe dit een rol speelt in de omgang met lastige leerlingen. In de tweede
bijeenkomst kregen leerkrachten de opdracht om het kernkwadrant dat ze tijdens de vorige
bijeenkomst van zichzelf hadden gemaakt onderling te bespreken. Daarnaast hebben
leerkrachten voor leerlingen in hun klas een kernkwadrant gemaakt. Deze kernkwadranten
van de leerlingen werden vervolgens tijdens de derde bijeenkomst besproken. De
teamtrainingen hebben plaatsgevonden in de periode van september 2021 tot en met juli 2022.

De training was niet direct gericht op handelen, maar de focus lag op het denken en
onderling communiceren van leerkrachten. Hiermee is gepoogd bij leerkrachten reflectie
teweeg te brengen waarbij zij de interactie tussen henzelf en de leerlingen in hun klas
analyseerden.

2.3  Steekproef

De leerkrachten voor de training Kernkwadranten zijn geworven via het
scholingsnetwerk van Effectief Onderwijs in Noord-Nederland. Uiteindelijk zijn er 44
leerkrachten geincludeerd waaronder 8 mannen en 36 vrouwen met een gemiddelde leeftijd
van 44 jaar (minimum leeftijd: 23; maximum leeftijd: 67). Alle leerkrachten waren op

dezelfde school voor speciaal basisonderwijs in Sneek werkzaam. De 44 leerkrachten zijn
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verdeeld in vier groepen van elk 10 tot 15 leerkrachten. Omdat de interventie Kernkwadranten
in dit onderzoek een teamtraining betreft was randomisatie op individueel niveau bij het
indelen van de groepen niet mogelijk. Om deze reden zijn de leerkrachten over de vier
groepen verdeeld op basis van hun werkdagen. Bij alle 44 leerkrachten is een voormeting,
nameting en follow-up meting gedaan. Bij de vragenlijst van de nameting konden
leerkrachten invullen of ze bereid waren om aan een interview mee te werken dat zou
plaatsvinden 10 weken na de laatste trainingsbijeenkomst. Dertien leerkrachten hebben
aangegeven dit wel te willen. VVoor het huidige onderzoek is alleen data onderzocht die
verzameld is door middel van deze interviews. De steekproef van het onderhavige onderzoek
bestond uit 13 leerkrachten van wie er 4 man en 7 vrouw waren. De gemiddelde leeftijd in
deze steekproef is 41 (23-57). De gemiddelde werkervaring in het onderwijs in jaren is 18 jaar
en 6 maanden (2 maanden -37 jaar). De doelpopulatie van het onderzoek zijn leerkrachten uit

het speciaal basisonderwijs.

24 Instrument

Door middel van semi-gestructureerde interviews zijn 13 leerkrachten na afloop van
de interventie geinterviewd. Semi-gestructureerde interviews bieden flexibiliteit in de
vraagstelling omdat er geen vaste volgorde van vragen stellen gehanteerd hoeft te worden
(Henriksen et al., 2021). Hierdoor is er voor de interviewer de mogelijkheid om door te
vragen waardoor nog meer relevante gegevens opgehaald kunnen worden (Willig, 2008).
Door middel van doorvragen en parafraseren is getracht de validiteit van het onderzoek te
verhogen. Aan de hand van een interviewleidraad (bijlage 1)zijn alle interviews afgenomen
door een en dezelfde interviewer.

Allereerst is aan leerkrachten gevraagd wat zij lastig gedrag in de klas vinden en hoe
zij daar mee omgaan. Ook is leerkrachten gevraagd of en in hoeverre ze zichzelf meer als
actor in de interactie met leerlingen zijn gaan zien vergeleken met voor de interventie. Ten
slotte is gevraagd wat leerkrachten aan de interventie gehad hebben, of ze anders tegen het
gedrag van als lastig ervaren leerlingen aan zijn gaan kijken en hoe zij denken over

stoornissen bij leerlingen.

25 Procedure
Vooraf is aan de deelnemende leerkrachten gevraagd om informed consent door hen
een informatieformulier te laten lezen en ondertekenen. De informatie hierin was in

overeenstemming met de principes van informed consent uit de ethische code voor
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gedragswetenschappen (Deans of social sciences in the Netherlands, 2018). Zo stond het doel
van het onderzoek in het formulier beschreven en werd vermeld dat alle gegevens
gepseudonimiseerd verwerkt en bewaard zouden worden binnen een beschermde omgeving
van de RUG. Daarnaast werd leerkrachten verteld dat deelname vrijwillig is en dat ze elk
moment mochten stoppen met hun deelname. Er is schriftelijk toestemming aan de
leerkrachten gevraagd voor het opnemen, transcriberen, analyseren en bewaren van de
transcripten en interviews en voor het publiceren over de gepseudonimiseerde data. Alle
transcripten en andere verslaglegging zijn gepseudonimiseerd door namen van de leerkrachten
te vervangen door codes en andere details zoals plaatsnamen, schoolnaam en namen van
leerlingen te vervangen voor X zodat deze niet meer herleidbaar zijn tot personen.

De interviews duurden allemaal ongeveer een half uur en zijn afgenomen door
onderzoeker en tevens trainer van de training Kernkwadranten, drs. Marieke van Roy. Alle

interviews zijn online afgenomen in de periode september 2021 tot en met juli 2022.

26  Analyse

De data in het huidige onderzoek is geanalyseerd aan de hand van een kwalitatieve
thematische analyse van de interviews. Allereerst zijn alle interviews getranscribeerd door
twee onderzoekers. In elk interview is geanalyseerd wat leerkrachten zeiden over stoornissen
bij kinderen en hoe zij daarmee omgingen. Daarnaast is geanalyseerd wat leerkrachten als
lastig gedrag ervaren. Tenslotte zijn de effecten van de training Kernkwadranten op
zelfeffectiviteit en gedragsperceptie geanalyseerd omdat vanuit de literatuur de verwachting
was dat in deze hoek effect gevonden zou worden. VVanwege het exploratieve karakter van het
onderzoek is de data op een inductieve manier benaderd waarbij de codes bepaald zijn door de
data die gevonden is door de onderzoekers in de transcripten (Verhoeven, 2020). Het doel was
om overkoepelende thema’s te vinden in wat de 13 leerkrachten vertellen over stoornisdenken
en lastig gedrag, hun omgang daarmee, het effect dat de training daarop had en welke andere
effecten er waren van de training (Braun & Clarke, 2006). De codering heeft plaatsgevonden
door allereerst de interviewtranscripties te verkennen en daarna te coderen, thematiseren,
reviseren en verfijnen, vaststellen en structureren en ten slotte te presenteren (Braun & Clarke,
2006; Verhoeven, 2020). De codering is gedaan het programma Atlas.ti.

Eerst hebben beide onderzoekers apart van elkaar de eerste twee transcripten gelezen.
Hierin hebben zij relevante passages geselecteerd en nadien gezamenlijk besproken. De
verschillen in geselecteerde passages zijn net zo lang besproken tot overeenstemming bereikt

was. Vervolgens hebben beide onderzoekers apart van elkaar thema’s met bijbehorende codes
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geformuleerd en met elkaar vergeleken. Ook hierna zijn onderlinge verschillen besproken tot
volledige overeenstemming bereikt was. Daarna hebben beide onderzoekers apart van elkaar
opnieuw de eerste twee transcripten gecodeerd met het tot stand gekomen codeboek. Hierna
bleek bij de bespreking dat er voldoende (>90%) overeenstemming was in het coderen.
Daarna zijn vervolgens de volgende vier transcripten aan de hand van het codeboek door
beide onderzoekers, apart van elkaar, gecodeerd. Na het coderen van deze vier transcripties
zijn, na overleg tussen beide onderzoekers, nieuwe codes aan het codeboek toegevoegd. Het
coderingsschema werd hierdoor voldoende betrouwbaar en valide geacht om ook voor de rest
van de transcripties te gebruiken. Ten slotte zijn de overige interviews door de beide
onderzoekers, los van elkaar, gecodeerd. Nadat alle interviews gecodeerd waren is de
interbeoordelaarsbetrouwbaarheid berekend tussen alle codes. Om hierbij te corrigeren voor

toeval is Cohen’s Kappa hiervoor gebruikt.
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3 Resultaten

3.1 Introductie

Dit hoofdstuk beschrijft de resultaten van de thematische analyse. Bij de thematische
analyse van de interviews zijn consistent met de onderzoeksvragen 3 hoofdthema’s
onderscheiden: stoornisdenken, lastig gedrag en het effect van de training kernkwadranten.
Binnen deze verschillende thema’s zijn 8 codes met 34 subcodes gevonden (tabel 1). De
interbeoordelaarsbetrouwbaarheid van de coderingen van beide onderzoekers is met een
cohen’s kappa van 0.70 goed (Lombard et al., 2002). De rest van dit resultatenhoofdstuk licht
de thema’s en gevonden codes toe en illustreert deze aan de hand van citaten van
leerkrachten.

Om de deelvragen op een overzichtelijke manier te beantwoorden zijn de resultaten
beschreven aan de hand van drie gevonden hoofdthema’s: ‘stoornisdenken’, ‘lastig gedrag’ en

‘effect training’.
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Tabel 1

Codeboek

Thema Codes Subcodes

Stoornisdenken Label is helpend Verklaring
Handvatten

Lastig gedrag

Effect training

Label is niet belangrijk

Normaliseren

Heterogeen

Geen grip
Omgang

Gedragsperceptie

Zelfeffectiviteit

Acceptatie en hulp

Gedrag centraal

leder kind is uniek

Invioed systeem

Kind aanpassen aan norm
Veranderende maatschappij
Psychiatrisering

Speciaal is normaal

Druk, dwars/opstandig,
somber, verwend, stil,
agressief, oneerlijk,
ongemotiveerd,
slachtofferrol, zenuwachtig,
star

Machteloos, thuissituatie
Reflecteren, contact,
ervaring, steun, gedrag los

van leerling zien.

Tegenstrijdig
Bewustwording eigen
aardigheden LL*

Inzicht achtergrond gedrag
Tegenstrijdig,
Bewustwording eigen rol

LK*, Bevestiging

*LL = leerling, LK = leerkracht
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3.2 Stoornisdenken

3.2.1 Label is helpend

Uit de analyse blijkt dat 9 van de 13 leerkrachten vinden dat het diagnosticeren van
leerlingen helpend kan zijn. Een label kan volgens leerkrachten op verschillende manieren
helpend zijn.

Verklaring. Allereerst noemen leerkrachten dat een label kan helpen om het gedrag
van een leerling te verklaren. Het kan bijvoorbeeld ouders helpen om te begrijpen waarom
hun kind zich op een bepaalde manier gedraagt. Daarnaast geeft een van de leerkrachten aan

dat een label ouders als het ware kan ‘ontschuldigen’.

‘Maar ik vind het wel goed, want ik denk dat het ook voor ouders fijn is om te weten dat het
niet iets is waar je per se iets aan kan doen. Want ik denk dat je best heel onzeker wordt als je
kind zulk gedrag laat zien. Dat het ook een stukje is wat echt buiten jezelf ligt.”

Een andere leerkracht noemt ook dat het voor haarzelf helpend is. Als je als leerkracht weet
dat een kind een diagnose/label heeft kan je beter begrijpen waar het gedrag van dat kind

vandaan komt.

‘Maar dan weet je wel waar komt bepaald gedrag soms vandaan. Dat vind ik wel fijn.’

Vijf leerkrachten noemen dat zij een label zien als een verklaring voor het gedrag van een
kind en hierdoor beter begrijpen waarom een kind bepaald gedrag vertoont.

Handvatten. Naast een verklaring kan een label er ook voor zorgen dat leerkrachten
handvatten krijgen om met gedrag om te gaan. Het krijgen van die handvatten heeft
bovendien ook voordelen voor de leerling zelf.

“...En nou ja, dat je handvatten krijgt en dat je omgeving misschien handvatten krijgt om je

ermee verder te helpen. Dat is heel fijn.’

‘Soms geeft het wel duidelijkheid. En vanuit dat diagnosticeren krijg je weer handvatten die

je weer kan gebruiken om het voor die leerling een beetje aangenaam te maken.’
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Acceptatie en hulp. Naast voordelen voor leerkrachten en ouders noemen een aantal
leerkracht ook dat een label voordeel voor de leerling zelf kan hebben. Zo kan het ervoor
zorgen dat een leerling medicatie krijgt waardoor zijn gedrag verbetert of ontstaat er

duidelijkheid en acceptatie bij leerlingen. Zo zegt een van de leerkrachten daarover:

‘Het geeft voor leerlingen zelf ook wel eens wat rust, duidelijkheid van oké, dit hoort bij mij,

dus dat is nou eenmaal zo.’

Een label kan er volgens sommige leerkrachten voor zorgen dat leerlingen op de juiste manier
benaderd worden en de juiste hulp krijgen. Zo kan een leerling met een label terecht op
speciaal onderwijs in bijvoorbeeld een structuurgroep voor leerlingen met een Autisme
Spectrum Stoornis. Maar ondanks dat dit helpend is, wordt hierdoor het labelen van kinderen

door de maatschappij in stand gehouden. Een leerkracht zegt hierover:

‘Soms moet je, maar dat komt ook door de maatschappij. Soms moet het gewoon dat er wel
een diagnose achter zit, anders worden deuren niet geopend.’
3.2.2 Label niet belangrijk

Ondanks dat negen leerkrachten aangeven dat een label helpend kan zijn geven tien
van de dertien leerkrachten aan dat zij een label niet belangrijk vinden. Een deel van de
leerkrachten vindt een label dus enerzijds helpend en zegt anderzijds een label niet belangrijk
te vinden.

Gedrag centraal. Veel leerkrachten zeggen dat ze eerst in de klas willen zien hoe een
leerling zich daadwerkelijk gedraagt. Soms staan er in een dossier van een leerling
verschillende diagnoses en verwachten leerkrachten uitdagend gedrag in de klas, maar valt dit
in de praktijk mee. Leerkrachten laten weten daarom niet te veel waarde te hechten aan labels

die in een dossier genoemd worden.

"Ik zie dan het dossier en dan denk ik wel van “poeh een hele lijst”. Maar ik denk dan ook wel
“eerst wel zien wat ik in de klas zie.”

"Dus ik kijk altijd gewoon hoe ze doen in de klas en dan hou ik er rekening mee.”

Het gedrag dat een leerling vertoon moet centraal staan volgens leerkrachten. Het wel of niet
hebben van een label maakt hierbij niet uit. Een van de leerkrachten zegt ook dat het gedrag

van kinderen door je jaren heen niet echt is veranderd, maar dat het verschil met vroeger is dat



18

er tegenwoordig een naam aan lastig gedrag wordt gegeven. VVolgens haar is een label slechts
een naam voor bepaald gedrag.
Uniek. Volgens leerkrachten is het belangrijk alle leerlingen te leren kennen om

erachter te komen hoe je het beste met hen om kan gaan. Een label is hierbij onbelangrijk.

‘Het maakt helemaal niet uit of je er een naam aan geeft aan al die zaken die leerlingen
kunnen hebben. Maar dat het in de basis ook weer gewoon een andere leerling is en dat het

elke keer weer zoeken is waar de ingang voor dit kind is.’

‘(...) gelukkig zijn we ook allemaal verschillend. Dus die gebruiksaanwijzing is altijd weer

een uitdaging om te vinden.’

Daarnaast zeggen leerkrachten dat hun handelen niet anders zou zijn als ze zouden weten van
labels die leerlingen hadden. Leerkrachten passen hun handelen aan op het gedrag wat een
kind in de klas vertoont, spelen daarop in en bepalen van daaruit wat een kind volgens hen
nodig heeft. Dit is opvallend te noemen omdat leerkrachten eerder zeiden dat een label

handvatten biedt voor het omgaan met lastig gedrag.

‘Maar het is dat ik weet dat ze dat hebben, maar mijn handelen zou niet anders zijn. Want je
hebt wel door wat ze nodig hebben. Dus in die zin maakt het voor mij nooit zoveel uit wat ik

lees of dat ik het wel of niet heb gelezen, want mijn handelen zal niet anders zijn daardoor.’

Invioed systeem. Daarnaast zeggen leerkrachten het belangrijk te vinden om
holistisch naar een kind te kijken door het systeem mee te nemen in de beoordeling van een

kind en niet alleen een leerling te beoordelen op de labels die hij of zij op papier heeft.

“Veel holistischer kijk ik daarnaar. Dan denk ik: ja als je daarin dingen kunt veranderen, dan
is het, wordt het gedrag misschien ook veel minder erg. Als je in het systeem waar de kinderen

in zitten of als je daar dingen in kan veranderen, heeft het kind dan nog steeds dat labeltje?’

Volgens deze leerkrachten moet soms beter gekeken worden naar de (thuis)situatie van
kinderen om te kunnen beoordelen of er daadwerkelijk sprake is van een probleem bij het

kind of dat de problemen vanuit het systeem te verklaren zijn.
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3.2.3 Normaliseren

Kind aanpassen aan de norm. Alle dertien leerkrachten zeggen iets over
normaliseren. Wat zij daarover zeggen verschilt echter wel. Twee leerkrachten vinden dat

leerlingen zich aan de maatschappij moeten aanpassen omdat zij daarin zullen moeten
functioneren in de toekomst.

‘Niet dat je denkt van hij heeft ADHD dus ik zeg maar niet dat hij moet ophouden want hij
kan dat niet. Wat ik net ook zei, hij moet in de maatschappij functioneren en dan moet je soms

ook gewoon stil zijn. Ja moeilijk om te leren, maar het moet wel.’

‘Nou, je kan wel van alles hebben en van alles vinden, maar de maatschappij is eh groen en je
moet mee in groen. Of je nu een randje rood hebt of een randje blauw. Hartstikke leuk en

daar wordt het alleen maar vrolijker van, maar we moeten met zijn allen groen zijn.’

Veranderende maatschappij. Vier andere leerkrachten zeggen dat de veranderende
maatschappij, de vele eisen die aan kinderen worden gesteld en de te beperkte ruimte om kind

te kunnen zijn een rol spelen bij de toename van het aantal psychiatrische classificaties bij
kinderen.

‘Het is ook: een Kind mag ook niet altijd meer heel druk zijn. Of een kind mag ook niet, niet

meer helemaal... als het niet helemaal volgens de lijn gaat, ja dan...’

‘Maar ik, ik denk ook dat het onderwijs in zijn algeheel heel veel vraagt van de kinderen
waardoor kinderen misschien ook wel denken: ja, dat kan ik allemaal helemaal niet. En
waardoor je dus juist een negatief zelfbeeld krijgt. En ja ik, ik vind dat er heel veel gevraagd

wordt van, van kinderen, tot 12 jaar al.’

Kinderen krijgen door een veranderende maatschappij met steeds meer prikkels te maken
volgens twee leerkrachten.

‘Ondertussen zie ik kinderen die om 11 uur naar bed gaan, ongezond eten, die niet sporten,
die thuis alles mogen zien, die onbeperkt gamen en dan wordt er een label ADHD opgeplakt.

Dan denk ik, als we nou eerst eens gaan kijken naar al die anderen dingen.’
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Psychiatrisering. VVolgens twee leerkrachten komen gedragsproblemen van kinderen
niet vaker voor dan voorheen, maar is het verschil dat er nu een label aan gehangen wordt.
Deze leerkrachten zijn van mening dat verschillen tussen leerlingen geaccepteerd moeten

worden.

‘Ik zie niet echt van goh, die jeugd van toen is nu heel anders dan nu. Alleen we moeten
overal labeltjes op plakken en het moet allemaal een diagnose he. Terwijl ik denk: de een is
wat gevoeliger, de ander raakt heel snel in de stress als ze niet weten wat er van ze verwacht

wordt. (...) gelukkig zijn we ook allemaal verschillend.’

Speciaal is de norm. Vier van de dertien leerkrachten geven aan dat hun norm voor
wat zij als normaal gedrag beschouwen veranderd is sinds ze werkzaam zijn in het speciaal
onderwijs. Omdat zij veel te maken hebben met verschillende soorten gedragsproblematiek
van leerlingen verandert hun referentiekader en verandert daardoor hun idee van wat zij

‘normaal’ gedrag vinden.

‘De meeste kinderen hebben iets. Dat is hier de norm.’

‘En daarom is de slogan hier ook ‘waar speciaal gewoon is’. En dat is voor ons uiteindelijk

normaal.’

Ja, je hebt zo veel met gedrag te maken in deze groep ook he? Dus er is eigenlijk al heel veel

gewoon en ga je daar al op een natuurlijke manier mee om.’

Opvallend hierbij is dat een van de leerkrachten aangeeft dat het werken op het speciaal
onderwijs ook nadelig kan zijn als het gaat om normaliseren. Een valkuil kan volgens haar
zijn dat je daardoor gedrag normaal gaat vinden dat eigenlijk niet normaal is.

‘Maar wat een beetje een valkuil is van mij, ik werk hier al zo lang, dat wat normaal voor de
samenleving is, dat ik dat niet helemaal meer zo zie. (...). Maar ik vind, ja, voor mij zijn deze

kinderen normaal.’

Bij zowel de leerkrachten die vinden dat leerlingen zich aan moeten passen aan wat de

maatschappij normaal vindt als de leerkrachten die vinden dat de maatschappij en de school te
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veel eisen stellen aan kinderen, blijkt dat de maatschappij bepalend is voor welk gedrag als

normaal of niet normaal wordt beschouwd. Bovendien verandert dit door de tijd heen.

3.3 Lastig gedrag
3.3.1 Heterogeen

Wat leerkrachten als lastig gedrag ervaren is heterogeen. In de interviews komen elf
internaliserende en externaliserende gedragingen die leerkrachten als lastig ervaren. Dwars en
opstandig gedrag wordt het meeste, namelijk door 4 leerkrachten, als lastig ervaren. Druk
gedrag wordt door 3 leerkrachten genoemd. Daarnaast noemen leerkrachten somber, verwend,
stil, agressief, oneerlijk, ongemotiveerd, zenuwachtig en star gedrag ook als lastig gedrag om
mee om te gaan. Ten slotte vinden twee leerkrachten het ook lastig om te gaan met kinderen
die snel in de slachtofferrol gaan en de schuld van iets wat aan de hand is nooit bij henzelf
leggen. Een leerkracht noemt ook dat het met name lastig is als je zowel met internaliserende
als externaliserende gedragsproblematiek in de klas te maken hebt. Verschillende soorten
gedragsproblematiek vragen om een verschillende aanpak van leerkrachten en juist dat maakt

het lastig om met al die soorten lastig gedrag om te gaan.

3.3.2 Geengrip

Machteloos. Hoewel de gedragingen die als lastig ervaren worden zeer divers zijn,
noemt het merendeel van de leerkrachten dat lastig gedrag vooral als lastig ervaren wordt
omdat leerkrachten er geen grip op hebben. Leerkrachten vertellen dat ze handelingsverlegen
zijn en het gevoel hebben dat niets helpt om tot een leerling door te dringen. De reden
waarom leerkrachten lastig gedrag lastig vinden is vooral vanwege het gevoel van

machteloosheid en het gevoel dat een leerling onbereikbaar is voor de leerkracht.

‘Dat je niet meer met hem in gesprek komt. Eigenlijk kom je niet binnen zeg maar. Dus dat je

niet (...) tot de kern komt van waar dit gedrag komt.’

Ja, time outs helpen ook niet meer, het praten helpt niet, wel heel erg op het positieve helpt

niet, het maakt niet uit wat we doen.’

Thuissituatie. Soms proberen leerkrachten een kleine interventie in te zetten om het
gedrag van leerlingen te verbeteren. Bijvoorbeeld bij een leerling die elke dag opnieuw

opstandig gedrag laat zien en niet naar de leerkracht luistert. Deze leerling mag daarom in een
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andere Kklas starten en terug naar zijn eigen klas als het goed gaat. De vraag is soms echter of
een dergelijke interventie wel gaat helpen omdat de leerling zich zo gedraagt vanwege een
thuissituatie waarin van alles aan de hand is. Lastig gedrag wordt soms door de thuissituatie in
stand gehouden waardoor het op school lastig is om gedrag te verbeteren omdat leerkrachten

geen grip hebben op de thuissituatie.

“Of het werkt weet ik niet, want het is thuis vooral heel erg.”

Op het gedrag van ouders thuis hebben leerkrachten geen grip, maar het is volgens een van de
leerkrachten wel goed om je als leerkracht bewust te zijn van de thuissituatie van een leerling.
Hierdoor ontstaat meer begrip voor het lastige gedrag van een leerling.

3.3.3 Omgang

Naast de verscheidenheid van lastige gedragingen, zijn ook de manieren waarop
leerkrachten met lastig gedrag omgaan divers. De meest voorkomende strategieén om met
lastig gedrag om te gaan zijn reflectie, goed contact en een band opbouwen met leerlingen.
Ervaring van de leerkracht en steun van collega’s of externe deskundigen of hulpverleners
wordt ook als helpend ervaren.

Reflecteren. Twaalf leerkrachten geven aan dat een manier om met lastig gedrag om
te gaan reflecteren is. Dit kan in verschillende vormen. Zo noemen zeven leerkrachten dat ze

regelmatig in hun hoofd reflecteren op hoe de dag is verlopen:

‘Als er even iets met een kind is geweest dat je denk ‘oh, hoe had ik dat toch zelf even anders

aan kunnen pakken of het ik iets gemist waardoor ik het niet voor was?’

‘Reflecteren, dat doe je eigenlijk in deze groep elke dag, elke dag weer. Hoe ging het? Wat

had ik anders kunnen doen? Wat ga ik een volgende keer doen?’

Het elke dag reflecteren helpt leerkrachten om van hun eigen fouten te leren en te onthouden
wat er goed ging en dit nogmaals in te zetten. Een van de leerkrachten noemt ook dat sinds ze
in het speciaal onderwijs, met een specifieke doelgroep werkt, ze veel meer reflecteert.

Naast het reflecteren met zichzelf geven tien leerkrachten aan ook regelmatig te

reflecteren met collega’s. Dit kan door met collega’s tijdens de koffie na schooltijd de dag te
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bespreken, door intervisiemomenten, maar ook door bij elkaar in de klas te kijken of gericht
advies te vragen aan een leerkracht over een bepaalde leerling. Collega’s kunnen bijvoorbeeld
concrete tips geven aan elkaar over hoe je met lastig gedrag van een bepaalde leerling om

moet gaan als zij een leerling goed kennnen.

‘Nee, dan klets ik liever [dan het maken van een kernkwadrant] even met een collega van hou

zou jij dat doen en hoe zie jij dat?’

‘Ik weet van mezelf dat ik het wel fijn vind om het [een vervelende gebeurtenis van die dag
met een leerling] soms alleen maar even te vertellen tegen iemand om het voor mezelf op een

rijtje te krijgen zeg maar.’

Ook georganiseerde intervisiemomenten na schooltijd samen met collega’s helpen om beter

met lastig gedrag om te gaan door tips te krijgen van collega’s.

‘(...) Gewoon na schooltijd toch wel eens dat een situatie of een casus hebben dat we zeggen
van, nou ja, dit is gebeurd. En ook wel met het doelgroepenoverleg dan zitten we met
collega’s bij elkaar en dan zijn er ook twee die een casus inbrengen en dan mag je een minuut

vragen stellen en tips geven.’

Contact. Een ander aspect wat helpend kan zijn bij het omgaan met lastig gedrag is
volgens tien leerkrachten het opbouwen van een band met leerlingen. Met name aan het begin
van een schooljaar als leerkrachten leerlingen in hun klas nog niet zo goed kennen is het
belangrijk om te investeren in een goede relatie met een leerling en de leerling en zijn gedrag
te leren kennen. Elke leerling is anders en vraagt om een andere aanpak. Een van de

leerkrachten omschrijft dit als volgt:

‘Het is zoeken naar die knop wat werkt.’

Als leerkrachten leerlingen beter kennen wordt het makkelijker om met hun lastige gedrag en

ervaren leerkrachten meer grip.

Ja, je leert de kinderen wel beter kennen. Dus je weet eigenlijk beter hoe je op diegenen kan

reageren of hoe die terug reageert op bepaalde dingen’
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‘Het komt meer doordat je een band met kinderen opbouwt. Ik bedoel, in het begin van het
jaar ken je kinderen nog niet (...) en hoe meer je kinderen leert kennen, hoe makkelijker het

wordt om ze te sturen, en hoe meer grip je krijgt.’

‘Ik heb wel echt gemerkt dat als je geen band met kinderen hebt, dan is gedrag veel sneller

lastig dan dat je wel een band hebt met kinderen.’

Een andere leerkracht zegt dat het beeld van een leerling milder wordt als je een leerling en

zijn situatie beter leert kennen omdat lastig gedrag dan beter te begrijpen is

‘(...) Dan zie ik vaak alleen bepaald gedrag aan de buitenkant in een pauze. En als je ze dan

in de klas hebt zie ik ook die andere kant erbij en dat maakt je beeld wel wat milder vaak.’

Door naar kinderen te luisteren komen leerkrachten er soms achter waar bepaald gedrag
vandaan komt. Als er iets is gebeurd met een leerling is het belangrijk om met de leerling in
gesprek te gaan hoe het komt dat zijn gedrag zo was en een situatie escaleerde. Soms is het
maar iets kleins waarbij de leerkracht eenvoudig voor een oplossing kan zorgen waardoor de

situatie zich niet weer voordoet.

‘Vaak is het toch wel een aanwijsbaar iets waardoor het komt of ... nou ja (...) door in

gesprek te gaan met de kinderen of even rustmomenten te geven dat werkt toch vaak wel.’

Ervaring. Naast reflecteren en het opbouwen van een band met een leerling helpt
ervaring als leerkracht het volgens alle dertien leerkrachten ook. Door ervaring leer je steeds
beter hoe kinderen zich gedragen en wat je als leerkracht kan doen om escalaties in vervelend
gedrag te voorkomen. Zo zegt een leerkracht door de jaren heen te leren wat je van een kind
kan verwachten, maar ook in hoeverre je gedrag moet aanpakken en het ‘gevecht’ moet

aangaan of juist het gedrag moet negeren.

Je leer sneller een bepaalde leerling herkennen zeg maar. En wat wel werkt en wat niet

werkt.’
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Ook zeggen leerkrachten te groeien door goede ervaringen. Door goede ervaringen,
bijvoorbeeld aangaande het omgaan met incidenten, wordt de zelfeffectiviteit van
leerkrachten vergroot en krijgen ze meer vertrouwen in hun eigen kunnen. Ondanks dat
ervaring helpt om beter met lastig gedrag om te gaan blijft het ook moeilijk omdat leerlingen

elk jaar weer anders zijn.

‘Ik denk wel dat het makkelijker wordt. Maar dat dat toch elk begin van het jaar weer moeilijk

kan zijn zeg maar.’

Een van de leerkrachten vat het mooi samen waarom ervaring helpt bij het omgaan met lastig

gedrag:

‘De goocheldoos wordt steeds groter.’

Ervaring kan volgens een van de leerkrachten echter ook een valkuil zijn. Bij veel
ervaring bestaat het gevaar dat je als leerkracht denkt alles al te weten terwijl elke leerling
weer anders is en soms net om een andere aanpak vraagt.

Steun. Ten slotte noemen leerkrachten dat steun van collega’s ook helpend is bij het
omgaan met lastig gedrag in de klas. Het helpt leerkrachten als in extreme gevallen, waarbij
situaties uit de hand zijn gelopen en contact met leerlingen en ouders stressvol kan zijn, er
hulp beschikbaar is van Intern Begeleiders of schoolpsychologen. Een IB’er of
schoolpsycholoog kan de leerkracht hulp en tips bieden om met de situatie om te gaan. Voor

leerkrachten geeft dat rust.

‘(...) en onze schoolpsycholoog is een keer wezen kijken. Die heeft tips gegeven. In dit geval

was het gewoon heel duidelijk en consequent, nou ja, dat werpt nu zij vruchten af.’

Daarnaast vertellen veel leerkrachten dat ze baat hebben bij expertise van collega’s.
Bij een probleem met een leerling overleggen leerkrachten graag met collega’s over hoe ze dit
het beste aan kunnen pakken. Dit komt ook overeen met de resultaten bij ‘reflecteren’ waaruit
dit ook al bleek. Het overleggen met collega’s zorgt ervoor dat leerkrachten het gevoel hebben

er niet alleen voor te staan.
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Gedrag los van leerling zien. Een andere bevinding is dat vier leerkrachten
benadrukken dat zij het belangrijk vinden om het gedrag dat een leerling vertoont los te zien

van de persoon van deze leerling.

"Dat je daar [lastige gedrag] continu doorheen moet blijven kijken. Dus ik geloof wel
echt oprecht dat kinderen het wel altijd goed willen doen. Er is geen kind denk ik dat echt
naar school komt om te denken: zo, en nou ga ik vandaag eens even lekker ... (...). Ik geloof
niet dat ze oprecht de boel gaan verzieken. Er is altijd wel iets waardoor dat getriggerd

wordt.’

Het gedrag dat leerlingen laten zien heeft altijd een oorzaak volgens deze leerkrachten.
Volgens hen is het belangrijk om altijd aandacht te hebben voor de positieve kant van een
leerling. Juist het benadrukken van de positieve en sterke kanten van leerlingen helpt om een

goede band met hen op te bouwen.

3.4  Effect training kernkwadranten
3.4.1 Gedragsperceptie

Tegenstrijdig. Enerzijds heeft de training Kernkwadranten er volgens zeven
leerkrachten voor gezorgd dat zij anders naar het gedrag van hun leerlingen zijn gaan kijken.
Kernkwadranten bieden volgens hen de mogelijkheid om het gedrag van leerlingen vanuit een

andere invalshoek te bekijken.

‘Als je echt specifiek wat inzoomt op een kind, (...), daar heb ik wel weer dingen van geleerd

waarvan ik denk: oh ja, zo kun je er ook naar kijken.’

‘lets wat me is bijgebleven voor mezelf, dat je toch anders naar een kind gaat kijken als je dat

kernkwadrant invult.’
Ook zeggen leerkrachten door de training lastig gedrag beter te kunnen plaatsen.
‘En wat ik dan bij mezelf ervaarde was dat ik daardoor dan bepaalde situaties, ja, beter een

plekje kon geven. Waar ik me normaal soms dan wel frustreerde dacht ik nu: oh ja, maar dat

komt daar vandaan hé. Dus ja, kon ik dat meer een plekje geven zeg maar.’
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Anderzijds geven acht leerkrachten aan dat zij niet anders naar het gedrag van leerlingen in hun

klas zijn gaan kijken door de training Kernkwadranten.

‘Het is meer bewustwording dan dat ik heel anders kijk.’

Opvallend hierbij is dat drie leerkrachten in eerste instantie zeggen niet anders naar het gedrag
van hun leerlingen te zijn gaan kijken door de training, maar later toch aangeven dat hun
perceptie van gedrag is veranderd door het invullen van een kernkwadrant voor een leerling.
Bewustwording eigen aardigheden leerling. Een woord dat in elk interview bij de
vragen over het effect van de kernkwadrantentraining meerdere keren terugkomt is
‘bewustwording’. Als het gaat over gedragsperceptie geven leerkrachten aan dat zij zich door
de training meer bewust zijn geworden van zowel negatieve als positieve gedragingen van
leerlingen. Een van de leerkrachten vat het mooi samen en zegt dat ze zich sinds de training

kernkwadranten vaker het volgende afvraagt bij lastige leerlingen:

‘Hoe kun je het aanvliegen? Waar zit de leerling dan? Of waar zit de allergie? Wat is dit voor

persoon en wat is 0ok zijn kwaliteit?’

Leerkrachten zijn zich met name zijn meer bewust geworden van positieve kanten van lastige
leerlingen. Zo noemt een leerkracht het voorbeeld van een leerling in haar klas aan wie zijn
gedrag ze zich regelmatig irriteerde. Doordat ze een kernkwadrant voor deze leerling heeft
ingevuld, heeft ze een beter beeld van zijn kwaliteiten gekregen en is ze deze leerling daardoor
meer gaan waarderen en op een ander manier naar zijn gedrag gaan kijken. Doordat zich bewust

te zijn van de positieve kanten van de hebben ze samen een goede band op kunnen bouwen.

‘En, eigenlijk ben ik hem gaan waarderen in zijn kwaliteiten. En dat heeft toch wel heel
positief uitgepakt. (...) Nou ja, dit jongentje is verbaal heel sterk, wat mij irriteerde. Maar
omdat door de training dat je daar dan anders naar bent gaan kijken dat ik gewoon een hele

positief band met hem heb.’

Ook andere leerkrachten vertellen dat ze door de training Kernkwadranten en het invullen van
een kernkwadrant voor een leerling zich meer bewust zijn geworden van kwaliteiten van

lastige leerlingen.
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'(...) dat je toch weer eventjes bedenkt van: oh ja, wat is zo leuk aan hem? Oh ja humor. Dat

je dat weer even toch besef dat dat eigenlijk ook een heel leuk stuk is van hem.’

‘En, eigenlijk ben ik hem meer gaan waarderen in zijn kwaliteiten. En dat heeft toch wel heel

positief uitgepakt.’

Een andere leerkracht noemt ook een voorbeeld van een leerling aan wie ze zich in eerste
instantie irriteerde en bij wie ze na het invullen van een kernkwadrant oog kreeg voor haar

kwaliteiten.

‘In dit geval was zij heel er precies en wilde het graag goed doen. En soms wilde ik dan een
beetje te snel zeg maar. En dan ging dat in mijn irritatie soms zitten, want dan treuzelde zij
dus in mijn ogen terwijl eigenlijk zij heel mooi haar werk afmaakte. (...) Dat was wel echt iets

wat mijn ogen een beetje geopend heeft ja.’

In totaal geven zeven leerkrachten aan dat de training Kernkwadranten en het invullen van
een kernkwadrant voor een leerling helpt om meer aandacht te hebben voor positieve kanten
en kwaliteiten van als lastig ervaren leerlingen in de klas.

Inzicht achtergrond gedrag. Leerkrachten zijn door de training Kernkwadranten ook
meer gaan nadenken over het gedrag van hun leerlingen door zich af te vragen waar het
gedrag vandaan komt en of er wellicht een bepaalde trigger is die het gedrag oproept. Het
invullen van een kernkwadrant voor een leerling zorgt ervoor dat een leerkracht beter inzicht

krijgt in wat er achter het gedrag dat een leerling toont schuilgaat.

‘Dat je dus weer kijk van he, wat zit er nou achter gedrag. Waar komt het door dat bepaald
gedrag ontstaat zeg maar. En dat is bij kinderen waar je vaak wat meer moeite met hebt vaak
wel fijn om te weten van ja, achter dit gedrag schuilt iets anders wat juist wel positief is of

Jjuist in de weg zit.’
"Dat je je soms meer bewust ben waar het [lastig gedrag] vandaan komt.’
Daarnaast zegt een leerkracht dat vanwege bewustwording van valkuilen en kwaliteiten van

leerlingen de achtergrond van het gedrag duidelijk is en een leerkracht beter weet waar hij op

in moet steken om te proberen lastig gedrag te voorkomen. Leerkrachten leren door het
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invullen van een kernkwadrant een leerling beter kennen en krijgen een goed beeld van het
gedrag, zowel positief als negatief, van een leerling. Een van de leerkrachten vertelt dat het
krijgen van overzicht van valkuilen en kwaliteiten helpt bij het begrijpen en accepteren van

lastig gedrag.

‘Als je een beetje weet van, hé, waarom doet diegene dat? Ja, dat je dat beter kunt plaatsen en

dat je dan ook makkelijker accepteert (...)."

3.4.2 Zelfeffectiviteit

Tegenstrijdig. Als het gaat om het effect van de training Kernkwadranten op ervaren
zelfeffectiviteit zijn er enerzijds tien leerkrachten die aangeven door de training
kernkwadranten en het werken met kernkwadranten voor zichzelf en voor leerlingen soms meer
grip te hebben op het gedrag van leerlingen omdat ze beter inzicht hebben gekregen in hun
eigen valkuilen en kwaliteiten en ook in die van hun leerlingen. Vanwege het inzicht in
valkuilen en kwaliteiten van leerlingen kunnen leerkrachten beter inspelen op behoeften van
leerlingen. Hierdoor ervaren leerkrachten meer grip op het gedrag van leerlingen en kunnen zij

het gedrag van leerlingen positief veranderen.

‘(...) wat zijn de allergieén, waar kunnen we elkaar het beste in helpen? Dus, dat zet je toch
wel even wat meer aan het denken en dat (...). Ik merk wel dat we daardoor(...) heb ik meer

grip op haar gedrag en hoe ze dat doet.’

‘Nou het maakte soms wel dingen duidelijk denk ik. Dat je wel denkt van oké daar komt dat

gedrag vandaan. En misschien moet ik daar dus op insteken of dat proberen te voorkomen.’

Een beginnende leerkracht geeft aan het fijn te vinden meer inzicht in haar eigen gedrag te
hebben omdat zij hierdoor meer grip heeft gekregen op een leerling met wie zij voorheen veel

strijd ervaarde.

‘Doordat ik wist van oh, dat is mijn allergie, valkuil, dat moet even anders, is het wel een

beetje anders geworden. Dat vond ik wel heel fijn.’

Anderzijds zijn er ook acht leerkrachten die aangeven door de training niet meer grip te ervaren

op het (lastige) gedrag van hun leerlingen. Vijf van deze leerkrachten lijken zichzelf tegen te
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spreken als ze in eerste instantie zeggen niet meer grip te ervaren door de training, maar later
toch aangeven dat een kernkwadrant helpend kan zijn om grip te krijgen op het gedrag van
leerlingen.

Ondanks tegenstrijdige bevindingen lijkt toch een meerderheid van de leerkrachten de
training helpend te vinden om meer grip op het gedrag van leerlingen te krijgen. Bovendien
blijkt de bewustwording van kwaliteiten en valkuilen van leerkrachten samen te hangen met de
mate van zelfeffectiviteit.

Bewustwording eigen rol leerkracht. Naast dat leerkrachten zich bewust zijn
geworden van valkuilen en kwaliteiten van leerlingen in hun klas (36 keer gecodeerd), zijn
leerkrachten zich met name bewust geworden van hun eigen persoonlijke valkuilen, allergieén
en kwaliteiten (65 keer gecodeerd). Twaalf leerkrachten vertellen dat zij zich meer bewust
zijn geworden van hun eigen rol en invloed in interactie met leerlingen. Deze leerkrachten
zijn kritischer naar zichzelf gaan kijken om te beoordelen of zijzelf wellicht een van de

oorzaken konden zijn van het lastig gedrag van leerlingen.

‘Ik merk gewoon dat ik met het omgaan naar een kind toe dat ik mezelf meeneem.’

‘Maar ook wel weer bewuster hoeveel invioed je hebt op bepaald gedrag.’

‘Dus het stukje van: oké, wat breng ik een kind, maar ook waarin blokkeer ik eigenlijk een

kind?’

‘Nou bewuster in de zin van dat je als het ware natuurlijk een beetje spiegel bent en dat

gedrag wat kinderen laten zien natuurlijk ook mede beinvloedt wordt door wat ik doe.’

Twee leerkrachten geven ook blijk van kritische zelfreflectie, als gevolg van de training, bij

interactie met een leerlingen die zij als lastig ervaarden.

‘En toen dacht ik: ‘Ben ik dan ook veilig genoeg voor hem? Ben ik duidelijk genoeg voor
hem? Geef ik duidelijke kaders?’ Dus daarin kwam ik mezelf wel tegen. Misschien moet ik

duidelijk tegenover hem zijn, ben ik dus niet zo veilig als ik dacht.’

‘Mijn valkuil is dat ik dan soms een beetje té.. soms ben ik dan een beetje gemakzuchtig. (...)

ik denk dan: prima jongens he. En dan doen we het zo, zeg maar. En als ik dat doe dan merk
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ik ook soms wel dat die kinderen een beetje drukker worden he, want dan is de sturing een

beetje weg.’

Door zich bewust te zijn van hun eigen aandeel en valkuilen in interactie met leerlingen
kunnen leerkrachten hun eigen bedrag bewust veranderen. Indirect kunnen leerkrachten
hiermee ook het gedrag van leerlingen veranderen en meer grip op het gedrag van leerlingen

ervaren.

‘Nou ik heb wel even de kennis [van Kernkwadranten] gebruikt om mijn gedrag juist anders te

doen, naar haar toe, zodat misschien het gedrag ombuigt.’

‘(...) die training, dat je je bewuster bent van: als ik dit doe, dan dat. En als ik dat doe, dan

>

ZOo.

“Wat het [training Kernkwadranten] bij mij doet is dat het wel, na afloop, na een dag werken
zeg maar. En als je dan toch even iets met een leerling hebt gehad dat je dan weer even
nadenkt: ‘he, wat was het, waar komt dat vandaan dat ik zo reageer? Of dat het kind zo

reageerde?’

Een van de leerkrachten noemt hierbij ook een voorbeeld van leerling die graag zelf alles wilde
bepalen. Deze leerkracht reageerde duidelijk en hard, maar daardoor werd het gedrag van de
leerling nog meer zelfbepalend. Door de training heeft deze leerkracht geleerd dat haar valkuil
is dat ze dingen niet durft los te laten en graag zelf de controle blijft houden. Dit inzicht bracht
haar op het idee om in deze situatie de leerling iets meer los te laten. Dit werkte waardoor ze
weer meer grip kreeg op het gedrag van deze leerling.

Leerkrachten zijn zich echter niet alleen bewust geworden van hun valkuilen, maar ook

van hun kwaliteiten.
‘Dat is wat we het meest is bijgebleven, dat ik nog meer inzicht heb in mijn eigen kwaliteiten.’

‘...dat mijn eigen ontwikkeling wel een beetje een positieve boost heeft gegeven, omdat je wat

meer inzicht in jezelf geeft.’
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Bevestiging. Ten slotte heeft de training volgens twaalf leerkrachten ervoor gezorgd
dat zij positieve bevestiging hebben ervaren van hun handelen. Leerkrachten hebben ervaren
dat ze goed bezig zijn en heel wat kunnen bereiken bij leerlingen. Deze bevestiging geeft

leerkrachten vertrouwen in hun eigen kunnen.

"Het heeft bij mij ook wel teweeggebracht dat ik dacht van: ‘oh ik moet (...), moet je zien wat
we hebben bereikt. We moeten ook trots zijn op hoe het gaat en wat we doen (...). (...) het is
gewoon 0ok weer even een eyeopener en een verfrissing van ja, moet je een s zien wat we

kunnen en wat we doen.’

Sommige leerkrachten geven aan dat deels door de training Kernkwadranten het geloof in hun
eigen kunnen is veranderd. Zo noemt een leerkracht dat ze door de training Kernkwadranten
er nu vaker bij stilstaat bij haar eigen successen. Dit vergroot volgens haar het welbevinden en
stimuleert persoonlijke ontwikkeling. Een andere leerkracht geeft ook aan deels door
kernkwadranten meer in zichzelf te geloven en meer op haar eigen kunnen te vertrouwen. Bij
een derde leerkracht heeft de training Kernkwadranten er vooral voor gezorgd dat zij positief

kijkt naar de manier waarop zij omgaat met haar leerlingen en hun gedrag.

'(...), maar vooral dat we eigenlijk als best wel heel veel hebben gedaan hierover. En
dat we dat we toch al best wel, er is wel altijd heel veel nog bij te leren, maar we best wel op
de goede weg zijn qua gedrag. (...). Het is voor mij een bevestiging van: oh, ja, we zijn echt

best wel daar al heel goed mee bezig, op de goede manier.’

Een vierde leerkracht stemt hiermee in als ze aangeeft dat de training voor haar een eyeopener
was die haar liet zien op de goede weg te zijn en al veel bereikt te hebben in positieve zin als
het gaat om het verbetering van gedrag van leerlingen. Dit zorgt voor een gevoel van trots en

vertrouwen in eigen kunnen.
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4 Conclusie & Discussie
4.1 Conclusie

In dit onderzoek is onderzocht of een training gebaseerd op het Kernkwadrantenmodel
van Ofman (2006) helpt om de zelfeffectiviteit van leerkrachten te vergroten en hen bewuster
te maken van de invloed van hun eigen persoon op het gedrag van leerlingen. Er is geprobeerd
antwoord te geven op de volgende hoofdvraag: ‘Wat zeggen leerkrachten over
stoornisdenken, lastig gedrag in de klas, en over de invloed van een training gebaseerd op
kernkwadranten hierop?’ Uit de interviews met dertien leerkrachten blijkt een ambivalente
houding tegenover stoornisdenken en het labelen van kinderen. Enerzijds zien leerkrachten
voordelen, anderzijds vinden leerkrachten labels onbelangrijk en geven ze aan vooral naar het
gedrag van elk uniek kind te kijken. Wat leerkrachten als lastig gedrag ervaren blijkt
heterogeen te zijn. Met name gedrag waar leerkrachten geen vat op hebben wordt als lastig
ervaren. Leerkrachten noemen veel verschillende strategieén voor het omgaan met lastig
gedrag.

Over het effect van de training kernkwadranten op hun perceptie van lastig gedrag en
hun grip daarop geven leerkrachten verschillende en tegenstrijdige antwoorden. Als
leerkrachten rechtstreeks wordt gevraagd of de training ervoor gezorgd heeft dat ze anders
naar leerlingen zijn gaan kijken of meer grip ervaren op het gedrag van lastige leerlingen geeft
een meerderheid van de leerkrachten dan de training geen effect heeft gehad op
gedragsperceptie of zelfeffectiviteit. Bij doorvragen noemt een meerderheid van de
leerkrachten echter wel enkele effecten op zowel gedragsperceptie als zelfeffectiviteit. Zo
zeggen leerkrachten door de training anders naar het gedrag van lastige leerlingen te zijn gaan
kijken en meer oog te hebben gekregen voor de positieve kanten van lastige leerlingen. Ook
zijn leerkrachten na de training meer geneigd te kijken naar wat er achter lastig gedrag
schuilgaat. Tegelijkertijd geven leerkrachten aan dit voor de training ook al te doen. Vanwege
ambivalentie in de antwoorden over het effect van de training en vanwege de al aanwezige
hoge mate van zelfeffectiviteit voorafgaand aan de training lijkt er geen sprake te zijn van
groot effect van de training Kernkwadranten op zelfeffectiviteit en gedragsperceptie. Wel is
een duidelijk effect van de training Kernkwadranten dat leerkrachten zich bewuster zijn
geworden van hun eigen invloed op het gedrag van leerlingen. Door zich bewuster te zijn van
hun eigen aandeel in interactie met lastige leerlingen is de focus van leerkrachten mogelijk
iets meer op interactiedenken komen te liggen. Ten slotte geven ze aan dat de training hen
vooral een bevestiging heeft gegeven van de juistheid van hun eigen handelen, waardoor ze

meer vertrouwen in hun eigen kunnen hebben gekregen.
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4.2 Discussie
4.2.1 Ambivalentie over stoornisdenken

Net als in de wetenschap (Timimi, 2015) lopen ook de meningen van leerkrachten
uiteen en is er soms zelf sprake van leerkrachten die zichzelf tegenspreken als het gaat over
het labelen van kinderen en het nut hiervan. Leerkrachten vinden een label enerzijds helpend
en anderzijds onbelangrijk.

Volgens de leerkrachten die een label helpend vinden kan een label handvatten bieden
bij het omgaan met lastig gedrag. Anderzijds zeggen zij echter ook dat ieder kind uniek is en
ook kinderen met eenzelfde classificatie verschillende behoeften kunnen hebben. Ook Batstra
(2017) zegt dat er veel heterogeniteit bestaat binnen eenzelfde classificatie. In het licht van dit
onderzoek is het bijzonder te noemen dat leerkrachten noemen dat een label handvatten kan
bieden voor het omgaan met lastig gedrag. Dat sommige leerkrachten een label helpend
vinden omdat het mogelijkheden geeft tot bijvoorbeeld speciaal onderwijs is bovendien
tegenstrijdig met hoe de wet op Passend Onderwijs van 2014 bedoeld is. Deze wet
introduceerde namelijk een zorgplicht voor alle scholen met als doel om zoveel mogelijk
kinderen, dus ook kinderen met een label van een gedragsstoornis, in het reguliere onderwijs
te houden (Gubbel, et al., 2018).

Anderzijds is het logisch dat leerkrachten zeggen dat een label niet belangrijk is omdat
ook uit onderzoek van Tomlinson en anderen (2003) beschreven wordt dat leerkrachten
waarde hechten aan een unieke behandeling voor elk individuele kind omdat ieder kind uniek
is. Net als in het huidige onderzoek blijkt echter ook in de praktijk sprake te zijn van
ambivalentie omdat de uniciteit van kinderen lang niet altijd gewaarborgd wordt en we vaak
kinderen onderwijzen alsof ze identiek zijn (Tomlinson et al., 2003). Daarnaast is het feit dat
leerkrachten die een label niet belangrijk vinden en meer waarde hechten aan het gedrag dat
een kind daadwerkelijk vertoont in lijn met de tendens die Honkasilta en anderen (2016)
signaleren. Hierbij maat het, met name bij vormen van inclusief onderwijs, steeds minder uit
wat een kind heeft en wordt er veel meer gekeken naar wat een kind nodig heeft om te kunnen
leren (Honkasilta et al., 2016). Opvallend hierbij is wel dat leerkrachten enerzijds zeggen dat
ieder kind uniek is en daarnaast aangeven het belangrijk te vinden het gedrag van een kind
aan te passen aan de norm die in de maatschappij geldt.

De bevinding in dit onderzoek dat er ambivalente houdingen bestaan bij leerkrachten
tegenover het nut van een label komt overeen met onderzoek van Wienen en collega’s (2019)

waaruit blijkt dat leerkrachten enerzijds een label helpend vinden maar anderzijds stellen een
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label niet belangrijk vinden. Net als in het onderzoek van Wienen en collega’s (2019) zien
ook sommige leerkrachten in dit onderzoek een label als verklaring voor ongewenst gedrag en
als uitgangspunt voor handvatten voor het omgaan met het gedrag. Mogelijk heeft dit te
maken met een sociologisch en al lang bestaand fenomeen dat reificatie wordt genoemd.
Hierbij hebben mensen de neiging om abstracte concepten, zoals bijvoorbeeld een
psychiatrische classificatie, concreet te maken en te ‘verdinglijken’ (Te Meerman et al.,
2022). Leerkrachten zouden dan de neiging hebben een diagnose te zien als verklaring voor
bestaande problemen, terwijl een diagnostisch label eigenlijk alleen maar een naam is voor
het ongewenste gedrag (Bastra, 2017; Hyman, 2010).

Ten slotte zeggen veel leerkrachten dat hun referentiekader van wat zij als ‘normaal’
gedrag beschouwen anders is geworden omdat ze veel met gedragsproblemen in de klas te
maken hebben op het speciaal onderwijs. Hierdoor accepteren leerkrachten meer gedrag. Dit
is in tegenspraak onderzoek van Kos en collega’s (2006) waarin de onderzoekers stellen dat
leerkrachten minder tolerantie tonen tegenover kinderen met een classificatie. Een verklaring
voor dit verschil zou kunnen zijn dat het onderzoek van Kos en collega’s heeft
plaatsgevonden in het regulier onderwijs waar leerkrachten regelmatig
handelingsverlegenheid ervaren bij het omgaan met leerlingen met gedragsproblemen (Van
Grinsven & Van der Woud, 2016). Daarnaast zijn leerkrachten in het speciaal onderwijs vaak
meer getraind in het voorspellen, begrijpen en vervangen van storend en ongewenst gedrag
(Kauffman & Badar, 2014).

4.2.2 Effect op zelfeffectiviteit

De bevinding in dit onderzoek dat volgens een meerderheid van de deelnemende
leerkrachten het invullen van een kernkwadrant helpend kan zijn om meer grip op het gedrag
van lastige leerlingen te krijgen is mogelijk ter verklaren vanwege het feit dat leerkrachten
zichzelf door de training beter leren kennen. Door zich bewust te worden van hun kwaliteiten
neemt hun gevoel van zelfeffectiviteit toe (Schunk & Usher, 2019). Daarnaast kunnen
leerkrachten door inzicht in hun valkuilen doelen opstellen om hun gedrag te verbeteren en
inspanning leveren om daadwerkelijk hun gedrag positief te veranderen (Schunk &
DiBenedetto, 2020). De vraag is echter wel of de training Kernkwadranten de oorzaak is voor
het ervaren van grip op lastig gedrag omdat het er op lijkt dat leerkrachten voorafgaand aan de
training ook al een hoge mate van zelfeffectiviteit ervaarden en veel strategieén noemen voor
het omgaan met lastig gedrag. Er is daarom niet van een duidelijk effect van de training

Kernkwadranten op de ervaren zelfeffectiviteit van leerkrachten gesproken worden. Ook
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vanwege de tegenstrijdigheid in de antwoorden van leerkrachten die enerzijds wel en
anderzijds niet meer grip ervaren door de training Kernkwadranten kan niet gezegd worden
dat de training Kernkwadranten de zelfeffectiviteit van leerkrachten vergroot. In het
kwantitatieve onderzoek van Van der Meer (2023) waarin dezelfde groep leerkrachten is
onderzocht, maar dan met behulp van vragenlijsten, blijkt dat er voorafgaand aan de training
Kernkwadranten al een hoge mate van zelfeffectiviteit bij leerkrachten aanwezig was.

De manieren die leerkrachten noemen om met lastig gedrag om te gaan komen
vervolgens wel overeen met andere onderzoeken. Dat leerkrachten zeggen dat ervaring helpt
bij omgaan met lastig gedrag is logisch omdat uit onderzoek blijkt dat ervaring de meest
belangrijke bron voor zelfeffectiviteit is (Usher & Pajares, 2008; Chen & Usher, 2013; Yada
et al., 2019). Naast de eigen ervaring zijn volgens onderzoek van Usher & Pajares (2008)
ervaring en verworvenheden van anderen ook een bron voor zelfeffectiviteit. Op basis hiervan
is het logisch dat leerkrachten noemen dat het kijken bij collega’s in de klas en het reflecteren
op elkaars handelen helpend is om met lastig gedrag om te gaan en zelfeffectiviteit te
vergroten.

Ten slotte hebben ook veel (12) leerkrachten aangegeven dat de training ervoor heeft
gezorgd dat zij bevestiging hebben ervaren dat ze goed bezig zijn. De training heeft hen
hierdoor meer zelfvertrouwen gegeven waardoor ze bewuster zijn geworden van hun

meesterschap (De Boer et al., 2016).

4.2.3. Effect op gedragsperceptie

De meerderheid van de leerkrachten zegt uiteindelijk door de training Kernkwadranten
ook anders te zijn gaan kijken naar het gedrag van lastige leerlingen. Dit komt overeen met
onderzoek van Van der Meer (2023) waarin gesproken wordt van een lichte trend in
gedragsperceptie waarbij leerkrachten na de training minder gedragsproblemen lijken waar te
nemen bij hun leerlingen.

Dat leerkrachten anders naar gedrag van leerlingen zijn gaan kijken door de training
Kernkwadranten is omdat zij meer positieve kanten van lastige leerlingen zijn gaan zien en
daardoor deze leerlingen als minder lastig ervaren. Uit onderzoek van Bushaw & Gallup
(2008) blijkt dat een gunstige perceptie van gedrag van leerlingen kan leiden tot een matiger
stressniveau bij leerkrachten wat zou kunnen betekenen dat leerkrachten mede door een
verlaagd stressniveau beter met lastig gedrag om kunnen gaan. Daarnaast zal door een
positieve gedragsperceptie de interactie tussen leerkracht en leerlingen verbeteren (Murray &
Zvoch, 2011; Whittaker & Harden, 2011). Dit hangt samen met het feit dat leerkrachten
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zeggen dat het helpt om een band met lastige leerlingen op te bouwen om zo gedrag van
lastige leerlingen beter te kunnen begrijpen. Hierbij noemen leerkrachten dat het helpt een
goed beeld van de thuissituatie van leerlingen te hebben. Dit zou kunnen komen omdat
leerkrachten dan een relatie met wederzijds vertrouwen met leerlingen opbouwen waardoor
een leerling meer op school betrokken raakt en zijn competentie wordt bevorderd (Evaldsson
& Svahn, 2019). Leerkrachten kunnen dan beter met een leerling omgaan omdat de leerling
zich goed voelt op school en minder gedragsproblemen laat zien (Horeweg, 2021; Evaldsson
& Svahn, 2019). Goede kennis van een thuissituatie en betrokkenheid van ouders op school
heeft bovendien positieve gevolgen voor de leerprestaties van leerlingen (Herweijer &
Vogels, 2013; De Bruin et al., 2012). Bovendien blijken kinderen uit lagere sociale milieus,
wat regelmatig het geval is in het huidige onderzoek, meer baat te hebben bij
ouderbetrokkenheid bij school (Bakker et al., 2013).

Ook bij het interpreteren van het effect van de training Kernkwadranten op
gedragsperceptie geldt echter enige voorzichtigheid. Ook in de antwoorden over
gedragsperceptie is er namelijk sprake van ambivalentie. Zo zijn er net als bij zelfeffectiviteit
een aantal leerkrachten die in eerste instantie zeggen geen effect waar te nemen op
gedragsperceptie. Later blijkt toch bij doorvragen dat ze anders naar leerlingen zijn gaan
kijken en meer oog hebben gekregen voor positieve kanten van lastige leerlingen. Een
mogelijke verklaring voor de ambivalentie in de antwoorden van leerkrachten zou kunnen zijn
dat de interviewer dezelfde persoon was als degene die de training heeft gegeven. Hierdoor is
er mogelijk sprake geweest van sociaal wenselijke antwoorden omdat leerkrachten de
interviewer, en tevens trainer, niet teleur wilden stellen. Een andere verklaring voor de
ambivalentie zou kunnen zijn dat de effecten van de training op gedragsperceptie en
zelfeffectiviteit vrij subtiel waren en leerkrachten zich wellicht niet altijd even bewust waren

van deze effecten waardoor ze dit ook lastiger onder woorden konden brengen.

4.2.4. Meer bewustwording

Wel is een duidelijk effect van de training dat leerkrachten zich bewuster zijn
geworden van hun eigen gedrag en de invlioed daarvan op het gedrag van leerlingen. Dat
leerkrachten bewuster zijn geworden van met name hun eigen handelen en positieve kanten
van leerlingen is voor de hand liggend. Het doel van het invullen van een kernkwadrant is
namelijk om de focus op negatieve aspecten van een persoon te verleggen naar positieve
aspecten. Een ander doel van Kernkwadranten is om personen bewust te maken van hun

kwaliteiten, valkuilen, allergieén en uitdagingen (Ofman, 2006). Het is aannemelijk dat de
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training Kernkwadranten ervoor heeft gezorgd dat leerkrachten geleerd hebben op een andere
manier naar het gedrag van lastige leerlingen te kijken, maar dat de interventie te kort is
ingezet om daadwerkelijk verandering in gedragsperceptie en zelfeffectiviteit teweeg te

brengen.

4.3 Sterke en zwakke punten

Er zijn in dit onderzoek echter wel zwakke punten te noemen. De persoon die de
training Kernkwadranten in dit onderzoek heeft gegeven is tevens de interviewer en
hoofdonderzoeker. Mogelijk heeft er hierdoor sturing van de interviewer in de vraagstelling
plaatsgevonden omdat zij op effect in de hoek van interactiedenken, gedragsperceptie en
zelfeffectiviteit hoopte. Daarnaast zou het bij de geinterviewden kunnen zorgen voor sociaal
wenselijke antwoorden omdat ze de interviewer, en tevens trainer, niet teleur wilden stellen.

Daarnaast is het onderzoek uitgevoerd bij slechts dertien leerkrachten. Gezien de
kleine omvang van de steekproef in dit onderzoek is voorzichtigheid geboden met het
generaliseren van de resultaten naar de populatie leerkrachten in het regulier en speciaal
basisonderwijs. Naast de kleine steekproef, waren alle leerkrachten die geinterviewd zijn
werkzaam op dezelfde school voor speciaal onderwijs. Hun beeld over wat zij als ‘normaal’
gedrag zien is hierdoor anders dan bij leerkrachten die in het regulier onderwijs werkzaam
zijn. Het zou kunnen dat leerkrachten uit het speciaal onderwijs door een ander
referentiekader anders antwoord geven op vragen met betrekking tot stoornisdenken en
normaliseren. Ook de kleine steekproef en het gebrek aan diversiteit wat betreft soort
onderwijs is een reden om de gevonden resultaten in dit onderzoek voorzichtig te
interpreteren.

Naast zwakke punten zijn er ook sterke punten van dit onderzoek. Allereerst was er na
het apart van elkaar coderen van twee interviewtranscripten door beide onderzoekers
overeenstemming bereikt van meer dan 90%. De beide onderzoekers codeerden hierdoor op
eenzelfde manier waardoor de resultaten meer betrouwbaar zijn. Bovendien zijn alle dertien
interviewtranscripten door beide onderzoekers apart van elkaar gecodeerd. Een ander sterk
punt van dit onderzoek is dat de interbeoordelaarsbetrouwbaarheid van alle coderingen van
beide onderzoekers is berekend. Er is een kappa-waarde van 0,70 berekend; er is sprake van
substantiéle en voldoende overeenstemming tussen beide onderzoekers (Lombard et al.,

2002). De coderingen zijn hierdoor betrouwbaar.
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4.4 Implicaties voor onderzoek en praktijk
4.4.1 Onderzoek

Toekomstige studies zouden zich op meerdere niveaus kunnen richten op
heterogeniteit tussen leerkrachten. Omdat de leerkrachten in de huidige steekproef allemaal
werkzaam zijn in het speciaal basisonderwijs is het interessant om verder onderzoek naar het
effect van de training Kernkwadranten bij leerkrachten in het reguliere onderwijs te doen. Er
kan dan onderzocht worden of hier dezelfde effecten gevonden worden en of er verschillen
zijn met het speciaal basisonderwijs. Daarnaast is het interessant te onderzoeken hoe
leerkrachten in het reguliere basisonderwijs denken over het labelen van kinderen en wat zij
als lastig gedrag ervaren en hoe zij daar mee omgaan. Leerkrachten in dit onderzoek gaven
namelijk aan dat zij als het ware meer gedrag normaal zijn gaan vinden sinds ze werkzaam
zijn in het speciaal onderwijs. Omdat een van de leerkrachten aangaf meer te reflecteren sinds
zij werkzaam is in het speciaal onderwijs zou onderzoek bij leerkrachten in het reguliere
onderwijs kunnen analyseren of er verschil zit in de mate waarin leerkrachten op zichzelf en
met collega’s reflecteren op hun handelen bij het omgaan met lastig gedrag.

Hoewel veel leerkrachten aangaven een label niet belangrijk te vinden gaven ze tevens
aan dat bijna alle leerlingen in hun Kklas een classificatie van een gedragsstoornis had.
Onderzoek naar het inzetten van een training gebaseerd op de Kernkwadranten van Ofman
(2006) in het regulier onderwijs zou daarom interessant zijn. Er kan dan bijvoorbeeld
onderzocht worden of de training kan helpen verwijzingen van leerlingen met

gedragsproblemen voor een classificatie van een gedragsstoornis te voorkomen.

4.4.2 Praktijk

Hoewel er niet heel duidelijke effecten zijn gevonden van de training op
zelfeffectiviteit en gedragsperceptie van leerkrachten is bewustwording wel een duidelijk
effect van de training.

Vanwege de niet heel duidelijke effecten op zelfeffectiviteit en gedragsperceptie wordt
aangeraden de interventie niet teambreed bij leerkrachten in het speciaal onderwijs in te
zetten. Wel is gebleken dat de training bewustwording creéert bij leerkrachten van zowel hun
eigen persoon als die van leerlingen. Daarom zou de training wel ingezet kunnen worden in
individuele situaties in het speciaal onderwijs waarbij een leerkracht niet meer weet wat hij
met een lastige leerling aan moet en er sprake is van vastgelopen interactie. De training
Kernkwadranten zou er dan voor kunnen zorgen dat de leerkracht op een andere manier naar

de situatie gaat kijken en inzicht krijgt in zijn eigen aandeel in die interactie. Dit kan de
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leerkracht dan doelgericht gaan veranderen. Daarnaast leert een leerkracht de positieve kanten

van die lastige leerling zien waardoor interactie weer makkelijker gaat (Smeets et al., 2019).
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6 Bijlagen

Bijlage | Interviewleidraad Kernkwadranten

Interview: Leerkrachten na de kernkwadranttraining

Het doel van het onderzoek is om zicht te krijgen op het proces waarmee een verandering van
denken over problemen in de klas eventueel in gang gezet is. Om de respondent zo min
mogelijk te sturen, zijn er slechts enkele vragen zeer open opgesteld. De interviewer zal
middels stiltes, doorvragen, hummen, papegaaien en gevoelsreflecties de respondent
aanmoedigen om zoveel mogelijk in eigen woorden te vertellen over een eventueel proces van

verandering tijdens en na het volgen van de training.

Inleiding:

“Allereerst hartelijk dank dat u bereid bent dit interview te hebben over de training die u
recentelijk met uw team gevolgd heeft. Voordat we beginnen is het van belang dat u goed op
de hoogte bent van het doel van dit interview en van hoe wij met uw gegevens omgaan. Ik wil
u daarom vragen om dit informatieformulier goed door te lezen en daarna, indien u wilt, het

toestemmingsformulier te tekenen.”

Het interview zal ongeveer 1 uur duren. Ik wil u vragen zo open, eerlijk en uitgebreid
mogelijk te antwoorden. De vragen zullen gaan over de sfeer in uw team, over hoe u reageert
als zich gedragsproblemen van leerlingen voordoen en over de vraag of dit veranderd is na het

volgen van de training kernkwadranten.

Heeft u hier nog vragen over?

Algemene interviewvragen:
1. Geslacht noteren
Wat is uw leeftijd?
Hoeveel jaren werkervaring heeft u?
In welke groepen bent u werkzaam?

Zijn er wellicht bijzonderheden aan de orde binnen de groep(en) waar u les aan geeft?

o ok~ w N

Welke vooropleiding(en) heeft u gevold?
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Sfeer in het team

1.
2.

Hoe zou u de sfeer in uw team omschrijven?
Is dit veranderd tijdens of na het volgen van de teamtraining? Zo ja, op wat voor

manier? Zo nee, is verandering gewenst? Wat zou daarvoor nodig zijn? Wat moet er

precies anders?

Doorvragen op openheid in het team, kwaliteiten, onderlinge ergernissen, onderlinge steun bij

problemen in de klas. Werd en wordt er in voldoende mate gebruik gemaakt van elkaars

kwaliteiten en sterke punten?

Gedragsproblemen in de klas

1.

2.
3.
4.

Ervaart u gedragsproblemen van leerlingen in de klas? Kunt u daar wat meer over
vertellen?

Is dit veranderd tijdens of na het volgen van de teamtraining?

Zo ja, Op wat voor manier? Waardoor? Kijkt u anders aan tegen uw eigen rol?

Zo nee, is verandering gewenst? Waarom wel niet? Wat is er nodig voor verandering?

Ervaren zelfeffectiviteit

1.

In welke mate hebt u vertrouwen in uw vermogen om adequaat te reageren op de
behoeften van de kinderen in uw groep?

Is dit vertrouwen in uzelf veranderd door de teamtraining? Zo ja, op wat voor manier?
Zo nee, hoe zou dit kunnen komen?

In welke mate voelt u dat u invloed heeft op het gedrag van de leerlingen in uw klas?
Is dit gevoel van invloed op het gedrag van uw leerlingen veranderd door de
teamtraining? Zo ja, op wat voor manier? Zo nee, hoe zou dit kunnen komen?

Zijn er in uw aanpak van het gedrag van leerlingen in uw groep veranderingen
opgetreden sinds de teamtraining? Zo ja, op wat voor manier? Zo nee, hoe zou dit

kunnen komen?

Ter afsluiting

Zijn er bepaalde onderwerpen die u zelf nog zou willen benoemen naar aanleiding van de

training, het onderzoek of dit gesprek?



