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Abstract  

Aim: The current study offers insights on the influence of teachers on developing resilience 

among unaccompanied migrant children. The study focusses on one of the factors in 

developing resilience; the development of a desirable personal identity. Method: Focus 

groups were held with eight teachers of unaccompanied migrant children, to identify their 

experiences around the subject. The data from the focus groups was analyzed by using 

thematic analysis. The codes were drafted both inductively and deductively. Ultimately, four 

themes were developed around the main questions. Results: The four central themes are 

‘unaccompanied migrant children’, ‘resilience’, ‘identity development’ and ‘support at 

school’. Quotes from the focus groups were used to elaborate on the themes. Discussion: The 

current study emphasizes the importance of four subjects: teacher qualities, commitment, 

proper transmission to students and the right resources. Based on this study, it can be 

concluded that these subjects are important within the support from school in developing a 

personal identity in unaccompanied migrant children. The findings may function as a basis for 

further research, practice and policy. The study has some limitations. It is recommended for 

further research to include a larger, more diverse group of participants. Follow-up research 

could further fill the gap in current literature and address more factors within developing 

resilience among unaccompanied migrant children.  

 Keywords: unaccompanied migrant children, resilience, personal identity, identity 

development, school support.  
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Inleiding 

Veerkracht wordt in de literatuur vaak beschreven als een vermogen dat wordt 

ondersteund door een netwerk van hulpbronnen. Wanneer personen tegenslagen ervaren, putten 

ze uit deze bronnen, om hun veerkracht te vergroten (Höltge et al., 2021). Onderzoek laat zien 

dat verschillende psychologische levensgebeurtenissen impact kunnen hebben op het 

ontwikkelen van veerkracht. Diverse individuele, familiare en omgevingsvariabelen zijn hierbij 

van invloed (Satapathy et al., 2022). Om onderzoek te doen naar deze variabelen, is het 

essentieel om een relevante, gestandaardiseerde maatstaaf voor veerkracht te ontwikkelen. Dit 

blijkt echter lastig te zijn, mede door de complexiteit rondom culturele gevoeligheid (Ungar et 

al., 2008). Een doelgroep waarbij het van belang is om cultureel gevoelig te handelen, is de 

groep alleenstaande minderjarige vreemdelingen. Deze jongeren ervaren vaak verschillende 

uitdagingen en moeilijkheden in hun leven, die weinig zijn onderzocht (Gimeno-Monterde et 

al., 2021). Om meer duidelijkheid te krijgen over factoren die invloed hebben op het 

ontwikkelen van veerkracht bij deze jongeren bij tegenslag, zijn binnen het project ‘Brighter 

Future’ twee focusgroepen gehouden met docenten van Internationale Schakelklas-studenten. 

Brighter Future is een project dat is gericht op sociale inclusie en het ontwikkelen van geschikte 

vaardigheden bij onderwijsprofessionals (Brighter Future Project, z.d.). Binnen de 

focusgroepen zijn vragen gesteld om de docenten in hun kracht te zetten, maar ook om 

ervaringen in kaart te brengen rondom veerkracht bij alleenstaande minderjarige 

vreemdelingen. De vragen voor de focusgroepen zijn gebaseerd op de bevindingen van Ungar 

et al. (2008). 

Alleenstaande minderjarige vreemdelingen 

De groep alleenstaande minderjarige vreemdelingen bestaat uit kinderen en jongeren die 

zonder ouder of voogd naar een ander land vluchten door vervolging, geweld of oorlog in land 

van herkomst. De toestroom van deze groep blijft voortduren (Hodes et al., 2008). In 2009 telde 

de groep in de Europese Unie 12.235 kinderen, voornamelijk vanuit Afghanistan (United 

Nations High Commisioner For Refugees, 2010). Dit aantal varieert door de jaren heen en is 

sinds de vluchtelingencrisis in 2015 sterk gestegen, tot over de 88.000 (Chase, 2016).  

Er zit echter nog veel verschil tussen landen in de manier waarop de groep jongeren 

wordt benaderd bij aankomst. De beschermingspercentages voor dezelfde groepen variëren per 

land. Elk land erkent een ander percentage vreemdelingen en er zit veel onderscheid in welke 

materialen en hulpmiddelen er worden ingezet. De materiële basissteun die wordt geboden kan 

in bepaalde landen erg beperkt zijn, waardoor meer vreemdelingen op straat terecht komen 

(United Nations High Commisioner For Refugees, 2010). Dit verschil in aangeboden hulp 
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tussen landen heeft gedeeltelijk te maken met de mate van kennis over de aanleiding en effecten 

van het reizen als alleenstaande minderjarige vreemdeling. Uit onderzoek blijkt dat de reis van 

het eigen land naar het gastland grote effecten kan hebben op de ontwikkeling van de jongeren. 

Dit komt door tegenslagen tijdens te reis, maar ook door confrontaties na aankomst. Veel 

jongeren hebben het vooruitzicht om gedwongen terug te moeten keren naar hun land van 

herkomst. Daarnaast ervaren de jongeren vaak druk van familie voor geld, om schulden af te 

lossen (United Nations High Commisioner For Refugees, 2010). De nadelige effecten van de 

reis worden vaak teruggezien binnen sociale diensten die de jongeren opvangen, zoals in de 

zorg (Gimeno-Monterde, 2021). In het nieuwe land zijn deze jongeren vaak onderworpen aan 

lange procedures en lage normen. Binnen dit proces wordt vaak onvoldoende gekeken naar de 

behoeften van de jongeren en de effecten van de reis. Deze effecten kunnen groot zijn op 

psychologisch en psychiatrisch gebied. Hierbij wordt vooral gevonden dat door de vele 

tegenspoed dat deze groep vaak ervaart, de kans op posttraumatische stressstoornis groot is 

(Hodes et al., 2008). Wanneer hier geen rekening mee wordt gehouden en de jongeren 

onvoldoende worden ondersteund, kunnen deze effecten toenemen over de tijd (Kalverboer et 

al., 2009). De kwetsbaarheid van de jongeren wordt hiermee vergroot (United Nations High 

Commisioner For Refugees, 2010). 

 Om de jongeren goed te kunnen ondersteunen, is het van belang om te onderscheiden 

wat risicofactoren en beschermende factoren zijn bij de groep alleenstaande minderjarige 

vreemdelingen. Er is onderzoek gedaan naar risicofactoren bij deze doelgroep. Hier kwam ten 

eerste scheiding van de familie en blootstelling aan heftige gebeurtenissen in het land van 

herkomst naar voren. Daarnaast blijkt dat de niveaus van posttraumatische stresssymptomen 

vaak hoger zijn bij alleenstaande dan bij begeleide vreemdelingenjongeren. Ook blijken de 

stressniveaus hoger bij vrouwen en bij jongeren die meer te maken hebben gekregen met 

oorlogstrauma. Verder  neemt het niveau toe bij hogere leeftijd (Hodes et al., 2008). Een andere 

belangrijke risicofactor is het verschil tussen de culturen van de landen, wat het lastig maakt 

voor de jongere om zich aan te passen (Motti-Stefanidi, 2021).  

Beschermende factoren bij deze groep omvatten de gezondheid, stabiliteit en het welzijn 

van de jongeren. Welzijn duidt op gezondheid op verschillende niveaus, waaronder 

psychologisch, fysiek en sociaal. Het blijkt echter lastig om een precieze definitie van welzijn 

vast te stellen en om een manier te vinden om dit te meten. Wel is bekend dat een belangrijk 

aspect van welzijn ontologische veiligheid is. Dit omvat een gevoel van stabiliteit, routine en 

voorspelbaarheid in het leven. Deze factoren hebben een positieve invloed op zelfgevoel; het 

gemak dat iemand ervaart met zijn eigen plek in de wereld (Chase, 2013).  
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Op zowel Europees (United Nations High Commisioner For Refugees, 2010) als 

landelijk niveau (Gimeno-Monterde, 2021) wordt het belang benadrukt voor het opzetten van 

programma’s om deze jongeren te ondersteunen. Het is essentieel dat het belang van het kind 

hierbij voorop staat, middels een Best Interest bepaling. Dit houdt in dat het kind centraal staat 

bij elke overweging over diens toekomst (United Nations High Commisioner For Refugees, 

2010). In het gastland betekent dit dat de verwachtingen en wensen van de minderjarige moeten 

worden meegenomen in beslissingen over diegene (Allsopp & Chase, 2019). Dit recht voor 

kinderen om hun mening te geven over beslissingen die hen aangaan, staat beschreven in het 

Kinderrechtenverdrag van 1989 (Convention on the Rights of the Child Text, 1989).  

Veerkracht bij alleenstaande minderjarige vreemdelingen 

Om meer te weten te komen over veerkracht bij alleenstaande minderjarige 

vreemdelingen, is een duidelijke beschrijving van veerkracht nodig. Dit blijkt echter een 

complex proces. Hierdoor is het een ingewikkeld om een operationele definitie van veerkracht 

te ontwikkelen en schattingen te maken over de prevalentie van personen met veerkracht. 

Vanuit verschillende disciplines wordt het begrip anders geïnterpreteerd (Windle, 2011). Over 

het algemeen wordt veerkracht door de jaren heen begrepen als het vermogen om succesvol te 

herstellen na tegenspoed. Afgelopen jaren is dit begrip echter verschoven naar een meer 

dynamisch perspectief, waarbij ook wordt gekeken naar de kwaliteit van interacties tussen 

systemen en de middelen die nodig zijn om veerkracht te ontwikkelen. Hierbij ligt de nadruk 

minder op eigenschappen van individuen, maar meer op de invloed van de omgeving (Ungar et 

al., 2017).  

De verschillende definities voor veerkracht benadrukken de complexiteit van het begrip. 

Dit wordt versterkt door de opkomst van een persoonsgerichte benadering bij het kijken naar 

veerkracht. Dit houdt in dat er steeds meer wordt gekeken naar verschillen tussen individuen of 

bevolkingsgroepen. Zo blijkt uit onderzoek dat groepen met minder veerkracht vaak meer 

negatieve levensgebeurtenissen hebben meegemaakt (Windle, 2011). Deze persoonsgerichte 

kijk toont dat er zowel globale als cultureel en contextueel specifieke kenmerken zijn die 

bijdragen aan de ontwikkeling van veerkracht (Ungar, 2006).  

Onderzoek van Ungar et al. (2008) benadrukt de complexiteit verder door uitdagingen 

te beschrijven bij het ontwikkelen van een cultureel en contextueel relevante maatstaaf voor 

veerkracht. Een groep waarbij een cultureel relevante maatstaaf van belang is, is de groep 

alleenstaande minderjarige vreemdelingen. Uit onderzoek naar deze jongeren blijkt dat 

veerkracht een belangrijk beginsel is voor de verdere levensloop. Er worden echter vaak grote 

verschillen gevonden in de aanpassing van deze groep in het gastland, wegens culturele 
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verschillen. Het is daarom van belang dat gastlanden bijdragen aan een positieve aanpassing 

voor deze jongeren. Hierbij moet de focus liggen op sterkte punten van het land en goede 

hulpbronnen die ze kunnen inzetten, om zo veerkracht bij de jongeren te ondersteunen (Motti-

Stefanidi et al., 2021). In het sociaal-ecologisch model van Ungar wordt een aantal hulpbronnen 

beschreven die centraal staan bij het ontwikkelen van veerkracht (Ungar et al., 2008). 

Sociaal-ecologisch model van veerkracht 

Ungar rapporteert in zijn sociaal-ecologisch model dat er cultureel specifieke strategieën 

zijn bij het omgaan met tegenslag. Hierin stelt hij dat veerkracht afhankelijk is van de 

beschikbaarheid tot zeven verschillende hulpbronnen (Ungar et al., 2008).  

Ten eerste de toegang tot materiële hulpbronnen. Dit gaat onder andere om financiële 

hulp, zorg, onderdak, onderwijs en voedsel. Deze hulpbronnen voorzien jongeren van hun 

basisbehoeften. Uit onderzoek blijkt dat jongeren met voldoende materiële hulpbronnen 

doorgaans meer veerkracht tonen (Ungar et al., 2017). De tweede hulpbron is het hebben van 

betekenisvolle relaties, met onder meer vrienden, familie, leerkrachten en de gemeenschap. Het 

vormen van deze relaties biedt jongeren gevoelens van steun, verbondenheid en vertrouwen. 

Verder is het ontwikkelen van een gewenste persoonlijke identiteit een hulpbron. Dit gaat om 

gedachtes over zichzelf en persoonlijke overtuigingen, doelen en waarden (Ungar et al., 2008). 

Een andere factor is het ervaren van macht en controle. Centraal hierbij staat een gevoel van 

keuzevrijheid, op persoonlijk en collectief gebied. Het gevoel van controle over het eigen leven 

blijkt positief voor het ontwikkelen van veerkracht (Ungar et al., 2017). Culturele therapietrouw 

is de vijfde factor en dit gaat om betrokkenheid bij de verschillende culturen, omdat de jongeren 

moeten wisselen tussen meerdere patronen van verwachtingen. De zesde hulpbron is ervaring 

met sociale rechtvaardigheid. Bij positievere ervaringen rondom vooroordelen, discriminatie 

en empowerment, ontwikkelt de jongere een sterkere raciale identiteit, wat meewerkt aan 

hogere veerkracht. Tenslotte het ervaren van sociale cohesie. Dit gaat om belevingen met 

spiritualiteit en de aanwezigheid van verbondenheid. Een hoger gevoel van sociale cohesie 

beschermt tegen risicofactoren rondom veerkracht (Ungar et al., 2017).  

Persoonlijke identiteit van alleenstaande minderjarige vreemdelingen 

Eén van de hulpbronnen uit het sociaal-ecologisch model van Ungar, is het ontwikkelen 

van een gewenste persoonlijke identiteit. Dit omvat gedachtes over zichzelf en persoonlijke 

kenmerken zoals overtuigingen, doelen en kwaliteiten (Ozer et al., 2019; Ungar et al., 2017). 

Een persoon identificeert zichzelf onder andere als sociaal, fysiek, intellectueel en beroepsmatig 

zelf (Motley, 1998). Verschillende historische, culturele en sociale contexten zijn hierbij van 

invloed (Azmitia et al., 2008). Binnen de ontwikkeling vinden veranderingen plaats die ertoe 
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leiden dat jongeren gaan reflecteren op wie ze zijn, welke gedachtes ze over zichzelf hebben en 

hoe ze hun toekomst voor zich zien. Hierbij vindt vaak een afweging plaats tussen coherentie 

en onzekerheid over hun identiteit. Bij het ontwikkelen van een gewenste persoonlijke identiteit 

heeft coherentie de overhand (Schwartz et al., 2017). Erikson (1950) beschrijft dit onderscheid 

in zijn model van psychosociale ontwikkeling met de begrippen samenhang en verwarring. 

Deze factoren staan echter niet volledig tegenover elkaar. Iemand kan samenhang tonen op het 

ene gebied en verwarring op een ander gebied. Uiteindelijk ontwikkelt een identiteit zich 

dynamisch tussen deze twee elementen, met een samenspel tussen individu en context (Erikson, 

1950).   

Het ontwikkelen van een persoonlijke identiteit brengt met de toename van globalisering 

moeilijkheden met zich mee, wegens de verschillende paden die een jongere kan belopen. Deze 

vele keuzes kunnen leiden tot grotere onzekerheid (Azmitia et al., 2008). Bij acute culturele 

veranderingen kan het hebben van een gewenste persoonlijke identiteit echter wel een bron van 

stabiliteit zijn. Het kan jongeren behoeden van instabiliteit en moeilijkheden bij het aanpassen 

aan een nieuwe cultuur (Schwartz et al., 2006). Deze moeilijkheden worden vooral ervaren bij 

grotere verschillen tussen de culturen (Ozer et al., 2019). Problemen met acute culturele 

veranderingen zijn vaak terug te zien bij de groep alleenstaande minderjarige vreemdelingen. 

Zij moeten vaak een weg banen door verschillende culturele elementen. Het is bij deze groep 

dus belangrijk om een gewenste persoonlijke identiteit te ontwikkelen, maar ook een culturele 

identiteit. Dit bestaat uit overtuigingen en gedragingen omtrent de verschillende culturen. Dit 

verandert vaak met verloop van tijd. Wat van belang is bij het ontwikkelen van een culturele 

identiteit, is een gevoel van betrokkenheid en solidariteit met een bepaalde cultuur (Meca et al., 

2017). Bij het ontwikkelen van een culturele identiteit vinden afwegingen plaats tussen meer 

identificeren met de cultuur van afkomst of met de cultuur van het nieuwe land. Hierbij is begrip 

nodig van de culturen, maar ligt de focus ook op algemenere domeinen, zoals welke normen en 

waarden de jongere belangrijk vindt (Schwarzt et al., 2017). De samenhang tussen persoonlijke 

identiteit en culturele identiteit is vaak onderzocht. Hierbij wordt betoogd dat coherentie bij de 

persoonlijke identiteit een basis biedt voor het ontwikkelen van een gewenste culturele identiteit 

(Meca et al., 2017).  

Binnen verschillende onderzoeken naar veerkracht is gekeken naar de invloed van 

identiteitsontwikkeling. Volgens Ungar et al. (2017) heeft het ontwikkelen van een gewenste 

persoonlijke identiteit een positieve invloed op veerkracht. In onderzoek van Costigan et al. 

(2010) is gevonden dat een betere culturele identiteit positief is geassocieerd met zelfrespect en 

psychologisch welzijn. Zoals eerder beschreven is welzijn een belangrijke beschermende factor 
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bij alleenstaande minderjarige vreemdelingen (Chase, 2013). Verder wordt binnen 

verschillende modellen van veerkracht benadrukt dat persoonlijke en culturele factoren de 

jongeren behoeden voor nadelige invloeden van de omgeving (Evans et al., 2012). Uit ander 

onderzoek blijkt ook dat een positieve culturele identiteit een beschermende factor is bij het 

ontwikkelen van veerkracht. Hierbij staat positief zelfrespect en verbondenheid met de eigen 

culturele groep centraal (Settles et al., 2010). Deze onderzoeken benadrukken de invloed van 

identiteitsontwikkeling op het ontwikkelen van veerkracht. Om een gewenste persoonlijke 

identiteit te ontwikkelen bij de groep alleenstaande minderjarige vreemdelingen, is goede 

ondersteuning van belang. Hierin speelt onder andere de school van de jongere een belangrijke 

rol.  

Ondersteuning op school 

 Goede ondersteuning op school is belangrijk bij doelgroepen die specialistische hulp 

nodig hebben. Deze groepen ervaren regelmatig een onderwijsachterstand, maar ontvangen 

deze extra ondersteuning vaak niet of onvoldoende. Een passend schoolaanbod is nodig om 

hulp te bieden na veel ervaren tegenspoed (Ferguson & Wolkow, 2012). Dit benadrukt het 

belang van gerichte ondersteuning op school bij verschillende soorten leerlingen. Dit geldt ook 

voor de groep alleenstaande minderjarige vreemdelingen, een groep die veelvoudig tegenslagen 

heeft ervaren. Bij deze jongeren is school regelmatig het eerste aanspreekpunt. 

Onderwijsinstanties hebben daarmee een aanzienlijke rol bij het vormen van de eerste 

ervaringen van de jongere in het nieuwe land. Dit blijkt volgens onderzoek een belangrijk 

startpunt voor het ontwikkelen van een gewenste persoonlijke identiteit. In het onderzoek 

worden ervaringen van vreemdelingenjongeren besproken bij het starten op een nieuwe school. 

Hieruit komt naar voren dat het type school en de ondersteuning die scholen bieden erg kan 

variëren. Wanneer scholen niet kijken naar de individuele student, worden behoeften vaak over 

het hoofd gezien. De manier waarop een school naar een bepaalde groep kijkt, is vaak bepalend 

voor de manier waarop de school handelt (Uptin et al., 2013). De beste school gebaseerde 

interventies voor veerkracht zijn daarom multisystemisch, cultureel en contextueel. Dit houdt 

in dat scholen inspelen op wat de leerlingen zelf nodig hebben. Hierbij is het van belang om 

rekening te houden met de omgeving en cultuur van de jongere (Ungar et al., 2014).   

 Het onderwijs speelt ook een belangrijke rol bij het ontwikkelen van veerkracht. 

Onderwijs kan worden gezien als een psychosociale interventie voor het vergroten van de 

veerkracht van leerlingen. Op school kan het kind handvaten krijgen voor het omgaan met 

bepaalde problematiek (Ungar et al., 2017). Hierbij is het belangrijk dat het onderwijs een 

proces van samenwerken en interactie is, zodat de jongere niet alleen passief informatie 
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ontvangt (Theron & Theron, 2014). Wanneer de jeugdige op school hulp krijgt bij het vinden 

van middelen en manieren om veerkracht te ontwikkelen, zal de kans groter zijn dat dit lukt 

(Ungar et al., 2014). Daarnaast spelen ervaringen een rol bij de mate van veerkracht die 

jongeren opbouwen. Het directe contact tussen de school en de leerling biedt de mogelijkheid 

tot het aanbieden van hulpmiddelen om de veerkracht van de jongeren te vergroten (Ungar et 

al., 2017).  

 Scholen kunnen de toegang tot veerkracht vergemakkelijken door de zeven sociaal-

ecologische hulpbronnen toe te reiken. Een van deze hulpbronnen is het ontwikkelen van een 

gewenste persoonlijke identiteit (Ungar et al., 2017). De manier waarop een school de 

vreemdelingenjongeren ziet en presenteert, kan binnen de schoolcultuur leiden tot bepaalde 

identiteitsmarkeringen (Uptin et al., 2013). Dit kan impact hebben op de manier waarop de 

jongere zijn eigen identiteit ziet en ontwikkelt. Uit onderzoek naar veerkracht op scholen blijkt 

dat jongeren het waarderen als docenten helpen met toegang tot bronnen voor het ontwikkelen 

van een persoonlijke identiteit (Theron & Theron, 2014). Andersom blijkt volgens 

verscheidende onderzoeken dat het ontwikkelen van een gewenste persoonlijke identiteit 

bevorderlijk is voor de schoolresultaten van de jongere. Hierbij is het positief als jongeren 

school zien als een hulpmiddel voor het behalen van hun doelen en naar zichzelf kijken als 

geslaagde studenten (Ungar et al., 2017). De ondersteuning van docenten op het gebied van 

veerkracht zit vaak niet in het reguliere takenpakket. Het is hierbij dus belangrijk dat scholen 

extra aandacht vestigen op dit gebied (Ungar et al., 2017).   

Doelstelling 

De huidige studie biedt een aantal belangrijke inzichten in de invloed van docenten op 

het ontwikkelen van veerkracht bij alleenstaande minderjarige vreemdelingen. Binnen deze 

studie zal de focus liggen op één van de factoren van het sociaal-ecologisch model van Ungar, 

namelijk het ontwikkelen van een persoonlijke identiteit (Ungar et al., 2017). Vanuit hier is de 

volgende onderzoeksvraag tot stand gekomen: ‘Op welke manier kan het ontwikkelen van een 

persoonlijke identiteit bij alleenstaande minderjarige vreemdelingen worden ondersteund op 

school, om zo hun veerkracht te vergroten?’. 

De studie zal hiermee bijgedragen aan de beschikbare wetenschappelijke kennis rondom 

dit onderwerp. In lijn met de bestaande literatuur wordt verwacht dat dit onderzoek handvaten 

zal bieden voor de praktijk en beleid. Dit zal worden gedaan middels een thematische analyse 

van de data van focusgroepen met docenten van Internationale Schakelklas-scholen. In het 

volgende hoofdstuk zal de methode worden beschreven, vervolgens zullen de resultaten worden 

uitgewerkt aan de hand van het analyseren van focusgroepen en ten slotte zal in de discussie 
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antwoord worden gegeven op de onderzoeksvraag. Daarnaast wordt in de discussie gekeken 

naar implicaties en beperkingen van de studie.  

Methode 

Onderzoeksdesign 

De huidige studie is kwalitatief van aard en heeft gebruik gemaakt van reeds bestaande 

data die is verkregen via het Brighter Future project. Dit is een internationaal project omtrent 

sociale inclusie voor kinderen in pleegzorg en adoptie (Brighter Future Project, z.d.). Een 

gedeelte van dit onderzoek heeft plaatsgevonden in Noord-Nederland. Hier is onderzoek gedaan 

naar het ontwikkelen van veerkracht bij alleenstaande minderjarige vreemdelingen, middels 

twee focusgroepen met docenten die lesgeven op het middelbaar onderwijs van een 

Internationale Schakelklas-school. De focusgroepen die zijn gehouden zijn van exploratieve 

oorsprong. Middels gemakssteekproeven zijn de deelnemers geselecteerd. 

Onderzoekspopulatie 

Bij het selecteren van de deelnemers is gebruik gemaakt van het eigen professionele 

netwerk van de onderzoeker. Dit bestond uit connecties met verschillende basis- en middelbare 

scholen en onderwijsnetwerken. Vanuit hier zijn leerkrachten benaderd met de vraag om deel 

te nemen aan de focusgroepen. Geïnteresseerden ontvingen aanvullende informatie over het 

project, de doelen en de opbouw van de focusgroepen. Bij het werven van deelnemers is gebruik 

gemaakt twee inclusiecriteria. Ten eerste moesten de leerkrachten ervaring hebben met het 

werken met meer dan twee alleenstaande minderjarige vreemdelingen in de klas en daarnaast 

moesten de leerkrachten minimaal drie jaar ervaring hebben in het onderwijs. Uiteindelijk zijn 

er twee focusgroepen gehouden met acht leerkrachten. Deze leerkrachten geven allemaal 

onderwijs dezelfde Internationale Schakelklas-school in Noord-Nederland. Aan de eerste 

focusgroep namen drie leerkrachten deel en aan de tweede focusgroep vijf. De beschikbare 

demografische gegevens van de leerkrachten en hun werkzaamheden met alleenstaande 

minderjarige vreemdelingen staan weergeven in tabel 1.  
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Tabel 1 

Demografische kenmerken en werkzaamheden respondenten  

Respondent (R) Kenmerken Werkzaamheden 

1 Vrouw, 32 jaar, 7 jaar ervaring Mix nieuwe instroom  

2 Vrouw, 28 jaar, 3 jaar ervaring Allerlei niveaus en leeftijden 

3 Vrouw Docente 

4 Vrouw, 3 jaar ervaring Rekenen en Nederlands 

5 Vrouw, 3 jaar ervaring Klas 1 en 2, mentor 

6 Vrouw, 30 jaar, 7 jaar ervaring Sport en zwemles, mentor 

7 Vrouw Verlengde intake klas 

8 Man Rekenen 

Noot: In de resultaten zullen de respondenten worden aangeduid als R1 tot en met R8. 

 

Procedure 

Bij het benaderen van potentiële deelnemers is extra informatie gegeven over het project 

en de bijbehorende doelen en taken. Hierbij kreeg iedereen volledige vrijheid om een eigen 

beslissing te maken over de deelname. Om meer te weten te komen over de focusgroepen was 

er altijd de mogelijkheid om vragen te stellen. Deze gesprekken vonden plaats op een neutrale 

locatie, om sturing te voorkomen. Er werd hierbij ook informatie gegeven over de risico’s en 

voordelen van deelname. Bij interesse kregen de leerkrachten informatieformulieren mee en 

moesten ze een informed consentformulier invullen. Hierin werd verzekerd dat alle privacy 

werd gewaarborgd. Alle informatie die mogelijk tot de deelnemers kon linken werd verwijderd 

en de data is opgeslagen op de Y-schijf van de Rijksuniversiteit Groningen, alleen beschikbaar 

voor het onderzoeksteam die een privacy overeenkomst heeft getekend. Alle papieren 

documenten zijn aan het einde van het project vernietigd. Gedurende het project zijn alle 

opgestelde ethische procedures en instructies gevolgd. Het project is goedgekeurd door de 

ethische commissie van de afdeling van de Rijksuniversiteit Groningen.  

In oktober 2021 zijn de twee focusgroepen afgenomen. Een week van tevoren hebben 

alle deelnemers een herinnering ontvangen. De focusgroepen duurden allebei ongeveer een uur. 

Binnen de focusgroepen is informatie opgedaan over de ervaringen van de leerkrachten met 

veerkracht bij alleenstaande minderjarige vreemdelingen. 

Onderzoeksinstrument 
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Op basis van het model van Ungar et al. (2017) zijn tijdens de focusgroepen vragen 

gesteld rondom de verschillende factoren die invloed kunnen hebben op veerkracht. 

Voorafgaand aan de focusgroepen is een leidraad opgesteld voor de vragen. Deze staat 

weergeven in bijlage A. Tijdens de focusgroepen had de interviewer de rol om iedereen 

gelijkwaardig aan het woord te laten. Binnen de dialoog haalde de interviewer informatie uit 

wetenschappelijk onderzoek en de deelnemers vanuit eigen ervaring en opgedane kennis. Met 

toestemming zijn er audio-opnamen gemaakt van de focusgroepen. Deze opnamen staan 

geanonimiseerd bewaard op de beveiligde schijf van de Rijksuniversiteit Groningen. De data is 

alleen toegankelijk voor de onderzoekers en is allereerst getranscribeerd. Dit is als anonieme 

en veilige vorm opgeslagen. De toestemmingsformulieren, audio en transcripten blijven tien 

jaar bewaard.  

Data-analyse 

Voorafgaand aan het analyseren van de data, is aanvullende literatuur gezocht om meer 

informatie te krijgen over het onderwerp. Na het verzamelen van voldoende literatuur en het 

transcriberen van de focusgroepen, is de data geanalyseerd. Dit is gedaan door te coderen met 

gebruik van thematische analyse. Dit is een methode om thema’s te vinden en te analyseren 

binnen data. Het is een toegankelijke manier om je data gedetailleerd te organiseren, waarbij je 

niet zit gebonden aan een bestaand theoretisch kader. Met thematische analyse kan je 

ervaringen, betekenissen en realiteit rapporteren (Braun & Clarke, 2006). Hierbij wordt 

onderscheid gemaakt tussen semantisch en latent analyseren. Semantisch analyseren inhoudt 

dat je een beschrijving geeft van wat er wordt gezegd. Bij latent analyseren ligt de focus op de 

onderliggende ideeën en assumpties. In de huidige studie is semantisch geanalyseerd, omdat 

wordt gekeken naar wat de docenten over het onderwerp beschrijven. Daarnaast is er een 

verschil tussen essentialistisch en constructionistisch werken. Essentialistisch werken gaat om 

motivaties, ervaring en betekenis, terwijl constructionistisch werken gaat om contexten en 

omstandigheden (Braun & Clarke, 2006). Hier is gekozen voor essentialistisch werken, omdat 

de focus ligt op motivaties en ervaringen van de docenten. Bij het analyseren is gebruik gemaakt 

van het ondersteunend coderingsprogramma Atlas.ti. 

In deze studie is het thema ‘persoonlijke identiteit’ gedetailleerd uitgewerkt binnen de 

data middels thematische analyse. De data is grondig doorgenomen, om er bekend mee te raken. 

Dit is gedaan middels het beluisteren en transcriberen van de audio-opnamen en het doorlezen 

van de transcripten. Vervolgens is geanalyseerd. Hierbij zijn codes opgesteld op zowel een 

inductieve als deductieve manier. Dit houdt in dat er voorafgaand aan de analyse codes zijn 

opgesteld aan de hand van de literatuur, maar dat er ook nieuwe codes zijn toegevoegd tijdens 
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de analyse. In het programma Atlas.ti zijn allereerst de transcripten en de initiële codes 

ingevoerd. Vervolgens is belangrijke informatie uit de data geciteerd met gebruik van de initiële 

en nieuwe codes. De lijst met initiële codes bestond uit 25 subcodes aan de hand van vijf 

hoofdcodes. Deze hoofdcodes en het aantal bijbehorende subcodes staan weergeven in tabel 2. 

De gehele codeboom vooraf staat weergeven in bijlage B.  

 

Tabel 2 

Hoofdcodes met aantal subcodes naar aanleiding van de literatuur 

Hoofdcode Aantal subcodes 

Demografisch 3 

Alleenstaande minderjarige vreemdelingen 4 

Veerkracht 5 

Identiteitsontwikkeling 6 

Ondersteuning op school 7 

Totaal 25 

 

Gedurende het coderen zijn er drie nieuwe codes ontwikkeld. De focusgroepen zijn 

allebei twee keer door één persoon geanalyseerd, om te zorgen dat de codes consistent zijn 

gebruikt en om niets over het hoofd te zien. Uiteindelijk zijn er vijf van de 28 codes niet 

gebruikt. Deze zijn achteraf verwijderd uit de codeboom. Deze codes staan schuingedrukt in de 

codeboom vooraf in bijlage B. Uiteindelijk is een codeboom ontwikkeld met vijf hoofdcodes 

en 23 subcodes. Deze is te zien in bijlage C, met daarbij het aantal citaten per subcode. In totaal 

is er 239 keer geciteerd.  

 Na de analyses is gekeken naar overkoepelende thema’s voor de opgestelde subcodes. 

Er is gezocht naar thema’s die de dataset correct weergeven. Deze thema’s zijn vervolgens 

beoordeeld en verfijnd. Uiteindelijk zijn er vier thema’s opgesteld. Onder elk thema valt een 

selectie subcodes, gelijk aan de verdeling onder de hoofdcodes zoals te zien in bijlage C. De 

hoofdcode demografisch komt niet terug als thema. Een overzicht van de uiteindelijke thema’s 

met het aantal bijbehorende subcodes staat weergeven in tabel 3.  
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Tabel 3 

Thema’s met aantal subcodes naar aanleiding van de data 

Thema Aantal subcodes 

Alleenstaande minderjarige vreemdelingen 4 

Veerkracht 4 

Identiteitsontwikkeling 4 

Ondersteuning op school 8 

Totaal 20 

 

Resultaten 

Binnen de huidige studie zijn focusgroepen gehouden met acht docenten die lesgeven 

aan alleenstaande minderjarige vreemdelingen op een Internationale Schakelklas-school. Er 

zijn vier thema’s opgesteld om de data te beschrijven, zoals te zien in tabel 3. Elk thema wordt 

hieronder uitgewerkt met gebruik van citaten, om te beschrijven op welke manier docenten het 

ontwikkelen van een persoonlijke identiteit kunnen ondersteunen bij alleenstaande minderjarige 

vreemdelingen.  

Alleenstaande minderjarige vreemdelingen 

 Binnen het onderwerp alleenstaande minderjarige vreemdelingen is allereerst 

onderscheid gemaakt tussen positieve en negatieve ervaringen van de docenten. De docenten 

beschrijven bij positieve ervaringen voornamelijk situaties waarin ze iets extra’s kunnen 

betekenen voor de leerling. Meerdere docenten beschrijven dat leerlingen hen “vaak niet alleen 

als docent (zien), maar ook wel als veel meer” (R1). Er wordt benoemd dat het voor de jongeren 

“meer dan alleen de school (is) en je (…) meer dan alleen een docent (bent)” (R2). Hierbij staat 

de “dankbaarheid die je terugkrijgt” (R6) centraal. Het is voor jongeren vaak “de eerste plek 

(…) waar ze komen, waar ze gezien worden” (R1). Een docent geeft aan: “Daardoor voelt het 

voor mij alsof ik echt wat voor ze kan betekenen” (R2). De docenten “zijn er geweest voor ze” 

(R7) en zien dat ze als “totaal andere jongeren de deur uit gaan” (R6). Iets anders dat veel naar 

voren komt, zijn de relaties die de alleenstaande minderjarige vreemdelingen opbouwen met de 

docenten. Er wordt aangegeven “dat ze zoveel respect hebben voor iedereen die hier op school 

werkt” (R1) en dat ze “echt de docent waarderen” (R2). Dit is onder andere te zien aan dat 

leerlingen “altijd na vertrek weer terug(komen) naar hier” (R1) en  dat ze “af en toe nog naar 

binnen komen lopen” (R7).  
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 Er worden minder negatieve ervaringen gedeeld door de docenten. Een punt dat wel 

naar voren komt, is dat “bepaalde jongeren (…) op dit moment niet open staan om te leren of 

(…) om te zien wat er gebeurt in de klas” (R1). Een andere docent bekrachtigt dit door te 

benoemen dat goede begeleiding afhankelijk is van “of ze in staat zijn om zich open te stellen” 

(R5). De docenten benoemen dat ze dit “soms even (moeten) aanzetten bij deze jongeren, omdat 

ze soms (…) denken; het wordt allemaal wel voor mij geregeld” (R1).  

 Om meer te weten te komen over moeilijkheden die worden ervaren door docenten, is 

gevraagd naar ervaren problematiek bij de doelgroep. De docenten vertellen hier opnieuw over 

het gebrek aan “open staan voor een stukje hulp” (R6), maar benoemen daarnaast dat er “vaak 

wel ruzies en conflicten (zijn)” (R7) en dat “een klein dingetje soms in een keer (kan) 

exploderen” (R2). Ze leggen uit dat dit mede komt doordat ze beperkt zijn in de hulp die ze 

kunnen aanbieden. Zo wordt benoemd door een leerkracht: “We kunnen vragen van hoe gaat 

het en wat ga je vanmiddag doen en eh, kan ik je helpen. Maar meer kunnen wij niet doen” 

(R2). Andere specifieke problemen die bij deze doelgroep worden ervaren zijn dat jongeren 

vaak “schoolse vaardigheden” (R1) missen, “moeilijk integreren in onze samenleving” (R7) en 

dat ze moeite hebben met het feit “dat ze misschien over (…) weken ergens anders heen 

vertrekken” (R8).  

Veerkracht bij alleenstaande minderjarige vreemdelingen 

 Over het ontwikkelen van veerkracht bij de alleenstaande minderjarige vreemdelingen 

is gevraagd naar het perspectief van de docenten en beschermende en risicofactoren bij de 

doelgroep. Een docent beschrijft het opbouwen van veerkracht als “de ellende uit het rugzakje 

en de positieve ervaringen erin” (R7). De docenten benoemen het positieve effect van het 

stimuleren van veerkracht. Zo wordt verteld dat “als dat lukt, dan krijg je er wel heel mooie 

dingen voor terug” (R6) en dat het “wel een beetje hun horizon (verbreedt)” (R6). Om dit te 

creëren is het volgens de docenten belangrijk “dat ze gezien worden in het roerige leven dat ze 

hebben” (R5). Hiervoor is “respect, fatsoen, normen (doorgeven) door imitatie” (R1) een 

hulpmiddel. Daarnaast moeten de leerlingen “de tijd hebben om hier te landen en te aarden” 

(R6). Op deze manier kunnen ze “even wat anders (…) doen om de stress een beetje te 

ontvluchten” (R3).  

 De docenten benoemen binnen de focusgroepen verscheidene beschermende factoren 

rondom veerkracht bij de leerlingen. Ten eerste wordt het belang van een “veilige, prettige 

sfeer” (R1) benoemd. Andere factoren zijn “betrokkenheid” (R4) en een “luisterend oor bieden” 

(R2), om een goede “relatie aan te gaan” (R2). Er wordt benoemd dat de docent zich moet 

“openstellen en ze de kans bieden om wat tegen jou te zeggen” (R8). Tevens worden “kleine 
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groepen” (R2), “succeservaringen” (R4) en nieuwe dingen “leren ontdekken” (R6) gezien als 

beschermende factoren.  

 Binnen de school komen de docenten ook risicofactoren tegen bij de alleenstaande 

minderjarige vreemdelingen. Ten eerste wordt moeite met binding genoemd. De docenten 

benoemen “dat ze van hot naar her gesleept worden” (R2). Ze vertellen: “Voor ze iets hebben 

opgebouwd, worden ze weer weggehaald” (R1) en “dan ga je ook niet direct binden, want ja je 

gaat toch weer weg” (R8). Daarnaast zien ze dat “mensen geen begrip (hebben) voor hun 

situatie” (R4) en dat een aantal “heel onzeker” (R8) is. Dit is terug te zien in dat de leerlingen 

“zich op andere plekken niet altijd even welkom voelen” (R6) dat “ze wat vaker in de gaten 

worden gehouden” (R7). Ten slotte zien de docenten risicofactoren terug in de verschillen 

tussen de landen en culturen. Sommige leerlingen hebben bijvoorbeeld moeite met een 

“autoritair persoon boven de groep (…) (en met) vrouwen, dat is sowieso al een ding” (R2).  

Identiteitsontwikkeling bij alleenstaande minderjarige vreemdelingen 

 Wat betreft het ontwikkelen van een gewenste persoonlijke identiteit bij alleenstaande 

minderjarige vreemdelingen, is meer duidelijk geworden over elementen, doelen, positieve 

aspecten en verwarring. De docenten praten over de ontwikkeling van de jongeren na komst in 

het nieuwe land. Ze zitten “natuurlijk echt in die fase (…) om een identiteit te ontwikkelen” 

(R1), maar “blijven (zich) door ontwikkelen zonder die ouders” (R7). Er wordt benoemd dat ze 

“veel sneller volwassen worden dan normaal, door alles wat ze meegemaakt hebben (R4). De 

ene docent krijgt dit proces meer mee dan de ander. Zo benoemt één docent; “ik ben hier niet 

close genoeg voor met die jongeren” (R6) en “je moet zo ook op een ander moment zien denk 

ik” (R6). De docenten die dit meer meekrijgen benoemen een aantal aspecten van 

identiteitsontwikkeling, namelijk “je moet echt weer helemaal bij het begin beginnen. Ik ben 

iemand, punt.” (R7) en “jongens waarbij de procedure allemaal wat langer duurt (…) gaan wat 

meer in het proces van identiteitsontwikkeling” (R1). Over de doelen van 

identiteitsontwikkeling worden verschillende dingen aangegeven, waaronder dat het “in een 

later stadium (komt)” (R2) en dat je “daar eigenlijk nog niet echt mee bezig (bent)” (R2). De 

doelen die de docenten wel hebben zijn “dat ze iets van je meenemen in het rugzakje” (R8), een 

“stukje zelfvertrouwen en kennis overdragen” (R2) en “het traject van de ISK doorlopen (…) 

en het klaarstomen voor het Nederlands onderwijs” (R7). Binnen de school wordt dit onder 

andere gedaan gedurende de mentorlessen. Hier “besteden wij echt aandacht aan wie ben je, 

wat wil je? (…) Wat heb je daarvoor nodig, wie heb je daarvoor nodig?” (R2).  

 De docenten geven aan dat het proces van identiteitsontwikkeling niet altijd gemakkelijk 

verloopt, voornamelijk bij het ontdekken van zichzelf en de band met de ouders. Jongeren 
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moeten “eerst weer wennen aan het idee dat ze later iets (kunnen) worden en weer helemaal 

beginnen bij nul” (R7). De jongeren zijn snel “volwassener geworden (…), krijgen allemaal de 

stimulans van je moet je ontwikkelen (…) en dan komt toch na zoveel tijd de familie aan” (R4). 

Bij “bijna allemaal gaat die koppeling later naar de ouders toe fout” (R4). Hier wordt gezien 

“dat de jongeren gewoon niet meer onder het juk van (ouders) kunnen leven” (R4).  

Ondersteuning vanuit school 

 Ten slotte is ingegaan op de ervaringen van de docenten rondom de ondersteuning van 

de alleenstaande minderjarige vreemdelingen op school. Hierbij is allereerst gekeken naar de 

ondersteuning van de jongeren op school in het algemeen. Aspecten die de docenten belangrijk 

vinden binnen de ondersteuning zijn “een stukje bekwaamheid” (R6) en “het opbouwen van 

een band met de leerling” (R2). Hierover wordt verteld dat de meesten in hun “vakgebied zeer 

bekwaam zijn” (R6) en dat ze “veel betekenen voor deze jongeren” (R3). Er wordt aangegeven 

dat de docenten “van de AMV’ers gepassioneerde collega’s (zijn) die daar echt voor kiezen” 

(R3). Verder wordt benoemd dat ze het belangrijk vinden om de jongeren “een succeservaring 

te laten hebben” (R8) en om “eerst contact met ze (te hebben)” (R1). De docenten proberen de 

leerlingen in de ondersteuning “structuur te geven” (R8) en “heel veel (te helpen) met 

problemen” (R4).  

Dit blijkt echter niet altijd gemakkelijk. De docenten benoemen “dat er nog heel veel 

misgaat en nog heel veel valt te verbeteren voor deze AMV-jongeren” (R1). Hierbij wordt 

verteld dat de ondersteuning “voor een deel van de jongeren genoeg is” (R1), maar dat ze niet 

“overal mee (kunnen) helpen” (R2). De docenten geven aan “dat er ook best veel jongeren zijn 

die echt psychische klachten hebben, waar wij op school geen mensen voor hebben” (R2) en 

“dat de jongens vaak behoefte hebben aan meer, echt aan psychische hulp” (R2). Iets anders 

dat lastig blijkt is het opbouwen van de ondersteuning, want “voor hetzelfde geld gaan ze weer 

weg” (R1). Hierdoor staan “leerlingen daar vaak niet voor open” (R1). Een ander element dat 

als uitdagend wordt gezien binnen de ondersteuning is dat je “veel (moet) differentiëren” (R1). 

“Soms gebeurt er wat en dan moet je je lesprogramma even loslaten” (R2).   

Aansluitend op het differentiëren, is gekeken naar afstemming van de ondersteuning op 

de jongere. Hierbij wordt vooral gekeken naar “hoe leerlingen reageren op vakken” (R4) en 

naar “de motivatie om naar bepaalde lessen te gaan” (R7). Daarnaast zit er verschil tussen 

leerlingen in hoeverre ze “hun verhaal kwijt (willen)” (R3). Iets wat volgens een docent hierin 

zou helpen, is als er “een paar uur per week iemand op school is die de taal van de leerling 

spreekt” (R4). Daarnaast wordt het verschil tussen mannelijke en vrouwelijke docenten 
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benoemd, bijvoorbeeld “dat vrouwen bepaalde problematiek hebben en dan juist naar mij toe 

komen en niet naar die mannelijke collega’s” (R3).    

 Vervolgens is dieper ingegaan op de ondersteuning op het gebied van veerkracht. Hierin 

vindt een deel van de docenten zichzelf capabel genoeg, “ik denk dat dat mij goed lukt” (R1), 

maar drie docenten geven aan dat ze nog “lerende en zoekende (zijn)” (R2). Er wordt wel 

benoemd dat “de ene groep lastiger is om te bereiken” (R1) en dat er “altijd verbeteringen 

(zijn)” (R1). De manier waarop de docenten de jongeren ondersteunen in het ontwikkelen van 

veerkracht, is door een “relatie aan te gaan” (R2), ‘een luisterend oor te bieden” (R2) en ze “iets 

vertrouwds terug (te geven)” (R6). De docenten zorgen dat ze hier “in de klas aandacht aan 

besteden” (R1).  

 Het ondersteunen van de ontwikkeling van een gewenste persoonlijke identiteit wordt 

ook besproken. Een aantal docenten geeft aan dat het “echt heel lastig (is)” (R5) en dat 

sommigen “daar niet veel mee (doen)” (R5). Aspecten die de docenten wel belangrijk vinden, 

zijn “beginnen bij nul” (R7) en “begrip (…) tonen” (R4). Binnen de school wordt dit 

voornamelijk gedaan gedurende “mentorlessen” (R2), “burgerschapslessen op school, 

maatschappijleer” (R1) en “groepsgesprekken” (R2) en door te “spiegelen” (R1). 

 Ten slotte is gekeken naar de middelen die binnen de ondersteuning op school worden 

gebruikt. Op het moment worden er verschillende middelen gebruikt, waaronder de training 

“rots en water” (R1) en “samenwerkingsdingen en teambuilding” (R6). De docenten benoemen 

dat ze vooral “tijd” (R8), “ruimte” (R4) en “goed materiaal dat past bij deze alleenstaande 

minderjarigen” (R5) nodig hebben. Er wordt aangegeven dat ze daar “niet de juiste middelen 

voor (hebben)” (R1), maar dat ze wel “een soort basis hebben” (R1). Deze basis bestaat uit 

dingen “knutselen (…) of bestaand materiaal” (R7). Buiten de school, in de gemeenschap wordt 

benoemd “dat daar niet voldoende middelen zijn voor deze jongeren” (R1). Ze zouden het fijn 

vinden als “dat nog ooit eens ontwikkeld wordt” (R5). Vaak is het ook onduidelijk welke “taak 

nou bij de school ligt” (R1). Dit gaat bijvoorbeeld om hulp bij dingen die zich thuis afspelen, 

bijvoorbeeld het snappen van “papieren van de belastingdienst” (R1) of om “advies (…) wat ze 

normaal aan hun vader of moeder hadden gevraagd” (R1). Er wordt aangegeven door meerdere 

docenten dat het belangrijk is om hier hun “eigen grens (te) bewaken” (R2), “zoekende van wat 

doen wij als leerkracht en (…) wat hoort bij een andere partij” (R2). 

Discussie 

Binnen bestaande literatuur rondom veerkracht bij alleenstaande minderjarige 

vreemdelingen ligt de focus op factoren die hier invloed op uitoefenen (Motti-Stefanidi et al., 

2021; Ungar et al., 2008). Het sociaal-ecologisch model van Ungar et al. (2017) beschrijft zeven 
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hulpbronnen bij het ontwikkelen van veerkracht, namelijk materiële hulpbronnen, 

betekenisvolle relaties, een gewenste persoonlijke identiteit, macht en controle, culturele 

therapietrouw, sociale rechtvaardigheid en sociale cohesie. Een van deze hulpbronnen, namelijk 

het ontwikkelen van een gewenste persoonlijke identiteit, is nog weinig onderzocht. In het 

model wordt dit omschreven als gedachtes over zichzelf en persoonlijke kenmerken. Hierbij 

staan overtuigingen, doelen en kwaliteiten van de jongere centraal. Binnen het proces van 

identiteitsontwikkeling wordt het belang van ondersteuning vanuit school vaak benadrukt 

(Ungar et al., 2017). Er is echter weinig bekend over de manier waarop dit het beste kan worden 

vormgegeven. Om deze reden heeft de huidige studie als doel om de invloed van school op het 

ontwikkelen van een persoonlijke identiteit bij deze doelgroep verder te belichten. Dit is 

onderzocht middels het analyseren van focusgroepen met docenten die lesgeven aan 

alleenstaande minderjarige vreemdelingen. De onderzoeksvraag die hierbij centraal stond, is: 

‘Op welke manier kan het ontwikkelen van een persoonlijke identiteit bij alleenstaande 

minderjarige vreemdelingen worden ondersteund op school, om zo hun veerkracht te 

vergroten?’ 

Aansluitend op het model van Ungar et al. (2017) is binnen de focusgroepen ingegaan 

op wat docenten belangrijk vinden binnen de ondersteuning van deze jongeren. Het aanbieden 

van een aantal van de hulpbronnen komt hier naar voren, waaronder van relatievorming, 

materiële hulpbronnen en macht en controle. Hierin is overlap te vinden met het sociaal-

ecologisch model van Ungar et al. (2017), door het belang van verschillende hulpbronnen te 

benadrukken. In de huidige studie is het ontwikkelen van een persoonlijke identiteit verder 

uitgewerkt. Vanuit het analyseren de data kan worden geconcludeerd dat vier onderwerpen 

centraal staan in de manier waarop identiteitsontwikkeling het beste ondersteund kan worden 

bij alleenstaande minderjarige vreemdelingen. Dit gaat om kwaliteiten van de docent, 

betrokkenheid, juiste overdracht aan leerlingen en passende middelen.   

Interpretatie van de resultaten 

Kwaliteiten van de docent 

Ten eerste ligt de focus op kwaliteiten van de docent. Een belangrijk aspect dat hierbij 

naar voren komt, is dat de docent gepassioneerd is en een veilige, prettige sfeer creëert. De 

motivatie van de docent staat hierin centraal. Binnen de les blijkt dat het belangrijk is dat 

docenten beginnen bij nul en goed differentiëren. Op deze manier hebben de leerlingen de 

ruimte om zichzelf te ontwikkelen. Bestaande literatuur bevestigt deze bevindingen. Volgens 

onderzoek van Mullen et al. (2021) blijken individuele kwaliteiten van leerkrachten belangrijk 

bij het ondersteunen van veerkracht. Kwaliteiten die hier centraal staan zijn het vermogen om 
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zich aan te passen en zelfeffectiviteit. Uit ander onderzoek komt naar voren dat het belangrijk 

is dat leerkrachten zelf veerkrachtig zijn. Er wordt benadrukt dat leraren die hun eigen 

veerkracht bevorderen, beter in staat zijn om veerkracht bij kinderen te ondersteunen (Damico, 

2020). Aanvullend is gevonden dat docenten die veerkrachtig zijn, zichzelf ook geschikt voelen 

voor het bevorderen van veerkracht bij leerlingen (Del Rosario et al., 2018). Uit onderzoek van 

Ungar et al. (2017) blijkt dat extra ondersteuning op het gebied van veerkracht vaak niet in het 

reguliere takenpakket van de leerkracht zit. Daarom is het essentieel om hier extra aandacht aan 

te besteden binnen school.  

Betrokkenheid bij de leerlingen 

Een ander veelgenoemd aspect binnen de ondersteuning is de betrokkenheid van de 

docent bij de leerlingen. Hierin staat centraal dat docenten relaties opbouwen met de leerlingen, 

een luisterend oor bieden, zich openstellen en iets extra’s betekenen voor de alleenstaande 

minderjarige vreemdelingen. Het creëren van een band tussen de docent en leerling wordt 

hierbij als belangrijke factor gezien. Het belang van betrokkenheid binnen de ondersteuning 

van identiteitsontwikkeling wordt door verschillende studies bekrachtigt. In onderzoek van 

Mullen et al. (2021) komt naar voren dat positieve relaties van belang zijn bij het ontwikkelen 

van een persoonlijke identiteit. In onderzoek van Uptin et al. (2013) over de ondersteuning van 

deze leerlingen wordt benoemd dat het van belang is om aan te sluiten bij de leerling en te 

focussen op diens behoeften. Uit een studie naar veerkracht door sociale steun van leerkrachten 

is gebleken dat een goede, betrouwbare leraar-leerling relatie de basis biedt binnen goede 

ondersteuning bij jongeren met psychologische risico’s (Diers, 2020).  

Overdracht naar de leerlingen 

Een andere belangrijke factor binnen het ondersteunen van identiteitsontwikkeling is de 

overdracht aan de alleenstaande minderjarige vreemdelingen. De docenten helpen de leerlingen 

met kennisoverdracht, maar ook met het aanleren van zelfvertrouwen, structuur, respect en 

normen. Er wordt vaak gezien dat de leerlingen veel tegenslagen hebben ervaren. De docenten 

vormen een belangrijke rol bij het omgaan met de problematiek van de jongeren. Hierbij staat 

het creëren van positieve ervaringen centraal.  

Bestaande literatuur ondersteunt de bevindingen. Uit onderzoek blijkt dat de school een 

grote rol vormt in het creëren van dagelijks ritme en richting in het leven, om het zelfvertrouwen 

en welbevinden van de jongeren te vergroten (Wade et al., 2005). Positieve ervaringen spelen 

een grote rol in het ontwikkelen van veerkracht en het aangaan van uitdagingen. De school is 

een belangrijke institutie bij het creëren van positieve ervaringen bij deze jongeren (Cowan, 
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2010). Dit proces van overdragen van kennis en ervaringen moet worden gezien als een proces 

van samenwerken en interactie met de jongeren (Theron & Theron, 2014).  

Middelen binnen de ondersteuning 

Ten slotte zijn passende middelen binnen de ondersteuning van belang. In de 

focusgroepen is besproken welke middelen nodig zijn binnen de ondersteuning op school bij 

het ontwikkelen van een persoonlijke identiteit bij de alleenstaande minderjarige 

vreemdelingen. Hier komt het belang van tijd, ruimte, samenwerking en goed aansluitend 

materiaal naar voren. Binnen het onderwijs mist dit vaak. Er is eerder onderzoek gedaan naar 

veerkracht bij jongeren die ondanks tegenslagen positieve resultaten behaalden op school. De 

studie keek onder andere naar materialen die werden gebruikt. Hieruit bleek dat het verkrijgen 

van betere en passende materialen positief geassocieerd was met het ontwikkelen van 

veerkracht (Hemson, 2018). Dit sluit aan bij de bevindingen in de huidige studie.  

Uit de bevindingen blijkt verder dat het goed is om binnen de school aandacht aan te 

besteden aan het vormgeven van ondersteuning voor identiteitsontwikkeling. Dit kan 

bijvoorbeeld worden gedaan tijdens mentorlessen, burgerschapslessen, maatschappijleer of 

middels trainingen. In deze lessen wordt aandacht besteed aan wie de jongere is en wat diegene 

wil bereiken. Dit sluit aan bij de omschrijving van het ontwikkelen van een persoonlijke 

identiteit van Ungar et al. (2017). Volgens het sociaal-ecologisch model wordt dit ondersteund 

door hulp te bieden bij het ontdekken van overtuigingen, doelen en kwaliteiten bij de jongere. 

Beperkingen 

Bij de huidige studie kan een aantal kanttekeningen worden geplaatst. In totaal hebben 

er acht personen deelgenomen aan de focusgroepen. De docenten geven allemaal les op 

dezelfde school en enkel één van de acht respondenten is een man. Door de kleine groep met 

weinig variatie, zijn de resultaten niet generaliseerbaar voor de gehele populatie docenten van 

alleenstaande minderjarige vreemdelingen.  

Een andere limitatie betreft het analyseerproces. De codes die zijn gebruikt, zijn door 

één persoon opgesteld en de data is enkel door deze onderzoeker gecodeerd. Mogelijk zijn er 

andere keuzes gemaakt dan een andere onderzoeker had gedaan. Deze aspecten hebben invloed 

op de bevestigbaarheid van het onderzoek. Om ervoor te zorgen dat de codes wel op een 

consistente manier zijn gebruikt, zijn beide focusgroepen twee keer geanalyseerd.  

Ten slotte is het goed om kritisch te kijken naar het gebruik van focusgroepen. Bij 

focusgroepen is het belangrijk om rekening te houden met een grotere kans op sociaal-

wenselijke antwoorden. Daarnaast zijn de respondenten onderverdeeld in twee losse 

focusgroepen. Wegens het gebrek aan een vaste vragenlijst bij een focusgroep, zijn er in beide 
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groepen niet exact dezelfde vragen gesteld. Deze vorm van dataverzameling kan mogelijk 

invloed hebben gehad op de verkregen antwoorden. Er is voorafgaand aan de focusgroepen wel 

een leidraad  opgesteld, om te verzekeren dat alle onderdelen bij langs zijn gegaan.  

Implicaties  

Vervolgonderzoek 

Door in beeld te brengen wat volgens praktijkdeskundigen belangrijke factoren zijn 

binnen de ondersteuning van veerkracht, heeft de huidige studie een poging gedaan bij te dragen 

aan de beschikbare wetenschappelijke kennis. Hiermee vult het een kloof op binnen onderzoek 

naar factoren die invloed hebben op veerkracht door te focussen op één hulpbron, namelijk het 

ontwikkelen van een persoonlijke identiteit. Er wordt aangeraden om in de toekomst een meer 

theoretisch gefundeerd onderzoek uit te voeren, gebaseerd op de ecologie van Ungar et al. 

(2017) of een ander ecologisch raamwerk. Op deze manier kan meer kennis worden opgedaan 

over factoren die van invloed zijn op de schoolervaring van deze groep op verschillende 

niveaus. Hierbij kan ook worden ingegaan op andere factoren bij het ontwikkelen van 

veerkracht, om de huidige bevindingen aan te vullen.  

Uit onderzoek komt naar voren dat het lastig is om een operationele definitie vast te 

stellen van veerkracht (Windle, 2011). Hoe de docenten het begrip veerkracht interpreteren, 

kan hierdoor ook verschillen. Dit kan invloed hebben op de antwoorden die ze geven. In 

vervolgonderzoek kan verder worden gekeken naar de manier waarop docenten veerkracht 

definiëren en wat voor impact dit heeft op hun kijk op veerkracht en identiteitsontwikkeling 

binnen school. Verder komt in de focusgroepen een aantal keer naar voren dat er verschil kan 

zijn tussen mannelijke en vrouwelijke docenten in de begeleiding bij de alleenstaande 

minderjarige vreemdelingen. Dit verschil kan in toekomstig onderzoek verder worden 

bestudeerd. Ten slotte wordt meermaals benoemd dat leerlingen het vaak lastig vinden om zich 

open te stellen. Door onderzoek te doen naar de oorzaken hiervan, kan het onderwijs hier beter 

op worden afgesteld. Bij vervolgonderzoek is het wenselijk om een grotere, meer gevarieerde 

groep participanten te includeren. Daarnaast kan de betrouwbaarheid vergroot worden door 

meer onderzoekers te betrekken in het codeerproces.  

Praktijk 

De bevindingen zijn bovendien nuttig voor de praktijk, omdat de data is verzameld 

onder docenten die minimaal drie jaar ervaring hebben met alleenstaande minderjarige 

vreemdelingen in de klas. De uitkomsten geven handvaten voor de ondersteuning van 

veerkracht en identiteitsontwikkeling bij deze doelgroep voor leerlingen, docenten en beleid.  
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Op het gebied van de leerling blijkt dat er extra ondersteuning nodig is op verschillende 

aspecten. Ten eerste blijkt er vaak een gebrek te zijn aan psychische hulp. De leerlingen hebben 

vaak een geschiedenis van problematiek en trauma’s, waardoor het van belang is dat ze in een 

vroeg stadium psychologische ondersteuning ontvangen. Dit kan invloed hebben op hun leer- 

en aanpassingsvermogen en gedrag binnen de klas. Daarnaast blijkt dat de leerlingen vaak 

gebrek hebben aan volwassen referenties en sociale steun. Door binnen de school een 

tussenpersonen aan te stellen, kan dit worden ondersteund. Iets wat hierbij naar voren komt, is 

de behoefte aan iemand binnen de school die de taal spreekt van de jongeren.  

Docenten kunnen de uitkomsten gebruiken als leidraad binnen de ondersteuning in de 

klas rondom identiteitsontwikkeling. Uit de resultaten komt naar voren dat de leraren extra 

taken krijgen bij deze doelgroep, namelijk ondersteuning van speciale behoeften en steun op 

emotioneel gebied. Het is daarom van belang dat leraren meer training krijgen over passende 

ondersteuning. Een specifiek aspect dat veel naar voren komt, is het belang van leraar-leerling 

relaties bij deze groep. Om dit te bevorderen, kan het wenselijk zijn om richtlijnen te geven aan 

leraren over het creëren van een band met de leerling. Deze extra taken kunnen voor de leraren 

ook grotere emotionele vraag betekenen. De leraren benoemen dat ze vaak worden gezien als 

meer dan leraren. Daarom is het van belang om ook hen extra ondersteuning te bieden, om te 

zorgen voor de leraar in een veeleisende baan.  

Op het gebied van school komt naar voren dat het belangrijk dat er in de lessen aandacht 

wordt besteed aan het ontwikkelen van een gewenste persoonlijke identiteit. Dit kan worden 

geïncludeerd in het lesprogramma, bijvoorbeeld gedurende mentorlessen. Verder blijkt uit 

literatuur dat aanpassing moeilijker is bij grotere verschillen tussen culturen (Ozer et al., 2019). 

Om een positief identiteitsgevoel te blijven ontwikkelen, is het van belang om te onderzoeken 

hoe de school zo inclusief mogelijk kan zijn. Dit kan worden gedaan door te kijken naar hoe 

ervaringen van de groep verbeterd kunnen worden, hoe scholen samenwerken met 

gemeenschappen van herkomst en hoe ze weerbaarheidsfactoren bij de jongeren kunnen 

vergroten. Om dit te doen, is het belangrijk dat de school goed materiaal verkrijgt dat past bij 

de jongeren. 

Beleid 

Op het gebied van beleidsvorming buiten de school bij deze groep, komt het belang van 

het ontwikkelen van passend materiaal ook naar voren. Dit materiaal moet aansluiten op de 

specifieke doelgroep alleenstaande minderjarige vreemdelingen. Daarnaast benoemen de 

leerkrachten dat de jongeren vaak moeite hebben met integreren in de samenleving, wegens 

zorgen over dat ze misschien weer moeten vertrekken. Het is belangrijk dat er ondersteuning 



24 

 

komt in het integratieproces van deze jongeren. Dit kan helpen bij het creëren van binding 

tussen de jongeren en anderen. Momenteel blijkt dat er nog veel mensen zijn die geen begrip 

hebben voor de situatie, waardoor de jongeren zich niet altijd welkom voelen. Ten slotte is het 

niet altijd duidelijk welke taken bij school liggen en welke bij andere instanties. Door hier meer 

duidelijkheid over te creëren in beleid, ontvangt de jongere voldoende en aansluitende hulp. 

Alles bijeengenomen is het onderwijs voor alleenstaande minderjarige vreemdelingen 

meer dan alleen een school. Het is een plek waar ze zichzelf nieuw moeten ontdekken, waarbij 

de docent een extra belangrijke rol vervult. Daarom verdienen deze jongeren en docenten extra 

aandacht bij het vinden van manieren om de ontwikkeling en ondersteuning te optimaliseren. 

Het focussen op kwaliteiten van de docent, betrokkenheid, overdracht en passende materialen 

kan hieraan bijdragen.  
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Bijlage A 

Leidraad focusgroepen Brighter Future 

Voorafgaand aan focusgroep: - 

Meenemen naar focusgroep: 

- Audio-opname apparatuur 

- Informed-consent formulieren 

- Post-its  

- Naambadges (of stickervellen) 

- Vellen papier (A-0) 

- Stiften/pennen 

- A4 papier 

- Cadeaubonnen 

Tijdens focusgroep: 

- Opnameapparatuur op tafel leggen om de focusgroep discussie op te nemen. 

- Schrijf niet mee tijdens het interview, maar luister naar het verhaal en wees responsief.  

- Letten op signalen van de deelnemers. 

Na afloop: 

- Maak een verslag van de focusgroep (sfeer, verloop, aandachtspunten, datum, duur, 

tijdstip, locatie, ruimte en opvallende bevindingen) 

- Terugkoppeling van onderzoeksresultaten aan deelnemers 

- Afstemmen met deelnemers of en hoe zij nog verder betrokken willen worden 

Opstarten, introductie onderzoek en ethische aspecten (5 à 10 minuten) 

- Voorstellen onderzoekers 

- Voorstellen deelnemers  

- Uitleg onderzoek (doelstelling en verwachtingen) + praktische zaken van interview 

o Ervaringen van docenten met alleenstaande minderjarige vreemdelingen (alles 

wat hier mee te maken heeft: welke uitdagingen zij kennen bij het lesgeven aan 

deze groep jongeren, welke hulpmiddelen zij nodig hebben om de 

ontwikkeling van veerkracht te stimuleren).  

o Het hoofddoel van deze studie is het verzamelen van informatie over de 

ervaringen, uitdagingen en hulpmiddelen die leerkrachten nodig hebben die 

werken met niet-begeleide migrantenkinderen. Ook willen we goede 

ervaringen identificeren met het opbouwen van veerkracht in 

schoolomgevingen met deze kwetsbare groep. De vier nationale teams zullen 
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informatie verzamelen in hun verschillende contexten. Deze informatie zal 

worden gepresenteerd en besproken in een reeks nationale bijeenkomsten, en 

uiteindelijk worden gebruikt om een trainingsmodule te ontwikkelen voor 

leerkrachten (en toekomstige professionals in onderwijsomgevingen), evenals 

voor professionals op het gebied van kinderbescherming. De trainingsmodule 

zal worden getest tijdens een zomerschool die in het voorjaar van 2022 in 

Groningen zal worden gehouden. Het eindproduct zal worden gepresenteerd 

tijdens de slotconferentie van BRIGHTER FUTURE in Spanje in het najaar 

van 2022. Deze trainingsmodule zal (gratis) beschikbaar zijn met een 

uitgebreide set van trainingsmaterialen op de website van het project. 

o Waarom we dit doen en in opdracht van wie we dit uitvoeren 

o Wat zijn verwachtingen bij focusgroep? 

o Focus groep duurt ong. 1-1,5 uur (met kleine pauze)  

▪ Uitleg over de verschillende onderdelen van de focusgroep en wat zij 

erbij kunnen verwachten.  

o Wat met uitkomsten doen 

▪ Over de resultaten van het onderzoek zal worden gerapporteerd in 

onderzoeksrapporten, beleidsdocumenten, wetenschappelijke 

publicaties, en via online-media en conferenties.  

▪ Wat willen deelnemers dat we met uitkomsten gaan doen (hier later op 

terugkomen) 

- Ethische aspecten (informed consentformulier laten tekenen) 

o Alles mogen zeggen, maar het hoeft niet 

o Hoe omgaan met elkaars en eigen verhaal 

▪ Respect voor elkaar en elkaars verhaal.  

o Hoe omgaan met wat je hier gehoord en gedaan hebt  

▪ Er kunnen gevoelige dingen gezegd worden. Met elkaar afspreken dat 

wat er gezegd wordt niet gedeeld wordt met anderen (in ieder geval 

niet namen of dingen die te herleiden zijn tot een persoon) 

▪ In de analyses van de focusgroepen zal geen informatie herleidbaar 

zijn naar jullie (zoals namen, plaatsnamen of organisaties) Uitleg 

geven over anoniem/niet anoniem: Geen anonimiteit in de focus groep, 
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wel voor het gebruik van de bevindingen, Anonimiteit van data van het 

onderzoek. 

o Checken of alle deelnemers het goed vinden dat wij focusgroep opnemen op 

voicerecorder 

▪  Dit willen ik doen, zodat wij goed naar jullie verhaal kunnen luisteren 

en later het verhaal kunnen opschrijven. We zullen de opnames veilig 

opslaan op de universiteit, op een plek waar alleen de onderzoekers bij 

kunnen. We zullen de opnames met niemand delen.  

o Checken of deelnemers nog vragen hebben voorafgaand aan start onderzoek 

Icebreaker (5 min.) 

Kunnen jullie opschrijven wat voor jullie kenmerkend is aan een alleenstaande minderjarige 

vreemdelingen (20 min.)  

- Jullie hebben hier zo’n 3 minuten de tijd voor om op een post its 3 á 4 woorden op te 

schrijven. 

- Bespreken van de post its. 

- Wil een van jullie hier iets over vertellen en aangeven waarom jullie dit hebben 

opgeschreven? 

Korte pauze (5 minuten) 

Verdiepende deel (Most Significant Change techniek/of rich picture) (20- 30 min.)  

Access to material  

- Wat heb je nodig om migrantenkinderen in je klas te begeleiden en te ondersteunen 

waardoor ze veerkrachtiger worden? Waarom is dat belangrijk voor jou?  

Experience of power and control 

- Hoe vaardig/capabel voel je je bij het ondersteunen van migratiekinderen/-jongeren in 

je klas? 

Access to supportive relations 

- Wat heb je al gedaan om de weerbaarheid van migrantenkinderen te stimuleren? Hoe 

voelde het voor jou? Kun je beschrijven wat er op dat moment gebeurde? Wat was de 

invloed ervan op het kind was? Waarom denk je dat? 

Experience of social justice 

- Ben je tevreden over je eigen handelen om het kind veerkrachtiger te maken? 

Access to supportive relations 
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- Ben je tevreden over de samenwerking met je collega’s om kinderen op het moment 

van een tegenslag te ondersteunen? Waarom vind je dat? 

Cohesion with others 

- Denk je dat je over voldoende middelen beschikt om kinderen op school en in de 

gemeenschap te ondersteunen. Ben je tevreden over de manier waarop ze worden 

gebruikt om kinderen op school te ondersteunen?  

Development of a desirable personal identity 

- Vind je dat jij een verschil kunt maken in het leven van deze kinderen? Kun je ons 

vertellen waarom je dat vindt? 

- Afronding en focus op behoeften. Wat heb je nodig van anderen (hogescholen, 

thuisverzorgers, ouders, de gemeenschap) om migrantenkinderen te ondersteunen 

waardoor zij weerbaarder worden op school en in hun verdere loopbaan? 

Wat doen met de uitkomsten (10 min.) 

- Jullie hebben al veel verteld, wat een goed beeld geeft van hoe het is om hier op te 

groeien. Nu willen we graag van jullie horen wat we moeten doen met deze 

uitkomsten. 

- Bij dit onderdeel wordt een A0 papier op tafel gelegd en krijgt iedereen een pen om 

mee te tekenen/schrijven.  

- Wie moeten allemaal jullie verhaal horen?  

- Op welke manier moeten zij van jullie horen? 

- Wat moeten ze echt weten? Wat is het belangrijkste dat ze moeten weten? 

- Wat moeten ze wel/niet doen met jullie verhaal?  

Afsluiting (5 min.) 

- Hebben jullie nog toevoegingen?  

- Verloop focus groep evalueren 

- Verder betrokken blijven (wel/niet)  

- Hoe op de hoogte gehouden worden van onderzoek? 

- Danken 

- Nazorg 
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Bijlage B 

Codeboom vooraf 

Hoofdcode Subcode 

Demografisch Docent omschrijving  

Demografisch Docent jaren ervaring 

Demografisch Docent werkzaamheden 

AMV Definitie  

AMV Problematiek 

AMV Wensen 

AMV Verwachtingen 

Veerkracht Definitie  

Veerkracht Perspectief  

Veerkracht Beschermende factoren 

Veerkracht Risicofactoren 

Veerkracht Hulpbronnen  

Identiteitsontwikkeling Elementen  

Identiteitsontwikkeling Doelen 

Identiteitsontwikkeling Positief 

Identiteitsontwikkeling Coherentie  

Identiteitsontwikkeling Verwarring 

Identiteitsontwikkeling Etnisch  

Ondersteuning op school Problematiek 

Ondersteuning op school Aanpak docent AMV 

Ondersteuning op school Aanpak docent veerkracht  

Ondersteuning op school Aanpak docent identiteitsontwikkeling 

Ondersteuning op school Afstemming op jongere 

Ondersteuning op school Middelen 

Ondersteuning op school Anders 

Noot 1: AMV verwijst naar alleenstaande minderjarige vreemdelingen.  

Noot 2: De schuingedrukte codes zijn niet gebruikt bij het coderen.  
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Bijlage C 

Codeboom achteraf met het aantal verwijzingen 

Hoofdcode Subcode Aantal verwijzingen  

Demografisch Docent omschrijving  2 

Demografisch Docent jaren ervaring 7 

Demografisch Docent werkzaamheden 13 

AMV Ervaring docent negatief 5 

AMV Ervaring docent positief 34 

AMV Problematiek 9 

AMV Wensen 1 

Veerkracht Definitie  1 

Veerkracht Perspectief  12 

Veerkracht Beschermende factoren 10 

Veerkracht Risicofactoren 17 

Identiteitsontwikkeling Elementen  7 

Identiteitsontwikkeling Doelen 7 

Identiteitsontwikkeling Positief 3 

Identiteitsontwikkeling Verwarring 5 

Ondersteuning op school Positief 12 

Ondersteuning op school Problematiek 13 

Ondersteuning op school Aanpak docent AMV 10 

Ondersteuning op school Aanpak docent veerkracht  20 

Ondersteuning op school Aanpak docent identiteitsontwikkeling 12 

Ondersteuning op school Afstemming op jongere 14 

Ondersteuning op school Middelen 19 

Ondersteuning op school Anders 12 

Noot 1: AMV verwijst naar alleenstaande minderjarige vreemdelingen. 

Noot 2: Vanaf ‘AMV’ gelijk aan de opgestelde thema’s. 

 


