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JONGEREN EN VRIJWILLIGERSWERK
Balanceren tussen solidariteit en
zelfontplooiing

Over het jeugdig vrijwilligerswerk in Vlaanderen worden erg ambigue signalen nitgezonden. Enerzijds blijkt uit
het beschikbare cijfermateriaal dat jongeren met hun vrijwillig engagement niet onderdoen voor het vrijwilli-
gerswerk in andere leeftijdscategorieén.' Ongeveer 1 op 5 jongeren doet vrijwilligerswerk en dat is evenveel als
het globale Vlaamse gemiddelde. Jongeren zijn het sterkst vertegenwoordigd in de jeugdbeweging, sportvereni-
ging en het maatschappelijk werk, daarnaast zijn ze ook op school erg actief. Ze besteden gemiddeld ongeveer 4
uur per week aan hun vrijwillige activiteiten. In vergelijking met andere leeftijdsgroepen zijn jongeren meer be-
zig met het organiseren van activiteiten en nemen ze meer bestuurs- of leidinggevende functies in een vereniging
op (APS 1998 & 1999, Bollaert 1999). Anderzijds slaken vele vrijwilligersorganisaties steeds luidere noodkreten
over de tanende interesse en betrokkenheid van jonge mensen. Het lijkt erop dat ’solidariteit’ en *vrijwilligers-
werk’ voor 'de jeugd van tegenwoordig’ vieze woorden zijn geworden. De hedendaagse jongeren willen zich niet
meer engageren. En wanneer ze dat toch doen, geraken ze snel verveeld en haken ze na een kort verloop van tijd
weer af. Ze trekken zich liever terug in hun leefwereld vol plat-materialistisch en mediageniek vertier. Deze
’switched off generation’ zou vooral de eigen vrijheid koesteren en al te grote verantwoordelijkheden en ver-

plichtingen schuwen.

Over oude kaders en nieuwe stijlen van
vrijwilligerswerk

Hoe valt dit doemdenken over een ’verloren’ genera-
tie te verklaren? Hoewel de objectieve cijfers dit niet
onmiddellijk bevestigen, leeft er een sterk vermoe-
den dat het jeugdig engagement slinkt en dat jonge-
ren de weg naar de vrijwilligersorganisatie niet meer
vinden. Dit komt volgens de Duitse socioloog Ulrich
Beck vooral doordat onze gangbare opvattingen over
het vrijwilligerswerk niet meer stroken met de heden-
daagse, veranderende vrijwilligersrealiteit. We beoor-
delen het vrijwilligerswerk vandaag nog steeds met
een aantal diep ingewortelde, traditionele denkka-
ders. Vanuit deze klassieke denkkaders wordt het als-
maar moeilijker om het jeugdig engagement te ont-
waren of te doorgronden, omdat het eenvoudigweg
niet meer aan deze maatstaven beantwoordt. Jonge-
ren willen zich nog wel voor anderen inzetten maar
op een andere manier dan hoe het vrijwilligerswerk
in het verleden altijd verricht is. Meer concreet stelt

Beck dat volgende vier dominante vooronderstellin-

gen in het debat over engagement, een fundamen-

teel inzicht in de recente evoluties blokkeren (Beck,

1997:15-16).

1. Engagement (vrijwillige inzet) wordt gelijkgesteld
met lidmaatschap en ermee verwisseld. Dit bete-
kent dat niet-leden noodzakelijkerwijs niet-geén-
gageerd en egoistisch zijn.

2. De veronderstelling van zelfopoffering: alleen die-
gene die zichzelf opoffert of wegcijfert, kan zich
voor anderen inzetten.

3. Het ’stille-hulp’- of huisvrouwensyndroom: de waar-
de van het engagement ligt in het feit dat het on-
zichtbaar blijft, dit wil zeggen onbetaald, niet be-
kend en in opdracht van anderen die er de regie
over uitvoeren.

4. Het beeld van de ’alleen-maar-helper’: door een
duidelijk rollenonderscheid tussen helpers en hulp-
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behoevenden wordt niet onderkend dat de hulp-

verleners ook iets voor hun vrijwillige inzet terug-

krijgen.
Deze veronderstellingen samen creéren een beeld van
vrijwillige inzet als zichzelf wegcijferende, louter uit-
voerende activiteiten. Het individu staat in een hié-
rarchische afhankelijkheidsrelatie en wordt als het
ware een offergave voor de organisatie.
De wijze waarop jongeren hun solidariteit uiten, botst
steeds meer met deze traditionele assumpties. Het
jeugdig vrijwilligerswerk is ingebed in een aantal re-
cente ontwikkelingen die gevat worden onder de noe-
mer 'nieuwe stijlen van vrijwilligheid’ (Rommel, Op-
debeeck & Lammertyn, 1997: 48-55). Niet zozeer de
hoeveelheid, maar wel de aard, de vorm, de kwali-
teit... van de solidariteit lijkt een wezenlijke gedaan-
teverandering te ondergaan. Mensen engageren zich
vandaag de dag op een heel typische manier, anders
dan vroeger. Meer dan vroeger zou de inzet van men-
sen voor hun medeburgers een tijdelijk karakter heb-
ben. Vrijwilligers willen zich niet meer binden, zich
niet verplicht voelen. Ze eisen flexibiliteit. Ze zijn
kieskeurig en berekend. Ze eisen inspraak in het rei-
len en zeilen van de organisatie. Ze willen aan hun in-
zet voor anderen zelf ook wat hebben. Ze engageren
zich het liefst voor concrete en kortlopende projec-
ten die in het verlengde van de persoonlijke interes-
sesfeer liggen. Hierbij prefereren ze actuele en tren-
dy thema’s. Van de nieuw opkomende vrijwilligers-
stijlen zouden de jongeren de vertegenwoordigers bij
uitstek vormen.

Kinderen van de vrijheid: tussen
keuzedrang en keuzedwang

Wat wel eens wordt vergeten, is dat de typische wijze
waarop de jongeren van vandaag vrijwilligerswerk ver-
richten nauw verweven is met het maatschappelijk kli-




maat waarin ze opgroeien. Hierdoor wordt niet er-
kend dat de hedendaagse jeugdige leefwereld ingrij-
pend van karakter is veranderd in vergelijking met het
maatschappelijk klimaat waarin jongeren enkele de-
cennia terug opgroeiden. Collectief voorgeschreven
denk- en gedragspatronen brokkelen langzaam af en
(jonge) mensen beschikken over steeds meer vrijheid
om hun levensgeschiedenis zelf te schrijven. De tra-
ditioneel gestandaardiseerde levensloop maakt plaats
voor een zelf te (her)construeren do-it-yourself-bio-
graphy’ (Beck & Beck-Gernsheim, 1996:25). Het con-
cept ’individualisering’ verwijst naar deze *vrijmaking’
uit traditionele verbanden.

Het zijn vooral de jonge generaties die een princi-
pieel onbegrensde vrijheid hebben overgeérfd. Op-
gegroeid in een klimaat van toenemende keuzemo-
gelijkheid, zijn jongeren als het ware de ’kinderen van
de vrijheid’ (Beck, 1997). Hun "keuzedrang’ wordt al-
maar aangewakkerd door onder andere een gestegen
opleidings- en inkomensniveau, een groeiende men-
tale en geografische mobiliteit, onverzadigbare con-
sumptie- en vrijetijJdsmogelijkheden en een hoge maat-
schappelijke tolerantie ten opzichte van jeugdcultu-
ren en afwijkend gedrag. Binnen de ’geindividuali-
seerde jeugdbiografie’ ontstaat er bijgevolg steeds meer
ruimte voor ’zelfsocialisatie’ (Van Praag, 1993:296;
Laermans, 1993:141; Beck, 1998).

€EEN COMBINATIE
VAN ON G€ BoNDEN:
HEID

)oncezéﬂ Z0EKEN
IN VRIWILLIGERS-
WeERK

De gewonnen vrijheid heeft echter een januskop: vrije
keuzes zijn onvermijdelijk risicovolle en onvoorspel-
bare keuzes (Beck & Beck-Gernsheim, 1996: 25; Fi-
toussi & Rosanvallon, 1996: 32-34). Het individuali-
seringsproces emancipeert (jonge) mensen niet en-
kel uit het traditionele keurslijf, maar maakt ze te-
zelfdertijd ook bijzonder kwetsbaar. Waar de opge-
legde routes vroeger bijna blindelings gevolgd kon-
den worden, heeft het hedendaagse leven haar
vanzelfsprekend karakter verloren. Nergens zijn nog
muurvaste of juiste antwoorden op prangende levens-
vragen te vinden en persoonlijke keuzes zijn op elk
moment opzegbaar in het licht van betere suggesties.
Tijdelijkheid en twijfelachtigheid worden essentiéle
kwaliteiten van het leven (Bauman, 1993).
Bovendien ligt er contradictorisch genoeg een ’keu-
zedwang’ aan de basis van dit vrijheidsproject. Wan-
neer traditionele en muurvaste voorschriften afbrok-
kelen, zijn individuen eenvoudigweg genoodzaakt om
de vrijgekomen ’bestaansleegte’ zelf op een actieve en
uiterst breekbare manier in te vullen. Jongeren wor-
den het hardst getroffen door deze nieuwe levenson-
zekerheid: zij moeten hun eigen levenspad nog volop
uittekenen in een fundamenteel precair geworden om-
geving. De jeugdige keuzedrang wordt als het ware ge-
temperd door een twijfelachtige keuzedwang. En de
hachelijke keuzebiografie laat geen enkel levenster-
rein ongemoeid.

Jongeren en vrijwilligerswerk: tussen
vrijheid en verbondenheid

Ook het vrijwilligerswerk ontsnapt dus niet aan de
door het individualiseringsproces gestuwde doe-het-
zelf-biografie’. Het is echter misleidend om de geob-
serveerde trends in het vrijwillig engagement - vaak
al schertsend geduid als een evolutie naar losbandi-
ge, utilitaire of consumentistische vrijwilligersstijlen
- te beschouwen als een ’pervers’ gevolg van het blin-
delings volgen van de eigen geindividualiseerde voor-
keuren of nog van een buitensporig gebruik van de
toegenomen beslissingsvrijheid.

Zowel de ’bevrijdings’- als de ’risico-dimensie’ van het
individualiseringsproces moeten in rekening worden
genomen. Het is een intrinsiek wankele vrijheid. Het
besef van (principieel) onbegrensde keuzemogelijk-
heden stimuleert mensen om voortdurend onbeken-
de levensterreinen te ontginnen en deze ’hang naar
het nieuwe’ maakt elke vorm van binding en verplich-
ting onvoorspelbaar. Maar de toegenomen vrijheid
heeft als negatief 'neveneffect’ dat mensen ook on-
onderbroken een voorheen ongekende levensonze-
kerheid onder controle moeten houden. De wijze waar-
op jongeren zich tot vrijwilligerswerk verhouden, is
hoogstwaarschijnlijk een ambigue combinatie van ener-
zijds uitingen van een toegenomen keuzevrijheid -
waarbij de eigen voorkeuren worden vooropgesteld en
nagestreefd - en anderzijds pogingen om de risico’s
van de keuzevrijheid te verminderen.

Het probleem van de halfslachtige vrijheid vertaalt
zich in het vrijwilligerswerk specifiek in de moeilijk-
heid om de sterke klemtoon op het streven naar zelf-
bepaling en zelfontplooiing in harmonie te brengen
met een even sterk verlangen naar gemeenschapsvor-
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ming en solidariteit, om "geindividualiseerd’ te zijn en
zich tegelijk ’sociaal’ op te stellen. Aan het individua-
liseringsproces onderhevige vrijwilligers zijn dus voort-
durend verwikkeld in een complexe evenwichtsoefe-
ning tussen vrijheid en verbondenheid, tussen eigen-
belang en solidariteit, tussen autonomie en verbon-
denheid, tussen zelfontplooiing en zelfopoffering.

Wat betekent dit concreet naar het hedendaagse, jeug-
dige vrijwilligerswerk toe? In wat volgt, worden een
aantal centrale kenmerken op een rijtje gezet.

Tussen solidariteit en zelfontplooiing

Het door Beck beschreven traditionele beeld van de
zichzelf ontkennende, opofferingsgezinde ’alleen-
maar helper’ spreekt jongeren niet meer aan. Het vrij-
willigerswerk nestelt zich in het individualiseringspro-
ces en kan nog moeilijk worden losgekoppeld van "a
broader commitment to self-discovery’ (Wilkinson &
Mulgan, 1995). De vrijwillige inzet voor anderen wordt
bijgevolg gecombineerd met een persoonlijke zoek-
tocht naar identiteit en zingeving. In tegenstelling tot
de traditionele modelvrijwilligers, belijden jongeren
hierbij een eigen moraal die verbindt wat elkaar tra-
ditioneel schijnt uit te sluiten, namelijk ’Selbstgenuss’
en zelfontplooiing enerzijds en 'Dasein’ of ’er zijn
voor anderen’ anderzijds (Beck, 1997: 15). Deze (tra-
ditioneel vermeende) tegenpolen horen bij elkaar en
werken zelfs wederzijds versterkend: jongeren ver-
werkelijken zichzelf precies doorheen het solidair met
anderen zijn. Hiermee lijkt het exclusieve, ’traditio-
nele huwelijk’ tussen vrijwilligerswerk en altruisme
verbroken. Een ’solidair’ (Berking, 1996: 189) of al-
truistisch’ (Beck, 1997: 19) individualisme raakt het
hart van het jeugdige vrijwilligerswerk. De jonge vrij-
williger staat bijgevolg in een wederkerige relatie tot
de begunstigde; hij of zij zet zich ervoor in, maar ver-
wacht ook iets terug. Het vrijwilligerswerk is een 'win-
win-relatie’ waarbij naast de begunstigde ook de vrij-
williger zelf vragende partij is. Zo krijgt het vrijwilli-
gerswerk naast de onvervangbare intrinsieke waarde
die het bezit, er ook een nieuwe en erg edele functie
bij: jongeren helpen "how to go on’, hen een ’levens-
zin’ verschaffen.

Vrijwilligerswerk als oefenterrein voor het
echte leven

Als gevolg van de veralgemeende keuzevrijheid op tal
van levensterreinen, durven jonge vrijwilligers kies-
keurig zijn. Vrijwilligersactiviteiten moeten aanslui-
ten bij de persoonlijke interesses en zo gevarieerd mo-
gelijk zijn. Deze kieskeurigheid mag echter niet los
worden gezien van de onzekerheid die bij het auto-
noom inrichten van het eigen leven overheerst. Jon-
geren beschouwen het vrijwilligerswerk vaak als een
‘oefenterrein voor het echte leven’. Ze gaan zwaar-
wichtige keuzes eerst als vrijwilliger ’uittesten’ voor-
aleer ze die in het ’echte leven’ doorzetten. Het vrij-
willigerswerk vormt aldus een effectieve buffer tegen
het risicokarakter van de vrijheid. Jongeren voelen
zich vaak nog niet 'rijp’ of ’bekwaam’ genoeg om zelf-
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standig de eigen levensweg uit te tekenen. Doorheen
het vrijwilligerswerk leren ze beter met hun keuze-
vrijheid omgaan. Ze zien in het vrijwilligerswerk een
kans om hun grenzen af te tasten en het is belangrijk
dat hen die experimenteervrijheid geboden wordt.
De voor het individualiseringsproces karakteristieke
keuzebiografie opent aldus nieuwe kansen voor het
vrijwilligerswerk. Jongeren kunnen doorheen het ver-
richten van vrijwilligerswerk veel bewuster en zeker-
der met hun bestaansvrijheid leren omgaan. De cru-
ciale vaardigheid om voortdurend zelfstandig levens-
keuzes te maken, kan doorheen het vrijwillig werken
worden aangescherpt.

Een engagement in beweging

Wanneer vrijwilligerschap en lidmaatschap met el-
kaar worden vereenzelvigd, behoort de vrijwilliger als
het ware toe aan de organisatie. De vrijwilliger is vast
(en liefst exclusief) verankerd in één welbepaalde or-
ganisatie. Jongeren hebben dit statische, 'sedimentai-
re’ vrijwilligerswerk vervangen door een dynamisch,
‘nomadisch’ engagement. Jeugdige vrijwilligers wil-
len incidenteel nog wel achter een doel staan, maar
een overkoepelend lidmaatschap interesseert hun in
steeds mindere mate. Het belang van het organisato-
risch kader deint voor geéngageerde jongeren lang-
zaam weg. Ze willen zich liever niet meer binden aan
‘vaste structuren’, een ’vaste’ groep, 'vaste’ bijeen-
komsten en vergaderingen. Jongeren organiseren hun
engagement wel zelf. Ze volgen daarbij niet noodza-
kelijk de logica van de organisatie. Ze kiezen thema’s
"ala carte’ en ’switchen’ hierbij soepel tussen verschil-
lende organisaties. De duurzaamheid van deze 'ver-
schuivende’ engagementen is dus niet meer plaatsge-
bonden. Jonge vrijwilligers zijn niet meer "trouw’ aan
een organisatie maar praktiseren een ’engagement in
beweging’. In plaats van strategieén te ontwikkelen
om jongeren ’binnen te halen’, moeten organisaties
partners zijn in het verzekeren van de bewegingsvrij-
heid’ van jonge vrijwilligers.

Externe grendels op het engagement

Hoewel er een vermoeden leeft dat jonge vrijwilli-
gers een uitgesproken voorkeur hebben voor vrijblij-
vende, duidelijk afgebakende korte-termijn-engage-
menten, nemen ze hun engagement in het algemeen
erg ’au sérieux’. Een engagement aangaan is icts wat
je niet 'zomaar’ doet. Als jongeren beseffen dat ze zich
niet voor honderd procent zullen/kunnen inzetten, be-
ginnen ze er liever niet aan. Engageren ze zich (toe-
vallig of bewust) wel, dan voelen ze zich ook echt ver-
antwoordelijk.

Er bestaat in het bewustzijn van jongeren zeker ruim-
te voor intense engagementen. De overgrote meer-
derheid heeft de stap naar een meer veeleisende vorm
van inzet overwogen. Een beperkt of tijdelijk enga-
gement vloeit meestal niet voort uit een bewuste keu-
ze, maar is vaak het noodzakelijk gevolg van een com-
binatie van aanwijsbare factoren die buiten de voor-
keuren van de jongeren zelf liggen. Het ontbreekt de
jongeren hoofdzakelijk aan tijd. Die tijd wordt opge-




slorpt door studies, werk, hobby’s en vaak ook ande-
re engagementen. Jongeren hebben vaak geen weet
van andere mogelijke activiteiten en dit gebrek aan
kennis en informatie verhindert dat ze de frequentie
van hun inzet verhogen. Een sterker engagement wordt
in sommige gevallen ook door de naaste omgeving
(ouders, lief) tegengehouden. Praktisch (verplaatsin-
gen, geld) ligt een intens engagement ook moeilijk.
Soms is de rem op het engagement veeleer van per-
soonlijke aard, de mogelijkheden zijn niet gepast. Hier
komen wel trekjes van de nieuwe vrijwilligersstijl naar
boven, nl. de samenhang met de persoonlijke interes-
ses en de voorkeur voor flexibel, projectmatig werk.

De praktijk van het haalbare

Jongeren engageren zich steeds minder in naam van
een abstract doel of een breed gevoel van 'naasten-
liefde’, maar veeleer in functie van een concreet ver-
zoek voor een problematiek die nauw aansluit bij hun
persoonlijke belangstelling. De taken moeten duide-
lijk afgebakend en overzienbaar in de tijd zijn. Per-
soonlijk contact speelt een belangrijke rol. De jonge-
ren knappen af op alles wat een ’ver-van-mijn-bed-
show’ blijft of te zeer 'werk-van-lange-adem’ is. Ze
zijn erg pragmatisch ingesteld. Eerder dan uren te ver-
gaderen of te discussiéren, willen ze daadwerkelijk
iets doen en het resultaat daarvan liefst onmiddellijk
zien. De haalbaarheid van een concrete doelstelling
telt, het idealisme verschuift naar de achtergrond. Bij
de jeugd is er dan ook steeds meer sprake van een ’fo-
cused activism’ (Wilkinson & Mulgan, 1995) of een
’bénévolat pointillist’ (Voyé, 1995), d.w.z. een doel-
gericht, duidelijk afgebakend en vaak impulsief ver-
richt engagement. Jongeren zijn gevoelig voor de me-
diagestuurde maatschappelijke agenda. Dit draagt bij
aan het eerder vluchtig karakter van hun inzet. De po-
pulariteit van sommige ’hot issues’ ebt soms even snel
weg als ze opkomt. Wélk vrijwilligerswerk er precies
wordt aangeboden, is dus niet meer om het even. ”Gi-
ven the right issue, young people do become active”
(Wilkinson & Mulgan, 1995: 103). Zo worden de ver-
schillende sectoren van het vrijwilligerswerk als het
ware onderlinge concurrenten in de strijd om de gunst
van de vrijwilligers.

Eigentijds maar ook eigenzinnig?

De traditionele veronderstellingen waarbinnen we het
vrijwilligerswerk nog altijd kaderen, zijn onherroepe-
lijk verouderd. Meer zelfs, indien de vrijwilligersor-
ganisaties nog jonge mensen in hun werking willen be-
trekken, is een fundamenteel herdenken van het we-
zen van het vrijwilligerswerk vereist. ”The message
from young people is that volunteering needs a make-
over. It needs to improve its image, broaden its ac-
cess and provide what today’s and tomorrow’s young
people need.” (Gaskin, 1998a: 41).

Een geactualiseerd vrijwilligerswerk ’op maat’ van de
tegenwoordige jeugd moet onmiskenbaar op het fe-
nomeen van individualisering en het bijhorend maat-
schappelijk vrijheidsklimaat worden ingespeeld (zie
kader). En ’vrijheid’ - vooral in de vorm van een uit-

gebreide experimenteer- en bewegingsvrijheid - lijkt
het nieuwe trefwoord bij uitstek voor de jeugdige vrij-
willigersstijl. Omdat de jonge vrijwilligers zich hier-
door anders gedragen dan ’hoe het hoort en altijd al
geweest is’, wordt hen al snel verweten bijzonder “ei-
genzinnig’ of ’eigenwijs’ te zijn. De ’kinderen van de
vrijheid’ willen zich inderdaad niet meer zomaar la-
ten leiden door voorgegeven organisatie- en engage-
mentsstructuren. Dit is echter niet zozeer het gevolg
van de jeugdige ’balsturigheid’ of desinteresse, maar
vooral van het feit dat het gevestigde vrijwilligers-
werk geen soelaas meer biedt voor de eigentijdse "doe-
het-zelf-biografie’ van de jongeren. Jongeren voelen
zich bijgevolg genoodzaakt om een autonome balans
tussen vrijheid en solidariteit te zoeken.

De Franse politieke filosoof Alexis De Tocqueville
suggereerde reeds in de 19%° eeuw de schijnbaar pa-
radoxale logica om de uitspattingen van de vrijheid
precies met nog meer vrijheid bestrijden. Meer spe-

FLEXIVOL: vrijwilligerswerk op maat van de jongeren

De vrijheid waarmee jongeren tegenwoordig hun eigen
leven vorm kunnen geven, strookt niet met de strakke
kaders van het traditioneel geinstitutionaliseerd vrijwil-
ligerswerk. Het sleutelbegrip van deze ’self-made’-gene-
ratie is 'flexibiliteit’. Deze flexibiliteit staat centraal in
"FLEXIVOL’, het jeugdig verlanglijstje voor vrijwilli-
gerswerk (Gaskin, 1998a&b). Dit achtletterwoord biedt
een gebruiksklare succesformule om jongerencultuur en
vrijwilligerswerk te verenigen en omvat de volgende di-
mensies:
- ’Flexibility’: aan flexibel werk en flexibele werktijden
geven jongeren topprioriteit. In tegenstelling tot de
druk die ze ondervinden op andere levensdomeinen,
willen ze een zekere mate van vrijheid en spontaniteit
in hun vrijwilligerswerk blijven koesteren.
’Legitimacy’: het vrijwilligerswerk kampt met legitimi-
teitsproblemen. De ouderwetse sfeer van liefdadigheid
waarin de vrijwillige inzet ondergedompeld blijft, weer-
houdt veel jongeren ervan eraan te beginnen (en dit ter-
wijl vrijwilligers op zoveel andere, meer ‘trendy’ terrei-
nen actief zijn).
’Ease of acces”: de toegang tot het vrijwilligerswerk kan
worden verbreed door zoveel mogelijk informatie, extra
aanmoedigingen en laagdrempelige activiteiten te voor-
zien. Een vrijblijvende kennismaking of ’instap-activi-
teit’ kan op langere termijn uitgroeien tot een intens
engagement.
Xperience’: jongeren verwachten dat de (werk)erva-
ring die ze tijdens hun vrijwillige inzet opdoen, ook nut-
tig is voor hun persoonlijke ontwikkeling en carriére-
perspectieven. Deze meer instrumentele motieven ko-
men vaak voor bij jonge mensen.
’Incentives’: het vrijwilligerswerk concurreert met an-
dere vrijetijdsbestedingen. Om de tijd en aandacht van
jongeren voor het vrijwilligerswerk te verzekeren, is het
nuttig stimulansen en beloningen in het vrijwilligers-
werk in te bouwen.
*Variety’: jongeren eisen een grote variatie, zowel in het
aanbod van activiteiten als in de mate van betrokken-
heid en verantwoordelijkheid.
’Organisation’: het vrijwilligerswerk moet efficiént maar
informeel georganiseerd zijn. Een bureaucratische set-
ting, betutteling en controle zijn uit den boze.
- ’Laughs’: het vrijwilligerswerk moet leuk zijn. Sociaal
contact, ontspanning en plezier maken het vrijwilligers-
werk aantrekkelijk voor jongeren.
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cifiek bedoelde hij dat door het concreet ervaren van
vrijheid het verantwoordelijkheidsgevoel van de bur-
ger nieuw leven wordt ingeblazen. Individualisering
als een fundamentele vrijheidstoename betekent daar-
om geen desintegratie, maar een proces waarin ze-
kerheden en vaste waarden worden vervangen door
de creatieve onzekerheid van de vrijheid. De groot-
ste uitdaging bestaat erin te zoeken naar de meer-
waarde die een dergelijke vrijheid in het domein van
de vrijwillige inzet kan betekenen. Of nog, door de
’kinderen van de vrijheid’ op een constructieve en ei-
gentijdse manier te begeleiden zodat hun bereidheid
tot vrijwillige verbondenheid wordt aangewakkerd.

Lesley HUSTINX?
K.U.Leuven
Departement Sociologie
E. Van Evenstraat, 2B
3000 Leuven
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DE JURIDISERING IN HET ONDERWIJS!

Ons onderwijs heeft de laatste drie decennia voor de eeuwwisseling heel wat meegemaakt. Het proces werd inge-
zet met de confrontatie met de gedragswetenschappen naar aanleiding van de vernieuwingsexperimenten VSO
en VLO. Nadien kwam de juridisering opzetten. Dit heeft tot gevolg gehad dat het onderwijs stilaan vertrouwd
werd of wordt met andere disciplines dan die waarmee het traditioneel werkte. Dit gebeurde onder druk van de
gewijzigde maatschappelijke context. Het onderwijsgebeuren situeert zich niet langer op een veilig eilandje af-
gezonderd van het maatschappelijk leven.

Hier wordt er enkel ingegaan op het aspect van de juridisering. Er wordt vertrokken vanuit het schokeffect dat
de invoering van het leerlingenstatuut heeft teweeggebracht in onze scholen. Het was niet de eerste ingreep in de
onderwijsregelgeving, maar wel de ingreep die op de werkvloer niet ongemerkt kon voorbijgaan, omdat hij de
schoolpraktijk in heel wat scholen in vraag stelde. De invoering van het leerlingenstatuut laat ook toe om in te
gaan op wat de kern van de juridisering nu juist is en hoe dit onderwijskundig moet vertaald worden. Vervolgens
gaan we in op de oorsprong van de juridiseringsgolf in Vlaanderen, nl. de Rechten van het Kind. Het onderwijs
is niet alleen van zijn eiland gehaald, maar Vlaanderen is bovendien niet langer een geisoleerd eiland in Europa
en in de wereld. De onderwijsregelgeving zal in de toekomst steeds meer medebepaald worden door internatio-
nale akkoorden en verdragen. Ten slotte worden nog drie andere wetsbesluiten die kaderen in de Rechten van
het Kind aangehaald: de aanvulling van de Grondwet in verband met de onderwijsvrijheid, het gelijke kansen-

decreet en het participatiedecreet.

Het leerlingenstatuut

De juridisering is in de actualiteit gekomen in 1991
naar aanleiding van het Besluit van de Vlaamse rege-
ring betreffende de organisatie van het voltijds secun-
dair onderwijs (BVR-SO-91). Door dit besluit wer-
den de scholen voor het eerst geconfronteerd met een
nieuw hoofdstuk in het onderwijsrecht. Tot dan ging
het in de regelgeving slechts om twee thema’s: ener-
zijds over de relatie tussen de overheid en de onder-
wijsinrichters en anderzijds over de relatie tussen de
school als werkgever en het personeel als werknemer.
In dit besluit - de voorloper van het huidig geldende
besluit van de Vlaamse regering (BVR-SO-02) - wordt
er voor het eerst gehandeld over de rechtspositie van
de leerling.

Het is voornamelijk art. 64 dat heel wat emoties op-
roept en al jaren voor heel wat commotie zorgt. Het
themanummer van Nova et Vetera van 1996 - Vrou-
we Justitia op school - is hiervan een mooie getuige-
nis. Het behoorde tot dan niet tot de onderwijsgeplo-
genheden dat de school verantwoording aflegde voor
een genomen beslissing rond het sanctioneren van de
studies van een leerling. Dit nieuwe gegeven kon niet
meteen geplaatst worden door de scholen. Vijf jaar
na datum plande de redactie een rondetafel met en-
kele directieleden om meer poolshoogte te krijgen
over de wijze waarop de scholen met deze regelge-
ving omgingen. De reacties waren onthutsend: ’juri-
disering werkt verlammend’; “iedereen calculeert bij
handelingen al juridische consequenties in’; *wie be-
gint met te praten over rechten en plichten zoekt pro-
blemen’; *wij willen opvoeden en mens zijn, maar nu
moeten we jurist zijn’; * wie het onderwijs kapot wil,
moet de huidige juridisering doorzetten’;.... (Nova et
Vetera). Aan enkele deskundigen wordt dan gevraagd
om reacties.

Art. 64 van het Besluit van de Vlaamse Regering van
13 maart 1991

In geval de delibererende klassenraad een beslissing
neemt die wordt betwist door de betrokken personen,
kunnen deze drie werkdagen, volgend op de werkdag
waarop hen die beslissing werd meegedeeld, het recht
doen gelden op overleg met de afgevaardigde van de in-
richtende macht of de voorzitter van de delibererende
klassenraad of zijn afgevaardigde. Bij betwisting maken
de betrokken personen hun redenen kenbaar. De afge-
vaardigde van de inrichtende macht of de voorzitter van
de delibererende klassenraad of zijn afgevaardigde toont,
aan de hand van het dossier van de betrokken leerling
aan, dat de door de delibererende klassenraad geno-
men beslissing gegrond is.

Voor de jurist, Raf Verstegen - één van de eerste ju-
risten die zich verdiept hebben in het onderwijsrecht
in Vlaanderen - is de juridisering niet meteen gelijk
te stellen met "het perverteren van de pedagogische
relatie’. Dit in tegenstelling tot wat de leden van de
rondetafel zouden kunnen laten vermoeden. Hij kan
er wel inkomen dat bepaalde personen met deze juri-
disering problemen hebben en dan voornamelijk om-
wille van 'uiteenlopende concepten over gezag en ge-
zagsuitoefening, van verschillende pedagogische mo-
dellen en van diversiteit in schoolculturen’ De inhoud
van een pedagogisch project wordt juridisch echter
nooit in vraag gesteld. De onrust is dan ook niet al-
leen voorbarig maar ook ongegrond. Voor een jurist
gaat het enkel en alleen om het respecteren van for-
mele afspraken tussen partners, waaronder ook de
hoorplicht als grondregel bij elke tuchtprocedure. Hij
stelt ook dat in de rechtspraak enkel de redelijkheid
van een genomen tuchtmaatregel wordt beoordeeld
en dat dit wordt afgeleid uit de gradueel opgebouw-
de waarschuwingen en vermaningen in de verslagen
van de klassenraden en de klassenagenda’s’. (Raf Ver-
stegen)

Ook de onderwijskundige van dienst, Johan Vander-
hoeven, kijkt wat onthutst aan tegen de rondetafel die
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zo maar stelt dat het recht een gevaar zou betekenen
voor de school. Voor hem raakt de juridisering van het
onderwijs enkel de buitenkant van de opdracht van de
school en niet de binnenkern. Hij wijst vooral op de
veranderende maatschappelijke opvoedingssituatie,
die tot gevolg heeft dat de opvoedingspraktijk veran-
dert en dat het denken over de schoolorganisatie dan
ook mee moet evolueren.

De tijd dat de keizer autonoom kon beslissen wat *goed
was voor de onderdanen’ is voor hem allang voorbij.
Er ligt geen bindende en alleenzaligmakende grond-
gedachte meer aan de basis van onze samenleving.
Het samenleven - en dus ook het samenleven op school
- verloopt steeds meer op basis van procedurele re-
gels, afspraken waaraan iedereen zich heeft te hou-
den, zo niet.... Pedagogische intenties en dynamiek
zijn van een andere orde en horen niet thuis in een
afdwingbaar reglement. Een jurist zal er zich dan ook
voor hoeden om een oordeel te vellen over deze spe-
cifiek pedagogische inhouden.

Het is ook zo dat volgens de auteur de opvoedings-
praktijk inmiddels mee geévolueerd is en dit in dub-
bel opzicht. Zo is onderwijs volgen - twaalf schoolja-
ren lang - geen luxe meer maar een noodzaak om een
maatschappelijke positie te kunnen verwerven (allo-
catiefunctie van het onderwijs). Er weegt dan ook een
zware verantwoordelijkheid op de schouders van de
leerkrachten bij het sanctioneren van de studies. Een
verantwoording van een genomen beslissing is dan
ook de beste bescherming tegen misverstanden, die
aanleiding geven tot juridische stappen. Het gevaar
is immers groot dat de klassenraad beslissingen neemt
op basis van een te subjectieve norm of een norm die
enkel voor insiders gekend is, maar niet voor de bui-
tenwereld. Bovendien ziet de auteur nog een tweede
verschuiving in de opvoedingspraktijk van ons onder-
wijs. Deze verschuiving heeft vooral te maken met de
kwalitatieve wijziging van de pedagogische opdracht
van de school en het daaraan gekoppeld takenprofiel
van de leraar. De opvoedingspraktijk kan zich niet
langer beperken tot het louter overdragen van waar-
den en cultuur. De school moet de leerlingen ook waar-
de- en cultuurbekwaam maken. Dit laatste is niet de
resultante van alle individuele bemoeienissen van de
leerkrachten maar van de collectieve zorg voor de ei-
gen schoolcultuur. Het ’god-in-mijn-klas’-syndroom
is verleden tijd. De auteur stelt zich dan ook de vraag
of de juridisering het ergste probleem is dan wel het
individualisme van onderwijsmensen (Johan
Verhoeven).

Als het Besluit van 1991 nog jaren nadien ervaren
werd als een bedreiging voor het onderwijs en niet als
een heilzaam proces dan zal dit ook wel te maken ge-
had hebben met het gebrek aan aandacht binnen het
onderwijs voor wat er zich in het ruime maatschap-
pelijk veld en zelfs op mondiaal vlak al geruime tijd
afspeelde. Onderwijsmensen moeten in de toekomst
meer rekening gaan houden met invloeden uit de sa-
menleving. Deze invloeden hebben tot gevolg - wat
voor het eerst zeer expliciet is gebeurd met het ’School-
pact’ - dat nog andere niet-juridische normatieve sys-
temen opduiken (arbeidsmarkt, welzijnszorg, weten-
schap en technologie,...), die de opvattingen over het
onderwijs wijzigen en een voortdurende bijsturing van
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de regelgeving noodzakelijk maken. De regelgever
gaat dan ook, in het kader van de openheid van be-
stuur, meer expliciet een beroep doen op een ruim
maatschappelijk debat, ter voorbereiding van bepaal-
de belangrijke bijsturingen. Tevens zal de regelgever
ook mogelijke juridische implicaties bij voorbaat in-
calculeren. Hij houdt dan ook rekening met de evo-
lutie die op dit vlak gaande is, o.a. de grotere aan-
dacht voor de rechtstoestand (rechten en plichten)
van de onderwijsbetrokkenen (Van Slycken, Lena, 91-
92, 26).

De Rechten van het Kind in het onderwijs

Johan Vanderhoeven verwijst in zijn hoger vermeld
betoog ook even naar de legitimering van de huidige
juridiseringsgolf in ons onderwijs, nl. de kinderrech-
ten.

Op 20 november 1989 zijn de rechten van het kind
door de Verenigde Naties vastgelegd (UNICEF). Bel-
gié ratificeerde dit verdrag in 1992. Alle leden van de
Verenigde naties - met uitzondering van twee landen,
Somali€ en de Verenigde Staten van Amerika - heb-
ben dit verdrag nu ondertekend. Om de vijf jaar rap-
porteert ons land, zoals voorgeschreven (art. 44 van
het verdrag) dan ook de stand van zaken: de nieuw
genomen maatregelen en de vooruitgang die geboekt
werd. De juridische impact van dit verdrag op onze
regelgeving en rechtspraak is dan ook niet te onder-
schatten. Dus niet alleen de regelgever gaat steeds
meer geinspireerd worden door dit verdrag, maar ook
in de rechtspraak zal de rechter een conflictsituatie
steeds meer gaan toetsen aan deze internationale over-
eenkomst waarvoor ons land zich heeft geéngageerd.
Hoe is dit verdrag ontstaan en wat is hierin voor het
onderwijs zo belangrijk?

De negentiende eeuw werd wel eens aangeduid als de
eeuw van het kind. Voorheen was er geen maatschap-
pelijke aandacht voor kinderen als een aparte sociale
groep. Men ontdekte plots het kind. Er werd heel wat
studiewerk geleverd en de initiatieven ter bescher-
ming van het kind volgden mekaar op. Vooral de uit-
bouw van het onderwijs en de beteugeling van de kin-
derarbeid zijn realisaties uit die periode.

In de twintigste eeuw is er dan uiteindelijk heel wat
juridisch denkwerk gebeurd over het statuut van het
kind. Dit kreeg een bekroning in de Algemene Ver-
gadering van de Verenigde Naties op 20 november
1989 met het verdrag inzake de rechten van het kind.
Dit verdrag is een hoogtepunt, maar zeker geen eind-
punt. De regelgeving in verband met het kind was tot
de beginjaren zestig vooral ingegeven vanuit een be-
voogdingsprincipe. Kinderen werden binnen het recht
voornamelijk beschouwd als “objecten”. Eigenlijk wer-
den ze: ”... uitgesloten uit de wereld en tegelijkertijd
ingesloten in een eigen wereld, in een moratorium
waar ze moesten wachten, leren en zich voorberei-
den op het “echte” leven” (Verhellen, E., 6). Kinde-
ren werden niet beschouwd als rechtstreeks hande-
lingsbekwaam. Het zijn de volwassenen die “in het be-
lang van het kind” handelen.




Vanaf de beginjaren zestig, naar aanleiding van het in-
ternationaal debat over kindermishandeling en voor-
al onder impuls van de kinderrechtenbeweging, gaat
men meer aandacht besteden aan het kind als sub-
ject. Het kind zelf wordt gezien als drager van het
recht en dus ook als zelfstandige uitvoerder van men-
senrechten. Zolang het kind beschouwd wordt als een
opvoedingsobject, wordt het geen handelingsbekwaam-
heid toegedicht. Het kind blijft in alle opzichten af-
hankelijk van de volwassenen. Men gaat vraagtekens
plaatsen bij het basisprincipe van het handelen 'in het
belang van het kind’. Zijn de bedoelingen van de vol-
wassenen ten overstaan van de kinderen wel altijd zo
altruistisch en belangeloos? Is het niet zo dat de nieu-
we generatie veeleer gemodelleerd wordt naar idee-
en, waarvan de vorige generatie denkt dat ze belang-
rijk zijn, zonder de rechtstreeks belanghebbenden hier
zelf bij te betrekken? “Dient de vaststelling dat wij van
het recht op onderwijs een leerplicht hebben gemaakt
bijvoorbeeld geen andere belangen? Worden onze
leerprogramma’s niet afgestemd op het productieap-
paraat, dat een hoeksteen is van onze economie, zelfs
een pijler van de staat? ... Het ’belang van het kind’
dus, zo niet in theorie, dan zeker in praktijk, in func-
tie van andere belangen en slechts door weerkaat-
sing, "par ricochet’, misschien ergens in het eigenlijk
belang van het kind?” (Maes, C., 16).

Heel het juridisch debat draait momenteel rond de
competentie of de handelingsbekwaamheid van het
kind. Het negeren van het kind als subject heeft veel
te maken met het achterhaald paternalistisch per-
soonlijkheidsideaal of het overdreven ophemelen van
de status van de volwassene. Momenteel relativeert
men de absolute onafhankelijkheid van het individu
(dus ook van de zogezegde ’volwassene’) en erkent
men graden van afhankelijkheid. Hoe onafhankelij-
ker van anderen, hoe geémancipeerder men kan op-
treden. Dit laat toe meer emancipatorische principes
te hanteren in het jeugdrecht. Uiteindelijk moet de
volwassene maatregelen treffen opdat het kind pro-
gressief in functie van zijn leeftijd en mogelijkheden
zijn verantwoordelijkheden leert opnemen. Het kind
heeft echter recht op zelfbeslissing in functie van zijn
afhankelijkheid. “Kinderen zijn niet volstrekt soeve-
rein bij het bepalen van wat goed voor hen is, maar
volwassenen zijn dat evenmin. Zelfs indien het posi-
tieve recht beneden zekere leeftijdsgrenzen de uit-
eindelijke beslissingsmacht en verantwoordelijkheid
bij de ouders legt, impliceert dit niet dat ouders en
hulpverleners geen informatieplicht zouden hebben
en de geinformeerde wilsuiting van het kind volledig
mogen negeren.” (Raes, K., 44). Het is in die zin dat
art. 12 van de rechten van het kind dient verstaan te
worden.

Dit rechtsprincipe geldt niet alleen voor de ouders
maar ook voor de school. Het accent in heel dit pro-
ces van de juridisering in het onderwijs zou niet mo-
gen liggen op de juridisering maar veeleer op het pe-
dagogiseren van het recht. M.a.w. het introduceren
van het recht en rechtsprincipes in de school opdat de
jongeren, bij het verlaten van het instituut “school”,
zouden ervaren hebben dat recht in eerste instantie
te maken heeft met behoorlijk omgaan met mekaar
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en slechts in uitzonderlijke omstandigheden, waarin
men zelf geen oplossing vindt, een aangelegenheid
wordt van juristen. Het is maatschappelijk eveneens
belangrijk dat maatschappelijk kwetsbaren niet lan-
ger het instituut “school” verlaten met een gevoel van
gedupeerd te zijn of een situatie te moeten onder-
gaan waar ze geen verhaal tegen hebben.

Art. 12 van de Rechten van het Kind

1. De Staten die partij zijn verzekeren het kind, dat in
staat is zijn eigen mening te vormen, het recht die me-
ning vrijelijk te uiten in alle aangelegenheden die het
kind betreffen, waarbij aan de mening van het kind pas-
send belang wordt gehecht in overeenstemming met zijn
leeftijd en rijpheid.

2. Hiertoe wordt het kind met name in de gelegenheid
gesteld te worden gehoord in iedere gerechtelijke en be-
stuurlijke procedure die het kind betreft, hetzij recht-
streeks, hetzij door tussenkomst van een vertegenwoor-
diger of een daarvoor geschikte instelling, op een wijze
die verenigbaar is met de procedureregels van het nati-
onale recht.

In een gesloten school, met weinig of geen overleg-
cultuur, zal het aandringen op een rechtmatige be-
handeling en het beroep doen op juristen gemakke-
lijker aanleiding geven tot een escalatie en vlugger ka-
deren in een conflictmodel. De juridisering van het
onderwijs is er een pijnpunt. In een open school, waar
meer overlegcultuur bestaat, zullen de juridische as-
pecten verbonden aan probleemsituaties vooral ge-
zien worden als een toetssteen voor de openheid en
het vertrouwen. Dit laatste, de zorg voor openheid en
voor vertrouwen, is één van de zorgverbredingstaken
van de school en vormt de basis voor het participatie-
en leerlingbegeleidingsbeleid (Tallon, J., Van den Vre-
ken, C., 101-118).

De juridisering in het onderwijs

Het onderwijs is binnen de Belgische staatshuishou-
ding een complexe materie. In het verleden, net als
nu trouwens, waren er heel wat belangen mee ge-
moeid. Die werden behartigd door verschillende le-
vensbeschouwelijke groepen en politieke partijen. De
strijd werd door hen gevoerd. De conflicten die daar-
uit ontstonden gaven onder meer aanleiding tot het
schoolpact. Daaruit is gebleken dat niet-juridische
normatieve systemen het recht sterk kunnen beinvloe-
den. Bovendien zijn er, onder invloed van de toene-
mende internationale betrekkingen, ook internatio-
nale juridische systemen die de eigen regelgeving ko-
men beinvloeden (Akkermans, P., 1992). De invloed
van de Rechten van het Kind op de regelgeving rond
het leerlingenstatuut is daar een illustratie van. De be-
langrijkste internationale akkoorden en verdragen,
met betrekking tot het onderwijs, zijn volgens Veny
(Veny, L., 1992, 272):

- het Internationaal Verdrag inzake economische, so-
ciale en culturele rechten (I.V.E.S.R.);

- het Europees Verdrag tot bescherming van de rech-
ten van de mens en de fundamentele vrijheden
(E.-VR.M.);
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- het Europees Sociaal Handvest (E.S.H.);
- de UNO-Conventie voor de rechten van het kind
(CO.REKI).

Vooral de impact van de Europese Unie zal toene-
men. In het vorige EEG-Verdrag behoorde het on-
derwijs niet rechtstreeks tot de bevoegdheden van de
Unie. Ze kon enkel 'resoluties’ en ’conclusies’ aan-
nemen en ‘aanbevelingen’ formuleren. Het betrof tel-
kens intergouvernementele afspraken en al waren ze
niet bindend, ze speelden toch een belangrijke rol bij
de interpretatie van het nationale recht en bij het uit-
stippelen van het beleid van de Lid-Staten. Er was
geen sprake van afdwingbaar gemeenschapsrecht. On-
rechtstreeks kwam de Gemeenschap wel tussenbeide
inzake onderwijs, maar dan via haar bevoegdheden
voor de beroepsopleidingen. Met het Unieverdrag, af-
gesloten te Maastricht op 7 februari 1992 werd het be-
grip ’onderwijs’ wel opgenomen en kan de Unie on-
der bepaalde voorwaarden wel onderwijsmaatrege-
len treffen. Zo is het onderwijsexperiment voor de
modularisering van het voltijds secundair onderwijs
(BVR-MODUL) een Europees project waarover de
Vlaamse Gemeenschap verantwoording heeft af te
leggen bij de Unie. Deze Europese onderwijsbevoegd-
heden worden wel beperkt en gelden niet indien een
essentieel aspect van de inhoud van het onderwijs, de
opzet van het onderwijsstelsel of van de culturele of
taalkundige identiteit in het geding is. In die drie ge-
vallen blijven de Lid-Staten zelf verantwoordelijk.(Le-
naerts, K., 1992, 273). We gaan hier in op een drietal
andere wettelijke initiatieven die moeten gezien wor-
den in internationale context. Zo is er vooreerst de
grondwetsherziening van 1988 en nadien het gelijke
kansendecreet (DECREET/GOK) en het participa-
tiedecreet (DECREET/PART)

De grondwet

De grondwetsherziening van 1988 was eigenlijk de
proloog van de juridisering in het onderwijs. Eigen-
lijk kwam er niets nieuw in de grondwet. Er werden
enkel drie begrippen duidelijker gesteld conform de
internationale norm, nl. de vrijheid van onderwijs, het
recht op onderwijs en het gelijkheidsbeginsel.

De vrijheid van onderwijs

De eerste paragraaf van artikel 24 van de grondwet,
”Het onderwijs is vrij,...”, is iedere Belg dierbaar. Hier-
mee bedoelde men in het verleden dat iedereen het
recht had om onderwijs te organiseren. Met de recen-
te grondwetsherziening werd dit principe niet afge-
schaft noch fundamenteel gewijzigd. Het werd wel
aangepast aan de huidige nationale en internationa-
le opvattingen over onderwijsvrijheid. Zo wordt in-
ternationaal erkend dat ouders het recht hebben vrij
hun eigen schoolkeuze te bepalen. Het inlassen van
de tekst, “"De Gemeenschap waarborgt de keuzevrij-
heid van de ouders” (De gecodrdineerde grondwet,
art. 24, § 1, BS 17/2/94), illustreert dit zeer duidelijk.
Tot dan was het principe van de onderwijsvrijheid voor-
al geinterpreteerd als een “actieve vrijheid”. Ieder-
een had het recht om een school te openen. De “pas-
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sieve vrijheid” of het recht van de ouders om een school
vrij te kiezen werd niet expliciet gesteld. Binnen de
huidige maatschappelijke context wordt deze “passie-
ve vrijheid” wel expliciet en sterk benadrukt (Van Ors-
hoven, 1989/90, 505).

Het recht op onderwijs

Een van de belangrijkste principes van het nieuwe In-
ternationaal Verdrag inzake economische, sociale en
culturele rechten en het Europees Verdrag tot be-
scherming van de rechten van de mens en de funda-
mentele vrijheden, is het waarborgen van een basis-
vorming door de verschillende staten. Aangezien Bel-
gié€ een leerplicht heeft, en zelfs tot achttien jaar, was
onze grondwet reeds conform deze verdragen. An-
ders gezegd, het invoeren van de leerplicht veronder-
stelt een plicht voor de regelgever om basisvorming
effectief te organiseren.

De gelijkheid in onderwijszaken

De vierde paragraaf van artikel 24 van de grondwet
is ook belangrijk. Die luidt: “Alle leerlingen of stu-
denten, ouders, personeelsleden en onderwijsinrich-
tingen zijn gelijk voor de wet of het decreet. De wet
en het decreet houden rekening met objectieve ver-
schillen, waaronder de eigen karakteristicken van ie-
dere inrichtende macht, die een aangepaste behan-
deling verantwoorden.”

Ook deze paragraaf is eigenlijk niet zo nieuw, aange-
zien het principe van niet-discriminatie algemeen aan-
vaard wordt in onze samenleving en dus ook van toe-
passing is binnen ons onderwijs. De draagwijdte van
dit principe wordt hier wel duidelijker geéxpliciteerd.
Het betreft het juridisch beginsel dat “gelijken gelijk
en ongelijken ongelijk” dienen behandeld te worden.
”Juridische gelijkheid is niet hetzelfde als feitelijke ge-
lijkheid. Alleen gelijke toestanden moeten immers ge-
lijk behandeld worden, ongelijke toestanden daaren-
tegen moeten (zoveel mogelijk) gelijkgemaakt, en der-
halve ongelijk behandeld worden...; het gelijkheids-
beginsel is geschonden wanneer vaststaat dat de aan-
gewende middelen redelijkerwijze niet evenredig zijn
met het beoogde doel.” (Van Orshoven, P, 1990, 516-
517). De leerplichtverlenging met zes schooljaren tot
twaalf schooljaren is vooral ingegeven door de be-
zorgdheid van de wetgever om het algemeen ontwik-
kelingspeil van de bevolking te verhogen. Door de al-
gemene norm echter te verhogen, loopt de wetgever
het gevaar dat er een grotere ongelijkheid gaat ont-
staan... Een jurist stelt dan dat - vanaf het ogenblik
dat het risico op verhoogde ongelijkheid objectief kan
vastgesteld worden - er in verhouding meer midde-
len moeten aangewend worden om dit te voorkomen.
M.a.w. juridische gelijkheid is niet gelijk te stellen aan
een gelijke kostprijs per leerling.

Het decreet betreffende gelijke
onderwijskansen

Het decreet steunt op twee punten uit de grondwet:
enerzijds het waarborgen van de passieve onderwijs-
vrijheid en anderzijds de toepassing van het gelijk-




heidsbeginsel. Het werd goedgekeurd op 28-06-2002
enverscheen in het Belgisch Staatsblad op 14-09-2002
(Decreet GOK). Hierbij aansluitend verscheen ook
een aantal besluiten van de Vlaamse Regering (BVR
GOK) en recentelijk wordt er gewerkt aan een eerste
wijziging of bijsturing van het decreet (DECREET-
GOKwijz).

Het onderwijskansenbeleid heeft een hele voorge-
schiedenis die vooral geschreven werd in het basison-
derwijs (voor wat het onderwijsluik betreft) en in het
Sociaal Impuls Fonds (voor wat de welzijnssector be-
treft). Het decreet is eigenlijk het onder één noemer
plaatsen van een aantal onderwijsprojecten om deze
beter te kunnen koppelen aan het lokaal/regionaal
kansenbeleid. De meest gekende projecten waren: het
G.ON-project, inclusief onderwijs, anderstalige nieuw-
komers, het onderwijsvoorrangsbeleid, NT2 en de zorg-
breedte. De ervaring, opgedaan op al deze terreinen,
wordt nu gebundeld zodanig dat er een doelgericht
beleid kan gevoerd worden - niet alleen via de selec-
tieve projectscholen - en het onderwijs een volwaar-
dige partner kan worden op het terrein van de lokale
kansarmoedebestrijding. Kansarmoede heeft immers
steeds een onderwijsluik en dit kan alleen maar ef-
fectief opgelost worden door het onderwijs zelf mits
een geintegreerd samenwerkingsplan met de welzijns-
sector.

Het waarborgen van de onderwijsvrijheid

Met de leerplichtverlenging heeft de overheid een vrij
drastische maar noodzakelijke ingreep gedaan op de
individuele vrijheid. De overheid moet dan ook ern-
stige waarborgen geven dat deze leerplicht uiteinde-
lijk ook resulteert in een maatschappelijke meerwaar-
de voor alle jongeren. Gezien de actieve onderwijs-
vrijheid wordt ons onderwijs voor een totaal nieuwe
opdracht geplaatst. In het verleden was het enkel aan
een minderheid van de jeugd gegund om tot hun meer-
derjarigheid te mogen schoollopen. Nu zijn alle jon-
geren eraan gehouden en wie nu zonder getuigschrift
van volledig secundair onderwijs de school verlaat,
staat zeer kwetsbaar op de arbeidsmarkt. De passie-
ve onderwijsvrijheid impliceert dat een minimale start-
kwalificatie moet gegarandeerd blijven. De Europe-
se Unie stelt dat de minimale startkwalificatie moet
gelegd worden op het niveau van volledig secundair
onderwijs. In de Belgische situatie komt dit neer op
een opleidingsniveau van de derde graad BSO. On-
danks de lofwaardige inspanningen van afzonderlij-
ke scholen dient men toch vast te stellen dat het on-
derwijs deze opdracht regionaal niet kan waarmaken.
Een regionaal en schooloverstijgende aanpak is dan
ook noodzakelijk geworden.

De problematiek van de maatschappelijke uitsluiting
via het onderwijs neemt reeds een aanvang in de ba-
sisschool en wordt finaal bekrachtigd door een keuze
voor een bepaalde secundaire school. Heel de pro-
blematiek van de passieve onderwijsvrijheid moet ern-
stig gerelativeerd worden. Uiteindelijk vormt deze
passieve onderwijsvrijheid een continuiim. De abso-
lute vrijheid heeft die jongere genoten, die bij het ver-
laten van het secundair onderwijs eender welke vorm
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van hoger onderwijs of studierichting kan kiezen. Hier-
tegenover staat dat de jongere, die na zijn achtste jaar
van de leerplicht het basisonderwijs moet verlaten en
maar een didactisch niveau heeft van de tweede graad
van het basisonderwijs, in het geheel geen keuze meer
heeft omdat hij nooit uitzicht zal hebben op een mi-
nimale startkwalificatie. Hoe kan deze marge tussen
maximale onderwijsvrijheid en afwezigheid van keu-
ze onder controle gebracht worden? Dit zou de uit-
daging moeten zijn voor het lokaal overleg..

De toepassing van het gelijkheidsbeginsel

Met het Decreet voor gelijke onderwijskansen wil de
overheid werk maken van het juridisch gelijkheidsbe-
ginsel. Gezien het juridisch principe van de actieve
onderwijsvrijheid heeft de overheid hiervoor de me-
dewerking nodig van de scholen. De scholen zijn dan
ook moreel en juridisch gehouden om hun medewer-
king te verlenen aan de toepassing van het decreet.
Doet een school dit niet dan is ze niet alleen in over-
treding met de wet, maar handelt ze ook niet con-
form de grondwet.

Het decreet heeft drie pijlers: het inschrijvingsrecht
(passieve onderwijsvrijheid), het regionale overleg en
het geintegreerd ondersteuningsaanbod.

- Het inschrijvingsrecht komt hierop neer dat ouders
en meerderjarigen vrij zijn om een school te kiezen
en dat scholen deze keuze dienen te respecteren on-
der de voorwaarde dat de aanmelders zich akkoord
verklaren met het pedagogisch project van de school.
Slechts in zeer bepaalde gevallen kan een leerling
geweigerd of doorverwezen worden. De doorverwij-
zing kan verantwoord zijn in het kader van een sprei-
dingsbeleid. Een school met een goede zorgbreedte
kan veel, maar niet alles. Het verleden heeft vol-
doende aangetoond dat scholen slachtoffer werden
van hun zorgbreedte. Omwille van een te grote toe-
vloed van zorgbreedteleerlingen werden deze scho-
len uiteindelijk concentratiescholen. Een concen-
tratieschool houdt een ernstige bedreiging in voor
de actieve onderwijsvrijheid van de leerlingen om-
wille van een hoger risico op voortijdig schoolver-
laten zonder minimale beroepskwalificatie.

Het regionaal overleg is een noodzaak om te ko-
men tot een regionaal spreidingsbeleid. De regelge-
ver heeft wel bepaald hoe men regionaal moet vast-
leggen wanneer kan doorverwezen worden, maar dit
is niet de hoofdtaak van het regionaal overleg. Het
is wel belangrijk dat de scholen - samen met de an-
dere actoren uit het maatschappelijk veld - zich le-
ren informeren over de thematiek van de maatschap-
pelijke uitsluiting en de inburgering en dat ze zou-
den komen tot een gemeenschappelijke visie en aan-
pak van deze problemen.

Het geintegreerd ondersteuningsaanbod is uitein-
delijk het meest centrale luik van het decreet. De re-
gelgever stelt hier - volgens het juridisch gelijkheids-
principe - extra middelen ter beschikking op basis
van objectief vastgestelde verschillen. Nu mag er nog
discussie zijn over het criterium zelf en dan voorna-
melijk over de procedure, maar het principe is juri-
disch correct en de inhoud van het criterium is we-
tenschappelijk verantwoord.
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Het participatiedecreet

Het decreet werd goedgekeurd op 01-04-2004, maar
verscheen nog niet in het Belgisch Staatsblad. Het
nieuwe participatiedecreet van 2004 treedt ten volle
in werking op 1 september 2005 en is enkel van toe-
passing op het gesubsidieerd onderwijs. Voor het ge-
meenschapsonderwijs is er reeds eerder een gelijk-
aardig participatiemodel uitgewerkt en in voege ge-
treden. Inmiddels is er al wel een omzendbrief over
deze materie verschenen (MNO/Participatie). Het de-
creet voorziet voor het secundair onderwijs dat de
leerlingen betrokken worden bij de participatie voor
een bepaald aantal items. Zo hebben de vertegen-
woordigers van de leerlingenraad een adviserende
stem in een aantal aangelegenheden zoals bepaald in
art. 19 en 21 van het decreet.

Participatiedecreet: adviesrecht van de leerlingen-
raad in het secundair onderwijs

Artikel 19

De inrichtende macht vraagt de schoolraad advies over

elk ontwerp van beslissing inzake:

1° de bepaling van het profiel van de directeur;

2° het studieaanbod;

3° het aangaan van samenwerkingsverbanden met ande-
re inrichtende machten en met externe instanties;

4° de opstapplaatsen en de busbegeleiding in het kader
van het door de inrichtende macht aangeboden ver-
VOer;

5° de vaststelling van het nascholingsbeleid;

6° het beleid inzake experimenten en projecten.

Artikel 21

De inrichtende macht overlegt met de schoolraad over:
1° het opstellen of wijzigen van volgende regelingen:

a) het schoolreglement;

b) de lijst van bijdragen die aan de ouders kunnen
worden gevraagd, evenals de regeling inzake de af-
wijkingen die op deze bijdrageregeling worden toe-
gekend, voor zover deze regelingen niet zijn opge-
nomen in het schoolreglement;

¢) het schoolwerkplan;

d) het beleidsplan of het beleidscontract dat de sa-
menwerking regelt tussen de school en het CLB;

2° elk ontwerp van beslissing inzake:

a) de jaarplanning van extra muros-activiteiten en pa-
rascolaire activiteiten;

b) de infrastructuurwerken die niet onder het toepas-
singsgebied vallen van artikel 17, § 2, 1°, a) en c),
van de wet van 24 december 1993 betreffende de
overheidsopdrachten en sommige opdrachten voor
aanneming van werken, leveringen en diensten;

¢) de vaststelling van de criteria voor de aanwending
van lestijden, uren, uren-leraar en punten;

d) het welzijns- en veiligheidsbeleid van de school;

e) de duur van de stageactiviteiten van de leerlingen
en het tijdstip waarop zij worden georganiseerd.

Het is haast niet te geloven, maar wat eigenlijk de pe-
dagogische evidentie zou moeten zijn, blijkt onder-
wijskundig een zware opdracht voor de school. Het
uiteindelijk doel van de opvoeding is toch de volwas-
senheid, het kind laten uitgroeien tot een zelfstandig
individu met zin voor verantwoordelijkheid. Nu blijkt
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dit juist zo moeilijk om vorm te geven op school. Al
jaren wordt er gesproken over participatie en mede-
beheer. Een eerste Besluit van de Vlaamse Regering
van het begin van de jaren negentig is niet zo positief
uitgevallen (BVR-PART). Al jaren wordt er gespro-
ken van een nieuw decreet en op 1 april 2004 was het
dan zover (DECREET-PART). Hieraan voorafgaand
verscheen in 1999 het Decreet op de leerlingenraden
(DECREET-LLNRADEN) dat stelde dat elke school
waar minstens één derde van de leerlingen erom vra-
gen een leerlingenraad dient op te richten. De leer-
lingenraad is bedoeld als een adviesorgaan voor alle
aangelegenheden die de leerlingen rechtstreeks aan-
belangen. Hiertoe dient de directie al de noodzake-
lijke informatie te geven, de nodige infrastuctuur be-
schikbaar te stellen en administratieve ondersteuning
te verlenen. Aan de leerlingenraad kan maar moet
geen directielid of onderwijzend personeel deelne-
men.

Dit participatiedecreet is een juridisch sluitstuk, maar
participatie reikt pedagogisch en onderwijskundig veel
verder. Momenteel krijgen de leerlingenraden wel ex-
terne steun van onder meer het Steunpunt Leerlin-
genparticipatie (STEUNPUNT) en de Vlaamse Scho-
lierenkoepel (VSK). Een schoolbeleid, gedragen door
een methodiek en materi€le ondersteuning, zijn ech-
ter onmisbaar. In deze methodiek is het goed om on-
derscheid te maken tussen informele en formele par-
ticipatie. Het is ook goed te beseffen dat zo een me-
thodiek ook items kan inhouden die op het eerste ge-
zicht zeer ver gaan, nl. leerkrachtenevaluatie.

De informele participatie

Leerlingenparticipatie is niet te reduceren tot alleen
maar inspraak. Participatie is een belangrijk kenmerk
van de schoolcultuur: actieve deelneming, vrije me-
ningsuiting en overleg. Het is dan ook rond deze drie
thema’s dat de betrokkenheid van leerlingen op de
school werd onderzocht door de Vakgroep Sociolo-
gie - Onderzoeksgroep TOR van de VUB in opdracht
van het Departement Onderwijs. De onderzoeks-
groep heeft zowel de directies als de leerlingen van
89 scholen bevraagd. Het betrof 7144 leerlingen uit
het vierde en zesde jaar van de vier onderwijsvormen
over de netten heen.

De onderzoekers stellen vast dat zowel de leerlingen
als de directies een voorkeur hebben voor informele
leerlingenparticipatie. ’Ongeveer 80% van de leer-
lingen vindt vrije meningsuiting, open discussies met
leerkrachten en een goede informatiedoorstroming in
de school belangrijk tot zeer belangrijk.” (De Graaf,
Saskia, 2001). Toch stellen de onderzoekers zich eer-
der gereserveerd op ten aanzien van deze open en
participatieve schoolcultuur en zien ze nog heel wat
pijnpunten. Zo zijn niet alle groepen even sterk be-
trokken op extracurriculaire activiteiten (vooral het
BSO, de vierdejaars en nieuwe leerlingen ontbreken
al eens op het appel). De inspraak beperkt zich veel-
al tot de leefomgeving met uitsluiting van de leerom-
geving en slechts eenderde van de scholen haalt het
niveau van de formele participatie.



De leerlingenraad als formele participatie

Leren participeren is een groeiproces. Hoe ouder de
leerlingen hoe verder de verantwoordelijkheid kan
gaan en hoe ruimer het territorium kan worden. Zo
is het niet uit te sluiten dat leerlingen van de derde
graad participeren aan het schoolbestuur om kennis
te kunnen maken met het functioneren van een ver-
tegenwoordigingsdemocratie. Participatie is niet al-
leen een leerproces voor de leerlingen maar ook voor
de school. Zo is het niet zonder gevaar onmiddellijk
de hoogste trede op de participatieladder te willen
realiseren. De school moet samen met de leerlingen
eerst voldoende ervaring hebben opgedaan rond zeer
essenti€le concepten binnen het participatiebeleid:
het belang van open informatieverstrekking, de be-
perktheden van adviesverstrekking, de grenzen van de
overlegbevoegdheid,... Zonder goede strategie ris-
keer je dat de inbreng van de volwassenen bij het ne-
men van beslissingen ontaardt tot het nemen van dras-
tische maatregelen en het ontnemen van beslissings-
bevoegdheid aan de jongeren. Je staat dan verder af
van je doel dan ooit voordien.

De kern van de pedagogische thematiek ligt in de om-
schrijving: “de constructieve dialoog binnen een hié-
rarchische relatie”. Leerlingen zitten in een athanke-
lijkheidsrelatie tegenover de school. Deze athanke-
lijkheid impliceert echter geen totale athankelijkheid.
Het inschatten van de handelingsbekwaamheid van de
leerlingen wordt niet alleen bepaald door het peda-
gogisch concept van de school, maar ook door haar
democratische opvattingen. Niet zelden staan ook mis-
opvattingen over het inspraakconcept een betere par-
ticipatie in de weg. Misopvattingen die veelal terug-
gaan op een te enge invulling van het begrip demo-
cratie, waarbij participatie geassocieerd wordt met
vertegenwoordigingsdemocratie. Dan krijg je al vlug
discussies en principiéle stellingneming, niet alleen
over structuren en vergadermodellen, maar ook over
bevoegdheden en over territoriumafbakening. Het
hekken gaat helemaal van de dam van zodra men een
imitatie beoogt van het grote politieke forum met zijn
verkiezingen en representatieve vertegenwoordiging.
Je mag de waarden niet uit het oog verliezen die aan
de basis van de democratie liggen en die binnen het
pedagogische project van de school vorm en inhoud
dienen te krijgen: wederzijdse verantwoordelijkheid,
wederzijdse erkenning, eerbied voor elkaars opinie,...

Geeft de school geen bredere invulling aan participa-
tie en inspraak dan loopt ze het risico te verzeilen in
"tokenisme” of “schijninspraak”. De school kan dan
bogen op een leerlingenraad of scholierenparlement,
maar uiteindelijk hebben de leerlingen niets te zeg-
gen omdat ze niet mogen participeren aan de beleids-
structuren van de school. Sherry Arnstein onder-
scheidt een achttal vormen van participatie: drie on-
eigenlijke en vijf expliciete participatievormen (Arn-
stein, Sherry, 1969, 32). In de drie oneigenlijke vor-
men van participatie wordt de leerling beschouwd als
object: hij wordt ingezet voor een doel (manipula-
tion), hij mag meedoen en iets inbrengen (decora-
tion) of hij mag heel symbolisch doen alsof (toke-
nism). In de vijf andere vormen van participatie krijg
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je een gradatie te zien aan inspraak, waarbij de leer-
ling als subject wordt aanvaard. In de laagste vorm van
participatie gaat het om zeer beperkte initiatieven van
de volwassenen, waarbij de jongeren hun eigen ver-
antwoordelijkheden mogen nemen na grondig gein-
formeerd te zijn (assigned but informed). Een iets ho-
gere vorm komt erop neer dat de volwassenen vooraf
overleg plegen met de jongeren en ook rekening hou-
den met de standpunten van de jongeren vooraleer
het eigenlijke initiatief van start gaat (consuled and
informed). In een nog hogere vorm van participatie
worden belangrijke beslissingsmomenten bij de jon-
geren gelegd (adult-initiated, shared decisions with
children). Als voorlaatste vorm komt het initiatief van
de jongeren en hebben zij ook de leiding (child-ini-
tiated and directed). Ten slotte is er de allerhoogste
vorm waarbij het initiatief bij de jongeren ligt en waar-
bij er momenten zijn waarop de volwassenen mee kun-
nen beslissen (child initiated, shared decisions with
adults).

De drie laagste vormen van participatie worden het
meest frequent toegepast in ons onderwijs. Ze zijn
echter niet zonder gevaar. Ze geven de leerlingen het
gevoel gebruikt te worden door het systeem. Ze kun-
nen een positieve inhoud en betekenis hebben, maar
dan mag de participatie zich niet beperken tot deze
drie vormen alleen. In de vijf eigenlijke vormen van
participatie gaat het om de kern van de zaak: de leer-
lingen leren verantwoordelijkheid nemen voor hun ei-
gen territorium.

De leerkrachtenevaluatie door de leerlingen

Is het domein van de leeromgeving nog eerder een
terrein dat voor de leerlingenparticipatie zeer om-
zichtig betreden wordt dan is het tuintje leerkrach-
tenevaluatie onbetreden terrein. Tenzij natuurlijk voor
wetenschapsvorsers die er zich over verbazen dat dit
onderwerp in de taboesfeer blijft hangen. Leerlingen
evalueren de leerkrachten voortdurend en dit al jaar
en dag. De leerkrachten hebben er geen verhaal te-
gen. Door het op te nemen in het participatiebeleid
van de school, krijgen de leerkrachten er wel vat op.

In overleg met de Vlaamse Scholierenkoepel werd
een onderzoek doorgevoerd door de Vakgroep Socia-
le Agogiek van de Universiteit van Gent rond dit the-
ma. Het onderzoek werd gehouden in een dertigtal
klassen gespreid over drie scholen. In het totaal werk-
ten 13 leerkrachten mee en 511 leerlingen. Uit dit on-
derzoek bleek dat leerlingen een eerlijk en genuan-
ceerd oordeel kunnen vellen over leerkrachten en dat
leerkrachten deze evaluaties kunnen gebruiken om de
kwaliteit van hun onderricht te verbeteren. Het grote
knelpunt is wel het motiveren tot medewerking van
de leerkrachten (Schillemans Leen, 2002).

Afsluiter

De tijd is voorbij dat - voor het secundair onderwijs
althans - de schoolcultuur in het verlengde lag van de
gezinscultuur en dat er grote eensgezindheid was tus-
sen de respectievelijke gezagsinstanties. Had je op
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school een straf gekregen dan mocht je een supple-
mentje verwachten thuis. Die eenduidigheid is met de
democratisering van het secundair onderwijs verdwe-
nen.

Inmiddels is het voor heel wat ouders duidelijk ge-
worden dat je binnen één generatie de sociale ladder
kunt beklimmen maar ook afdalen. De leerplichtver-
lenging heeft - zeker op dit punt -de ouders niet ge-
rustgesteld. Je krijgt dan al vlug de reactie van de meest
bewuste ouders dat ze de school om verantwoording
vragen wanneer ze de toekomst van hun kind bedreigd
weten. Het kan de school alleen maar ten goede ko-
men wanneer er een open klimaat heerst waarbinnen
ook de moeilijkste thema’s bespreekbaar kunnen ge-
steld worden. Procedures ter zake kunnen uiteinde-
lijk het onderlinge vertrouwen alleen maar ten goede
komen. Ingeval er dan toch een jurist opdaagt dan nog
is er geen reden tot paniek. Uiteindelijk is een jurist
in eerste instantie een bemiddelaar die een rechtsge-
ding wil voorkomen. Een overleg met een jurist naar
aanleiding van een geschil kan uiteindelijk de school
ten goede komen door het bijstellen van de regels of
de procedures opdat de feiten zich in de toekomst niet
meer zouden herhalen. Het meest positieve punt van
de juridisering in het onderwijs is en blijft echter het
pedagogisch en onderwijskundig aspect van het le-
ren omgaan met wettelijke regels als basis van een de-
mocratisch samenlevingsmodel.

Jan TALLON
Molenstraat, 97

3010 Leuven
jan.tallon@pandora.be

Noten

! Na overleg met de redactie van het didactisch-pedagogisch tijd-
schrift IVO wordt dit artikel gelijktijdig gepubliceerd in IVO en
Welwijs.
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KINDERMISHANDELING: CLJFERS ZI

IGGEN NIET ALLES?

Een Kritische beschouwing

Het is ondertussen 25 jaar geleden dat het eerste Vlaamse vertrouwenscentrum kindermishandeling van start
ging in Antwerpen, het toenmalige vertrouwensartsencentrum. De andere centra zijn iets jonger, maar de zes
Vlaamse vertrouwenscentra (Antwerpen, Brugge,Brussel,Gent, Hasselt en Leuven) kunnen toch terugkijken op
een paar decennia ervaring in de aanpak van kindermishandeling. EIk jaar is het daarbij voor veel mensen uit-
kijken naar de cijfers. Hoeveel meldingen zijn er geweest? Wie meldt er? Waarom wordt er gemeld? Wat willen
deze cijfers zeggen? Meestal trekken deze cijfers ook de aandacht van de pers. Dit jaar was er minder aandacht
voor de statistische gegevens over de meldingen van kindermishandeling. Het is echter wel nuttig om even stil te
staan bij deze cijfers en ook al zeggen ze zeker niet alles, ze zijn op zijn minst voer voor discussie.

Evolutie van het aantal meldingen bij de
vertrouwenscentra

Tussen 1997 en 2003 werden bij de zes Vlaamse centra on-
geveer 35000 kinderen aangemeld. Ter verduidelijking: dit
is 40/10000 kinderen onder 18 jaar gemeld aan één van de
centra. In 2003 is dat 61/10000 Vlaamse jongeren jonger dan
18 jaar. Deze stijging is onderhevig aan fluctuaties: zo was
er in 2002 een fikse stijging van het aantal meldingen en is
er voor 2003 een lichte daling ten opzichte van 2002. Er is
dus over de laatste 6 jaar een stijging van het aantal mel-
dingen van 50 % en over de laatste 10 jaar bijna een ver-
dubbeling. Dit lijken misschien hoge cijfers, maar onge-
veer 2,5 -5/ 1000 kinderen zijn slachtoffer van één of ande-
re vorm van mishandeling, wat meteen betekent dat heel
wat mishandelde kinderen niet bij één van de centra wor-
den aangemeld.

Hierna zal wat dieper ingegaan worden op de cijfers voor
Vlaanderen van 2003.

Wie zijn de melders?

Het valt op dat reeds verschillende jaren het grootste aan-
tal meldingen komt uit de primaire omgeving van het kind.
Dit lijkt misschien logisch, want het zijn tenslotte de men-
sen die dichtst bij een kind staan, die het best weten wat er
met het kind aan de hand is. Binnen deze groep is het dan
nog het vaakst de moederfiguur die meldt (35,4 %), ge-
volgd door andere gezins- en familieleden (21,7 %), buren
en kennissen (20,2 %) en vaderfiguren (15,2 %).

Wie echter reeds melding maakte van een situatie waarbij
mishandeling werd vermoed, weet dat melden niet zo ge-
makkelijk is. Heel vaak moet je over een niet zo lage drem-
pel alvorens deze stap te zetten.Waarschijnlijk zijn allerlei
conflicten, naast oprechte ongerustheid, mee verantwoor-
delijk voor dit hoge cijfer. Het is volgens de beschikbare in-
formatie actueel niet mogelijk om uit te maken in welke
mate bijvoorbeeld, het aandeel van echtscheidingen dit cij-
fer beinvloedt. Naast de primaire omgeving is ook de hulp-
verlening een belangrijke bron van meldingen. De * hulp-
verleners » vertegenwoordigen ongeveer 1/3 van de mel-
dingen (31,8%). Hieronder verstaan wij allerlei diensten uit
gezondheidszorg, welzijnswerk, justitie en bijzondere jeugd-
bijstand. Voor wat de sector gezondheidszorg betreft komt
€ meldingen van preventieve diensten (voornamelijk Kind
en Gezin). Dit is een belangrijk deel maar gezien de aard
van de problematiek nog veel te weinig. Er is dus nog steeds
nood aan het versterken van een degelijk preventief beleid
rond kindermishandeling.

Traditioneel blijven ook schoolse en voorschoolse voorzie-
ningen een belangrijke bron van meldingen. Ongeveer 1/5
meldingen (19,7%) komen van mensen die rechtstreeks in
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contact komen met kinderen binnen een school of voor-
schoolse voorzieningen of via het Centrum voor Leerlin-
genbegeleiding (CLB). Opvallend blijft ook dat 20,7 % van
de melders beroep blijft doen op de mogelijkheid anoniem
te blijven ten opzichte van de aangemelde betrokkenen. In
het algemeen gaat het in dit geval over mensen uit de pri-
maire omgeving van het kind, maar ook bij professionele
melders wordt nog regelmatig anonimiteit gevraagd (athan-
kelijk van de categorie van 5-40%). Dit maakt sommige si-
tuaties soms moeilijk werkbaar, aangezien de informatie van
de melder soms de enige is die de ongerustheid naar een
kind onderbouwt, zodat in dergelijke situaties anonimiteit
zorgt voor heel wat problemen naar een concrete aanpak
toe.

Wie en wat wordt gemeld?

In 2003 werden in totaal 7779 kinderen gemeld bij één van
de zes Vlaamse centra. Bijna driekwart van de aangemelde
kinderen zijn jonger dan 12 jaar en meer dan 50 % jonger
dan 9 jaar. De grootste groepen zijn de kinderen tussen 3
en 6 jaar en tussen 6 en 9 jaar (elk 20%). Meldingen over
meisjes vormen de meerderheid (56,2 %) behalve in de ca-
tegorie kinderen jonger dan 1 jaar.

Verschillende vormen van mishandeling worden aan de cen-
tra gemeld:

Incest 14,4 %
Seksueel misbruik

(geen incest of onbekend) 8,1 %
Lichamelijke mishandeling 17,4 %
Lichamelijke verwaarlozing 12,4 %
Emotionele mishandeling 11,2 %
Emotionele verwaarlozing 6,8 %
Miinchhausen syndrome by Proxy 0,3 %
Risicosituaties 15,6 %
Onduidelijke problematiek 8,0 %
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4,4 %
1.4 %

Ander probleem, geen mishandeling
Verwerkingsproblematiek

Het spreekt vanzelf dat deze verzamelde cijfers slecht een
gemiddelde zijn. Er zijn dan ook, zij het vaak kleine, ver-
schillen tussen de verschillende centra. Bovendien worden
kinderen soms ook tegelijkertijd aangemeld voor verschil-
lende vormen van kindermishandeling, bijv. lichamelijk en
emotioneel. Op deze verschillen wordt hier niet dieper in-
gegaan. Er is wel voor het eerst een dalende tendens in het
aantal meldingen van incest, iets wat ook internationaal
wordt waargenomen.

Een kritische beschouwing

Cijfers springen vaak in het oog, maar zeggen niet alles. Met
cijfers kun je bij wijze van spreken alles bewijzen of ont-
krachten. In de eerste plaats is het belangrijk te vermelden
dat het hier gaat over de cijfers van de meldingen. Kind en
Gezin registreert alle gegevens van alle meldingen bij de
VK’s via meldingsformulieren en daarnaast ook de gege-
vens na evaluatie van de melding door de centra via zoge-
naamde opvolgformulieren. Sedert meerdere jaren wor-
den enkel de gegevens van de meldingsformulieren ver-
werkt, zodat we het hier enkel hebben over gevallen waar-
bij de evaluatie door het Centrum nog niet is gemaakt. Het
is dus zelfs niet zo dat al deze aangemelde gevallen ook als
kindermishandeling worden weerhouden na evaluatie van
de opvolgformulieren. Bovendien komen er ook gevallen
van kindermishandeling terecht bij andere diensten: poli-
tie, comité bijzondere Jeugdzorg, parket, jeugdrechtbank,
geestelijke gezondheidszorg, enz.

Deze diensten hebben elk hun eigen registratiesysteem, zo-
dat het in Vlaanderen actueel onmogelijk is om een idee te
hebben hoe vaak kindermishandeling wordt gezien in onze
populatie. Enige voorzichtigheid is dus geboden. Zo weten
we ook niet hoeveel van de meldingen uit de omgeving van
het kind, die door een vader of een moeder worden gedaan,
te maken hebben met echtscheidingsproblematiek. De in-
formatie hierover wordt wel geregistreerd maar actueel niet
gebruikt in de evaluatie van de cijfers. De voornaamste re-
den hiervoor is tijdsgebrek, naast het ontbreken van een or-
ganisatie, die als taak heeft onderzoek te doen naar de pro-
blematiek van kindermishandeling. We moeten vaststellen
dat in ons land geen of nauwelijks onderzoek is gedaan in
verband met kindermishandeling. Dit zorgt er trouwens voor
dat het moeilijk is om de echte waarde van het model van
de vertrouwenscentra in ons land hard te maken op een we-
tenschappelijk verantwoorde manier. De centra moeten dus
vooral beroep doen op hun ervaring en op tendensen in het
werkveld om een idee te geven over de evolutie van de laat-
ste jaren. De eerste vaststelling daarbij is dat de werkdruk
blijft stijgen, deels door een toenemend aantal meldingen,
deels door de stijgende complexiteit van deze meldingen.
Dat de vragen aan de centra complexer worden kent vele
redenen. De meeste diensten die met kindermishandeling
worden geconfronteerd zetten vandaag de dag zelf een aan-
tal stappen naar verdere hulpverlening. Dit houdt in dat een
aantal gevallen wordt opgelost zonder tussenkomst van een
VK. Dit valt aan te moedigen, maar tegelijkertijd missen we
hierdoor natuurlijk een aantal gevallen dat niet geregis-
treerd wordt.

Daarnaast wordt vaker en vaker de vraag gesteld aan de
VK’s om verantwoordelijkheid op te nemen in gevallen waar-
in de reeds betrokken hulpverleners de situatie als te zwaar
beschouwen of in gevallen waar de vraag naar tussenkomst
van beschermende instanties zoals de jeugdrechtbank zich
aandient. Het is dus niet omdat een aantal diensten zelf een
stuk van de weg aflegt naar verdere hulpverlening dat de
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centra ontlast worden..In tegendeel, het is juist deze bewe-
ging die ervoor zorgt dat andere hulpverlenende diensten
met hun vragen komen op het moment dat de hulpverle-
ning vastloopt of in het geval van ernstige, zware gevallen
van kindermishandeling en misbruik, waarbij werken bin-
nen vrijwilligheid moeilijk wordt. Bovendien worden alle
vertrouwenscentra de laatste jaren geconfronteerd met steeds
schrijnender situaties van mishandeling, die op een harde
manier wijzen op het feit dat het met heel wat gezinnen niet
zo goed gaat. Getuige daarvan zijn ook de sporadische, maar
daarom niet minder appellerende gevallen van fatale mis-
handeling en kindermoord, waarover de media zo graag be-
richten als voorbeeld van falende hulpverlening of bescher-
ming, maar waarin ze steeds weer vergeten te wijzen op de
maatschappelijke evoluties, die hiermee verbonden zijn (toe-
nemende armoede, economische beleidsprioriteiten, deels
ontoereikende hulpvoorzieningen,...).

Een andere factor die bijdraagt tot de verhoogde werkdruk
is het steeds wisselend werkveld dat steeds in beweging is
en waarbij nu de Integrale Jeugdzorg voor de deur staat. Dit
houdt in dat binnen de sector moet gezocht worden naar
een betere positionering, maar ook dat er op zeer regelma-
tige basis en op verschillende niveaus van het beleid aan
overleg moet worden deelgenomen, wat een erg noodzake-
lijk maar bijzonder tijdrovend deel geworden is van ons
werk.

Conclusie

De vertrouwenscentra kindermishandeling in Vlaanderen
nemen sedert een paar decennia jaarlijks enkele duizen-
den meldingen op van vermoedelijke kindermishandeling.
Het aantal kinderen dat bij de centra gemeld wordt is slechts
een deel van alle kinderen in onze bevolking die mishan-
deld worden. Ook andere diensten en voorzieningen van-
gen deze kinderen op. In welke mate, is echter onbekend
en ook al zijn de VK’s het meldpunt met de meeste erva-
ring en deskundigheid inzake kindermishandeling, de cij-
fers waarover zij beschikken zeggen niet alles. Er is drin-
gend nood aan enerzijds een evaluatie van het aanbod aan
hulpverlening rond kindermishandeling, de vertrouwens-
centra in de eerste plaats, en anderzijds aan het opstarten
van wetenschappelijk onderzoek naar deze problematiek in
ons land.

Los van deze vaststelling staat dat de taken van de centra
niet gemakkelijker worden en dat het aanbod aan diensten
die wij kunnen bieden, bij momenten kleiner is dan de vraag
van onze cliénten, professionele en andere. Een degelijk en
onderbouwd plan, dat zorgt dat ook in de toekomst de pro-
blematiek van mishandeling op een deskundige wijze zal
worden aangepakt, is dan ook niet alleen een uitdaging voor
de zes Vlaamse vertrouwenscentra, maar ook voor de Vlaam-
se Regering.

Johan MARCHAND

Kinderarts-Vertrouwensarts

Hoofd Vertrouwenscentrum Kindermishandeling
Brussel

Laarbeeklaan, 101

1090 Brussel
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OP WEG NAAR EEN HOLEBI-
VRIENDELIJKE SCHOOL?
Resultaten van de scholierenenquéte 2003

Op maandag 26 januari 2004 stelde Vlaams minister van Onderwijs en Vorming, Marleen Vanderpoorten, de
’Scholierenenquéte 2003’ van de vzw De Holebifabriek voor. Deze enquéte werd uitgevoerd door de Universiteit
Antwerpen (onder leiding van Professor Koen Pelleriaux), gefinancierd door minister Vanderpoorten en gedeel-
telijk logistiek ondersteund door de Holebifederatie. Dit artikel geeft een korte beschrijving van de resultaten

van deze bevraging.

De Holebifabriek' is een Vlaamse vzw die grojecten
opzet waarin jongeren en holebiseksualiteit” centraal
staan. De term "holebi’s’ omvat homo’s, lesbiennes en
bi’s. De doelstelling van de Holebifabriek is het or-
ganiseren en ondersteunen van initiatieven die bij-
dragen tot het welzijn van holebi-jongeren.

Centraal in de werking van de Holebifabriek staat het
radioprogramma *Uit de Kast>. Wekelijks zorgt een
groep vrijwilligers voor een uur uitzending die ver-
stuurd wordt naar een twintigtal lokale radiozenders.
"Uit de Kast’ richt zich voornamelijk tot jongeren die
hun ’coming out’* nog niet of nog maar net hebben
gedaan. Coming out in al zijn aspecten krijgt dan ook
een ruime aandacht in het programma. Daarnaast is
er ook plaats voor actualiteit, sfeerreportages en por-
tretten.

Een tweede belangrijke verwezenlijking van de Ho-
lebifabriek is de educatieve video ’Sam & Lisa’®. Zo’n
twee jaar geleden werd deze video in opdracht en met
steun van de Vlaamse Overheid verspreid naar alle
Vlaamse secundaire scholen. In de video spreken twee
jongeren over hun holebiseksualiteit: coming out bij
ouders en vrienden, reacties uit de omgeving. Daar-
naast stellen ze ook verschillende organisaties uit het
holebimilieu voor, zoals jongerengroepen, de Hole-
bifoon en Wel Jong Niet Hetero. Bij de video hoort
ook een uitgewerkt lessenpakket voor de derde graad
secundair onderwijs.

De ’Scholierenenquéte 2003’° vormt de derde pijler
in de werking van De Holebifabriek. Het is een groot-
schalig onderzoek waarbij jongeren worden onder-
vraagd over hun houding ten opzichte van holebisek-
sualiteit. Als uitbreiding werd in samenwerking met
de Gentse Artevelde Hogeschool een begeleidende
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brochure ’Op weg naar een holebivriendelijke school’
opgesteld.

In 2001 pakte de Holebifabrieck reeds een eerste keer
uit met de *Scholierenenquéte 2001°. Daarbij werden
7.385 scholieren in 38 Oost-Vlaamse secundaire scho-
len ondervraagd. Daaruit bleek dat het overgrote deel
van de scholieren vindt dat scholen tekortschieten in
hun informatieverstrekking over holebiseksualiteit.
Bovendien bleken heel wat jongeren die homo, les-
bisch of bi zijn, thuis, op school of onder vrienden,
bang om hun coming out te doen uit vrees voor nega-
tieve reacties. Een vrees die misschien niet helemaal
gegrond is, omdat uit die eerste enquéte gebleken is
dat de houding van jongeren tegenover holebi’s over-
wegend positief is. De Scholierenenquéte 2001 wees
verder ook uit dat de deelnemende scholieren na het
invullen van de vragenlijst enthousiast waren om ver-
der te praten over holebiseksualiteit. Daarom orga-
niseerde de Holebifabriek tijdens 'De week van de di-
versiteit’ in 2003 de tweede scholierenenquéte en deze
keer werden alle Vlaamse scholen uitgenodigd om
deel te nemen. Uiteindelijk bleek dat een kwart van
de scholen die in aanmerking kwamen, effectief mee-
deed (183 scholen) en dat 16% van alle leerlingen uit
de tweede en derde graad (41.413 scholieren) de en-
quéte invulden. De enquéte bevatte vier delen. In een
eerste deel werd gepeild naar enkele achtergrondken-
merken van de scholieren, zoals leeftijd, geslacht, on-
derwijsvorm. Een tweede deel bevroeg de houding ten
opzichte van holebi’s en de eigen geaardheid. In het
derde deel werden stereotypen opgesomd die leerlin-
gen al dan niet konden ontkrachten. Het vierde deel
tenslotte, vroeg naar de houdingen van leerkrachten,
school, ouders en vrienden in verband met holebisek-
sualiteit.
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Hoeveel holebijongeren tellen onze
Vlaamse scholen?

Iets meer dan 2% van de deelnemende jongeren zegt
holebi te zijn. Dit geldt zowel voor de jongens als de
meisjes. Jongens lijken wat rigider te zijn inzake hun
seksuele relaties. Zo zegt 90% van de jongens nooit
te zullen experimenteren met iemand van hetzelfde
geslacht. Bij de meisjes gaat het om 70%. Vier pro-
cent van de jongens zegt seksuele ervaringen te heb-
ben met andere jongens. Bijna 6% van de meisjes zegt
seksuele ervaringen te hebben met een ander meisje.

Wat weten scholieren over
holebiseksualiteit?

Slechts eenvierde van de jongeren meent dat de school
voldoende informatie geeft over holebiseksualiteit.
Eenvijfde geeft aan dat leerkrachten praten over ho-
lebiseksualiteit als iets positief en/of evenwaardig aan
heteroseksualiteit.

Ongeveer eenderde van de respondenten zegt geen
holebi’s te kennen. Wel blijkt 90% van de leerlingen
te denken dat seksuele geaardheid ondermeer een
kwestie van vrije keuze is. Een kleine helft van de
scholieren meent dat seksuele geaardheid aangebo-
ren is.

60 tot 70% van de bevraagde jongeren meent dat een
gewone vriendschapsrelatie met holebi’s mogelijk is.
Toch willen ze niet met hun holebivriend(in) mee naar
een holebifuif.

Welke rechten en eigenschappen kennen
scholieren toe aan holebi’s?

86% van de respondenten vindt dat holebi’s moeten
kunnen huwen. Tussen de 40 en 50% vindt dat holebi’s
ook de kans moeten krijgen om kinderen op te voe-
den.

De respondenten kregen enkele stereotypen voorge-
legd met de vraag aan te geven in welke mate ze het
eens zijn met deze stellingen. De echt negatieve ste-
reotypen werden door de overgrote meerderheid van
de respondenten afgewezen. Zo is slechts 7% van de
scholieren het eens met de stelling dat lesbiennes man-
nenhaatsters zijn. Bijna 6% denkt dat homo’s vaak pe-
dofielen zijn. Minder negatief klinkende stereotypen
worden door een groter deel van de leerlingen aan-
vaard. Bijna een kwart van de leerlingen is het bij-
voorbeeld eens met de stelling dat homo’s altijd op-
zichtig gekleed zijn.

Hoe schatten scholieren de reacties in van
hun ouders, vrienden, klasgenoten en
school ten opzichte van holebi’s?

Slechts de helft van de bevraagde jongeren denkt dat
holebiseksualiteit thuis bespreekbaar zou zijn en min-
der dan de helft meent dat hun lief thuis welkom zou
zijn in het geval dat het lief van hetzelfde geslacht is
als de respondent. Toch lijken leerlingen de reacties
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van hun vrienden nog negatiever in te schatten als de
reactie van hun ouders. Minder dan de helft van de
jongeren (43%) zou zijn/haar vrienden vertellen dat
hij/zij holebi is. Een derde denkt dat de meeste vrien-
den negatief zouden reageren als ze zouden toege-
ven holebi te zijn. De leerlingen zijn ook niet zeker
van een positieve reactie op school mochten ze uit-
komen voor hun andere geaardheid. Bijna drickwart
van de respondenten zegt dat hij/zij niet zou durven
uitkomen voor zijn/haar geaardheid tegenover de klas-
genoten. 40% denkt dat sommige leerkrachten nega-
tief zouden reageren. Tweederde van de leerlingen
denkt dat veel medeleerlingen negatief zouden rea-
geren als iemand van de klas zou uitkomen voor zijn/
haar andersgeaardheid. Toch zegt 70% dat holebisek-
sualiteit bespreekbaar is op school. Drie op vijf leer-
lingen denken dat de school zou toelaten een affiche
op te hangen van een holebifuif.




Welke achtergrondkenmerken van
jongeren spelen bij hun houding ten
aanzien van holebiseksualiteit?

De socio-economische achtergrond van jongeren blijkt
een niet te verwaarlozen rol te spelen in hun houding
ten aanzien van holebiseksualiteit. Een hogere socio-
economische status gaat samen met een positievere
houding ten opzicht van holebi’s. Deze jongeren schat-
ten het thuisklimaat en de houding van vrienden ten
opzichte van holebi’s positiever in dan jongeren met
een lagere socio-economische status. Deze laatste
groep jongeren acht de mogelijkheid om een gewone
omgang te hebben met holebi’s kleiner.

Meisjes en jongens verschillen in sterke mate inzake
hun houding ten opzichte van holebi’s. Meisjes staan
veel positiever tegenover holebi’s dan jongens. Meis-
jes schatten het klimaat tegenover holebi’s onder de
vriendengroep veel positiever in dan jongens, ze ge-
ven holebi’s gemakkelijker evenveel rechten als
hetero’s en vinden het meer mogelijk om op een ge-
wone manier met hen om te gaan. Meisjes stereoty-
peren bovendien minder dan jongens.

Ook het contact dat jongeren reeds hadden met
holebi’s hangt samen met hun houding tegenover deze
groep jongeren. Jongeren die holebi’s in hun omge-
ving kennen, stereotyperen minder en hebben een po-
sitiever houding ten aanzien van holebi’s dan jonge-
ren die nog nooit contact hadden met holebi’s.

De thuistaal van de jongere speelt een belangrijke rol,
in die zin dat jongeren die thuis Turks, Berbers of Ara-
bisch spreken opmerkelijk negatiever staan tegen-
over holebi’s dan jongeren met eender welke andere
thuistaal.

De onderwijsvorm die jongeren volgen heeft een be-
langrijke invloed op de houding ten aanzien van
holebi’s. Jongeren uit het KSO staan het meest posi-
tief tegenover holebi’s, gevolgd door jongeren uit het
ASO en TSO. Jongeren die een BSO-richting volgen
hebben de meest negatieve houding ten opzichte van
holebi’s.

De informatie die leerkrachten geven aan hun stu-
denten, blijkt eveneens samen te hangen met de hou-
ding ten opzichte van holebi’s. Naarmate deze infor-
matie meer uitgebreid en positief is, is de houding van
de jongeren ten aanzien van holebi’s positiever.

Het studiejaar is de laatste variabele die matig samen-
hangt met de houding ten aanzien van holebi’s. Voor
de verschillende deelaspecten worden evenwel ande-
re resultaten teruggevonden: jongere scholieren staan
bijvoorbeeld positiever tegenover gelijke rechten dan
oudere scholieren; oudere scholieren vinden dan weer
meer dat een gewone vriendschapsrelatie met een ho-
lebijongere kan.

Het onderwijsnet waartoe de jongere behoort is de
enige achtergrondvariabele die niet samenhangt met
de houding tegenover holebi’s.

Enkele conclusies en aanbevelingen

Het onderzoek toont een consistente relatie tussen de
informatie die op school wordt gegeven en de hou-
ding tegenover holebi’s. Leerlingen die zeggen dat
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hun leerkrachten positieve informatie geven, staan
zelf ook positiever tegenover holebi’s. Gedeeltelijk zal
de perceptie van wat leerkrachten zeggen, gekleurd
zijn door de eigen opvattingen, maar ook het omge-
keerde kan. Het is aannemelijk dat leerlingen die po-
sitiever informatie krijgen ook hun houding bijstel-
len. Een eerste aanbeveling is dan ook dat er voldoen-
de informatie wordt gegeven over holebiseksualiteit.
Deze informatie moet correct en duidelijk zijn, zodat
misvattingen uit de wereld worden geholpen (bijvoor-
beeld: holebi zijn is een kwestie van vrije keuze).

Het onderzoek maakt duidelijk dat contact hebben
met holebi’s helpt. Deze jongeren stereotyperen min-
der, vinden gelijke rechten belangrijk en hebben vrien-
den die dat ook denken. Uiteraard kan een school hier
niet rechtstreeks op ingrijpen. Wel kan een school zor-
gen voor een veilig klimaat waar jongeren kunnen uit-
komen voor hun identiteit en geaardheid. Veertig pro-
cent van de jongeren denkt dat sommige leerkrach-
ten negatief zouden reageren mochten ze vertellen
dat ze holebi zijn. Het lijkt dan ook belangrijk dat
leerkrachten en directie duidelijk maken dat de school
een plaats is waar iedereen zijn eigen identiteit kan
beleven en er voor kan uitkomen.

Vertrekkende vanuit de resultaten van de scholieren-
enquéte, ontwikkelde de holebifabriek een brochure
voor scholen, waarin bovenvermelde aanbevelingen
geconcretiseerd worden in een handig en verzorgd
lessenpakket dat gelinkt is aan een reeks vakover-
schrijdende eindtermen. Dit lessenpakket heeft als
doel het realiseren van een positieve attitude bij leer-
lingen tegenover holebiseksualiteit. Daarnaast bevat
de brochure ook werkbare informatie voor leerkrach-
ten en directies om een dergelijke positieve attitude
te bestendigen via een consequent en voortdurend be-
leid op schoolniveau.

Bart VAN DE WATER

Peter VAN HOVE
bart.van.de.water@belgacom.net
peter.vanhove @holebifabriek.be

Noten

! Meer info vindt u op www.holebifabriek.be. De Holebifabriek is
te bereiken via Postbus 180, 9000 Gent 12 of
info@holebifabriek.be.

% Wel Jong Niet Hetero (www.weljongniethetero.be) is de koepel van
vele organisaties die rond jongeren en holebiseksualiteit wer-
ken.

3 Meer informatie over de inhoud van het radioprogramma of over
de frequenties waar het kan beluisterd worden, vindt u op
www.uitdekast.be.

4’Coming out’ is de term voor het zelf uitkomen voor je holebi-
seksualiteit. Onder "outing’ wordt het openbaren van de holebi-
seksualiteit van iemand anders begrepen. Zolang een persoon zijn
coming out nog niet heeft gedaan zit hij/zij nog 'in de kast’, van-
daar de naam van het radioprogramma.

® Via onderwijs@holebifabriek.be krijgt u meer informatie of kan u
het pakket bestellen.

©® Ook voor de resultaten van de ’Scholierenenquéte 2003’ of voor
de brochure ’Op weg naar een holebivriendelijke school’” kunt u
terecht bij onderwijs@holebifabriek.be.
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COMPETENTIEONTWIKKELING IN CLB

Aan deze rondetafel namen deel: Georges Baeten (CLB GO Tienen), Jan Tallon (redactie Welwijs), Laurent Thys
(VCLB Leuven), Hugo Van de Veire (VCLB Gent), Bea Vandewiele (redactie Welwijs), Lieve Van Dormael (PCLB,

Hasselt), Nicole Vettenburg (redactie Welwijs)

Op 12 oktober 2004 ging de gedachtewisseling over ’competentieontwikkeling in het CLB’. Laurent Thys leidde
het gesprek in, Nicole Vettenburg zat de vergadering voor en Hugo van de Veire maakte het verslag.

Het profiel van de Centra voor Leerlingenbegelei-
ding is in de loop van hun bijna 5-jarig bestaan gelei-
delijk aan duidelijker geworden. Er is een “mission
statement” waarin de belangrijkste uitgangspunten
worden opgesomd; er zijn profielteksten die over de
netten heen zijn uitgewerkt. Deze teksten zijn geba-
seerd op het CLB-decreet en in afstemming met de
terminologie van Integrale Jeugdhulp. Er werden net-
gebonden profielvoorstellen bekendgemaakt, provin-
ciaal werd aan een profiel gesleuteld en ook de lokale
CLB’s wagen zich aan een omschrijving van hun eigen
profiel.

In het beste geval geeft dit CLB-profiel een aantal
kerntaken aan. Voorbeelden hiervan zijn: onthaal,
vraagverheldering, informatie, diagnostiek, advies,
begeleiding, verwijzing. Deze kerntaken kunnen ge-
concretiseerd worden en ingesclﬁreven in de functie-
beschrijving van individuele CLB-medewerkers. Dit
kan uitgedrukt worden in resultaatsgebieden of ver-
antwoordelijkheden: als je die kerntaak wilt berei-
ken, welke concrete taken houdt dit dan voor de me-
dewerker in? Dit kan ook vertaald worden in compe-
tenties: wat is nodig om die concrete taken goed uit
te voeren? |

Welke kennis, inzichten, attitudes en vaardigheden
veronderstel je om binnen onze context een goed ont-
haal te verzorgen? Wat verwacht je van een medewer-
ker om een handelingsgerichte diagnose te kunnen
stellen? Welke kennis en vaardigheden zijn nodig om
een algemeen consult tot een goed einde te brengen?

Zoals het decreet voorschrijft vervult het CLB taken
in 4 brede gebieden: preventieve gezondheidszorg,
schoolloopbaanbegeleiding, hulpverlening en school-
ondersteuning. Elk van die gebieden vraagt om spe-
cificke competenties.

Om een risicovolle schoolloopbaan te begeleiden heb
je kennis nodig over het onderwijslandschap en de on-
derwijswetgeving, moet je een longitudinaal perspec-
tief kunnen innemen, is een eerder coachende hou-
ding gewenst en kunnen bemiddelingsvaardigheden
erg handig zijn.

Wie aan schoolondersteuning doet, zal goed bekend
moeten zijn met de onderwijskundige taal, didactiek
en pedagogiek, zal aspecten van volwassenenvorming
kunnen gebruiken en zal sterk moeten zijn in proces-
begeleiding.

Dat al deze competenties niet in één (contact)per-
soon terug te vinden zijn, lijkt evident.

Een aantal centra ervaren bij deze ontwikkeling het
belang van een gedeelde visie onder de medewerkers.
Deze visie kan vorm krijgen vanuit de keuze voor een
aantal basiswaarden waar iedereen achterstaat. Waar-
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den als een respectvolle benadering, emancipatorisch
werken en in dialoog gaan kunnen een gedeelde visie
versterken. Een ander spoor is de methodiek die als
bindend element tussen medewerkers kan gebruikt
worden. Een keuze voor contextueel of handelings-
gericht werken versterkt de binding tussen medewer-
kers, biedt hen perspectief, een gemeenschappelijke
taal en een duidelijke lijn. Ook een uitgesproken keu-
ze voor het proactieve of voor gewenste preventie geeft
kracht om als organisatie te werken.

Om tot een dergelijke gedeelde visie te komen door-
loopt een organisatie een proces, een groeilijn, een
ontwikkeling. Een gedeelde visie kan niet van boven-
af opgedrongen worden, maar groeit in communica-
tie tussen beleid en medewerkers. Het uitzuiveren van
basiswaarden gebeurt in gezamenlijk overleg, in bre-
de discussie. Zo werden in Leuven dialoogsessies ge-
organiseerd, waarin CLB-medewerkers en kansarme
ouders in gesprek gingen. Dit bracht een mooie con-
frontatie teweeg tussen de opstelling van de CLB-
medewerkers en de verwachtingen van hun prioritair
doelpubliek.

De keuze voor een methodiek volgt op een experi-
menteerperiode, met een beperkt aantal medewer-
kers en vraagt een lange periode van introduceren, in-
formeren, uittesten, communiceren en evalueren. In
Hasselt wordt op die manier de contextuele benade-
ring ingebracht en in Gent het handelingsgericht en
contextueel werken. Om tot een gezamenlijke visie te
komen moet elke organisatie, elk CLB een proces
doorlopen. De ervaring van heel wat CLB’s is dat dit
proces meerdere jaren duurt en wellicht in de toe-
komst steeds verder zal uitgediept worden. Het han-
teren van verbeterprojecten of de verbetermethodiek
lijkt hier een mogelijke weg.

We kunnen ons de vraag stellen of het mogelijk is ba-
siscompetenties te omschrijven die voor iedere CLB-
medewerker gelden. Zijn er basiscompetenties waar-
aan iedereen die in het CLB werkt dient te voldoen
(zowel de onthaalbediende, de loopbaanbegeleider,
de schoolondersteuner als de mandaathouder)? Wan-
neer vertrokken wordt vanuit gemeenschappelijke
waarden, dan lijkt dit evident. Een respectvolle en
emancipatorische benadering kan je van alle CLB-
medewerkers verwachten. Daarnaast kunnen we on-
getwijfeld disciplinegebonden basiscompetenties on-
derscheiden. Van een arts worden nu eenmaal ande-
re competenties verwacht dan van een maatschappe-
lijk werker of een administratief bediende. We kun-
nen ook basiscompetenties bepalen om een bepaal-
de kerntaak uit te voeren. Om op een vlotte manier
onthaal te verzorgen zijn een aantal kennisdomeinen,
maar ook attitudes en vaardigheden te beschrijven.




We merken dat de CLB’s in Vlaanderen hier zoeken-
de zijn. Functiebeschrijvingen zijn in een aantal cen-
tra beschikbaar, andere centra werken hieraan.

Bij die zoektocht naar basiscompetenties wordt uiter-
aard ook de vraag gesteld welke competenties aan-
vullend zijn. Welke specialismen zijn gewenst, welke
kennisgebieden en welke extra vaardigheden zijn no-
dig binnen de CLB-organisatie? We hebben hier ook
te maken met de afbakening van de CLB-taken te-
genover de bredere welzijns- en hulpverleningssector.
Als een leerling overlijdt, kan dan elke CLB-mede-
werker aangesproken worden om de rouwverwerking
op school te begeleiden? Of zal in elk CLB-team wel
iemand aanspreekbaar zijn? Of is dit de specifieke
kwaliteit van één of enkele medewerkers uit het CLB?
Of verwijzen we door naar een andere persoon bui-
ten het CLB of naar een andere organisatie?

En hoe zit het met de diagnose van dyslexie? Ligt dit
anders in het basisonderwijs dan in het secundair on-
derwijs? En wat met autisme? Of voor de ondersteu-
ning van een zorgdag, het coachen van de interne leer-
lingenbegeleiders, het uitwerken van een drugbeleid?
Ook hier zien we op het veld de CLB’s naar oplossin-
gen zoeken. Eén mogelijk spoor is het ontwikkelen
van stappenplannen of procedures waar een team mee
aan de slag kan. Wanneer bijvoorbeeld voor de dia-
gnose van dyslexie een stappenplan ontwikkeld is, biedt
dit houvast aan alle teams die hierrond bevraagd
worden.

Een belangrijke vraag is tevens hoe een CLB de com-
petenties van zijn medewerkers zo kan inzetten dat
die op de scholen het beste resultaat opleveren.
Vele centra werken met kleine multidisciplinaire ba-
sisteams om aan de vragen van de scholen tegemoet
te komen. Dit betekent meestal dat een psychopeda-
goog, een maatschappelijk werker, een verpleger en
arts (die allen op meerdere scholen werken) veron-
dersteld worden op alle vragen te antwoorden. Door-
gaans vinden ze op het centrum een aantal collega’s
met dezelfde opdrachten, waarmee uitwisseling mo-
gelijk is. Deze uitwisseling kan een gestructureerde
vorm krijgen (werkgroepen, disciplinevergaderingen,
overleg, collegiale consultatie, coaching, supervisie,
intervisie,...), of meer informeel verlopen. Op een aan-
tal centra worden grotere basisteams gevormd. Meer-
dere medewerkers van dezelfde discipline werken sa-
men en zijn aanspreekbaar voor meer gedifferentieer-
de vragen vanuit de scholen die door het ruimere team
worden begeleid.

Dit brengt ons op het terrein van het CLB als lerende
organisatie. Dit valt samen met het zich ontwikkelen-
de kwaliteitsdenken binnen de sector.

Profilering, visieontwikkeling en taakomschrijving la-
ten sterke en zwakke kanten, kansen en belemmerin-
gen van een organisatie zien. Tevens komen we op het
spoor van onze specifieke professionaliteit.

Laten we dit even toelichten met de keuze voor de
handelingsgerichte methodiek.

Welke kennis hebben we hiervoor nodig binnen een
CLB ? (zie Pameijer en Van Beukering, 2004, p. 282).
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Er is kennis nodig over de fasen, de stappen, verkorte
trajecten en de te nemen beslissingen. De medewer-
kers dienen bekend te zijn met de systematiek van de
diagnostische cyclus (basis van handelingsgerichte dia-
gnostiek). Daarnaast is inhoudelijke kennis vereist
(wetenschappelijk gefundeerde en praktijktheorieén
over diagnoses en effectieve interventies) en kennis
over objectieve en valide onderzoeksmiddelen. CLB-
ers moeten ook op de hoogte zijn van de scholen in
hun regio (gewoon en buitengewoon onderwijs, me-
thodescholen) en van de wijze waarop die scholen hun
zorgbeleid vormgeven. Daarnaast kennen ze ook de
hulpverleningsmogelijkheden binnen de regio om te
weten naar welke voorzieningen kinderen met speci-
fieke problemen kunnen verwezen worden.

Om handelingsgericht te werken zijn een aantal atti-
tudes voor de CLB-medewerker verondersteld. De
CLB-medewerker werkt daadwerkelijk samen met de
school, de ouders en het kind, zodat hij het diagnos-
tisch traject kan afstemmen op hun specifieke vragen
en wensen. Hij onderzoekt alleen datgene wat nood-
zakelijk is om de vraagstelling te beantwoorden. Hij
zal positieve en protectieve factoren benutten in het
diagnostisch traject. Hij ziet leraren en codrdinato-
ren als onderwijsprofessionals en medeonderzoekers
en ouders als ervaringsdeskundigen. Hij werkt trans-
parant (expliciteert aan alle betrokkenen wat hij doet
en zal doen) en overlegt bij beslissingsmomenten. Hij
is teamgericht, is geinteresseerd in de deskundigheid
van collega’s, wil van anderen leren en respecteert an-
dere visies. Hij vult teamgenoten qua expertise aan en
bevraagt hen constructief.

Daarnaast zijn volgende vaardigheden belangrijk: ge-
spreks- en communicatieve vaardigheden (intake, ad-
viseren, bemiddelen), onderzoeksvaardigheden (voor
onderwijsleer- en opvoedingssituatie) en rapportage-
vaardigheden (vraag-antwoordgericht, cliéntgericht
en inzichtelijk).

Een CLB dat zich als doel stelt deze methodiek te
kunnen waarmaken, weet waar het aan begint!

Hoe kunnen competenties verder ontwikkeld wor-
den? De ervaring van een aantal centra wijst op en-
kele belangrijke voorwaarden.

Competentieontwikkeling gebeurt bij voorkeur team-
gericht. Daarvoor is wel een klimaat van vertrouwen
en psychologische veiligheid noodzakelijk. Indien dit
lukt kan het CLB een krachtig leermilieu zijn, waar-
bij de medewerkers niet enkel hun kennis uitbreiden,
maar gezamenlijk visie ontwikkelen en hun vaardig-
heden aanscherpen. We kunnen ervoor pleiten dat
vormingscentra hun aanbod hierop aansluiten en de
CLB-medewerkers ter plekke coachen en ondersteu-
nen. Methodieken als collegiale coaching, intervisie
en supervisie sluiten dicht bij deze manier van wer-
ken aan en lijken beter te renderen dan individueel
gevolgde studiedagen en vormingstrajecten. Samen
met een ervaren collega een intake voorbereiden, uit-
voeren en evalueren zal enorm verrijkend zijn. Met
je teamgenoten een sociale vaardigheidstraining uit-
werken zal voor elkeen leerkansen bieden. Met je team
regelmatig een casus bespreken zal de dynamiek van
het team enkel ten goede komen.
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Deze manier van werken moet organisatorisch mo-
gelijk gemaakt worden. Een centrumbeleid rond team-
werking, multidisciplinair overleg en vorming is nood-
zakelijk om de schaarse tijd effectief te gebruiken.

Wat tevens in elk CLB langzaam maar zeker door-
dringt is het bewustzijn van een belangrijke paradig-
mawijziging binnen het onderwijs. Waar zorg en leer-
lingbegeleiding in het verleden veeleer gezien wer-
den als een middel om bepaalde risicoleerlingen toch
aan de eindstreep te krijgen en de eindtermen te la-
ten behalen, worden zorg en leerlingbegeleiding nu
essentiéle kenmerken van een kwaliteitsvol onder-
wijs. Het kunnen omgaan met verschillen tussen leer-
lingen is fundamenteel voor goed onderwijs.

Dit laat zich bijvoorbeeld illustreren door een wijzi-
ging in de verwijspolitiek die van de centra wordt ver-
wacht. Een leerling wordt niet doorverwezen naar een
specifiek type buitengewoon onderwijs omdat hij een
achterstand vertoont op een aantal essentiéle para-
meters (IQ, vorderingen taal en rekenen, gedrag,...)
en niet kan volgen in de klas, maar er wordt prioritair
nagegaan of het onderwijsaanbod voldoende is afge-
stemd op wat dit kind nodig heeft. Heeft de klassen-
leerkracht de nodige aanpassingen voorzien, is extra
zorg op een competente wijze ingeschakeld, werd tij-
dig en deskundig buitenschoolse hulp voorzien?

Ook dit zal voor de invulling van externe leerlingbe-
geleiding belangrijke gevolgen hebben. Een eerste
vraag die hierbij opduikt is welk mandaat het CLB
krijgt of verwerft om hierin competent te mogen zijn.
Meest waarschijnlijk is dat de CLB-medewerker op
zijn school dit mandaat dag na dag zal moeten "ver-
dienen”. Binnen de context ’school” zal hij zich vaar-
dig moeten tonen om tegelijk deze school uit te da-
gen om kwalitatief onderwijs te verstrekken en tege-
lijk deze school te erkennen in zijn professionaliteit.

Want de “zorgzame school” is volop in ontwikkeling.
Niet enkel het CLB is een lerende organisatie, maar
elke school is ”lerende”. Op elke school zijn ”zorg-
professionals” aanwezig, die zich op allerlei manie-
ren vormen. Zij leren uit ervaring, steken veel op van
collega’s én van CLB-medewerkers, volgen bijscho-
lingen of organiseren vorming op maat van hun team
tot zelfs op maat van een ganse scholengemeenschap.
Dikwijls missen we in deze officiéle vormingen de stem,
de positie en de visie van het CLB. Dit zorgt mede
voor onzekerheid bij CLB-medewerkers.

De centra worden zelf uitgedaagd om een vorm van
geintegreerde leerlingbegeleiding waar te maken. De
leerlingbegeleiding vanuit het CLB sluit aan bij de
zorg die op school mogelijk is. Het CLB is op elke
school partner in het uitbouwen van een zorgconti-
nuiim. Afspraken met interne zorgbegeleiders zijn
noodzakelijk om tot een goede afstemming te komen.
Ondertussen zien we dat deze interne zorgbegelei-
ders eveneens aan competentieontwikkeling doen.
Een uitgewerkt voorbeeld vinden we bij Ria Kleijnen
(2001, p.73), die de kerncompetenties van een reme-
diaal specialist (interne zorgbegeleider) op een rijtje
zet.
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De interne zorgbegeleider moet kunnen werken met
zorgleerlingen en hun leer- en leefomgeving. Dit houdt
onder andere in: het stimuleren en integreren van
adaptief onderwijs, zelfstandig leren en intensieve
leerlingbegeleiding in alle geledingen van de school,
het opstellen van een beleid met betrekking tot de in-
take, het op- en bijstellen van signaleringsonderzoek,
het organiseren van handelingsplanbesprekingen en
overlegmomenten, het op- en bijstellen van taak- en
procesgericht pedagogisch-didactisch onderzoek,..
Een tweede takenpakket beschrijft het samenwerken
in de schoolorganisatie. Dit houdt onder andere in dat
de interne zorgbegeleider geschikte methodieken ont-
wikkelt ter begeleiding van leerkrachten (collegiale
consultatie, coaching, bespreking van zorgleerlin-
gen,...), de zorgstructuur mede vorm geeft, spilfunc-
tie is in intern en extern overleg, het leerlingendos-
sier vorm geeft en bewaakt en het zorgbeleid verder
uitwerkt.

Een derde geheel aan basiscompetenties heeft te ma-
ken met de werking binnen de grotere structuur waar
de school deel van uitmaakt. Het samenwerken bin-
nen een samenwerkingsverband, het profileren van
het schooleigen zorgaanbod, het overleg plegen met
buitenschoolse organisaties (zoals het CLB en het bui-
tengewoon onderwijs) zijn hier onderdelen van.
Een vierde cluster die Ria Kleijnen beklemtoont is sti-
muleren van professionele ontwikkeling. Dit houdt
onder andere in dat de zorgbegeleider zich verdiept
in nieuwe ontwikkelingen met betrekking tot inhoud
en organisatie van begeleiding van leer- en gedrags-
problemen en aanverwante gebieden en deze nieuwe
ontwikkelingen in het schoolteam introduceert.
Deze omschrijving van het takenpakket van de reme-
diaal specialist, zoals die in Nederland genoemd wordt,
sluit nauw aan bij het takenprofiel van de interne zorg-
cooOrdinator, zoals dat in de Omzendbrief "Herteke-
ning Onderwijslandschap Basisonderwijs’ in 2003 werd
verduidelijkt

Wordt het dan niet dringend noodzakelijk om zorg op
school en leerlingbegeleiding door het CLB in een ge-
zamenlijk concept te vatten? De professionalisering
en competentieontwikkeling van de interne zorg op
school én van de leerlingenbegeleiders uit het CLB
zou op die manier beter op mekaar kunnen afgestemd
worden.

Hugo VAN DE VEIRE
hugo.vandeveire @vclbgent.be




KWALITEITSAUDITS IN HET JEUGDWERK:
eerder een uitdaging dan een bedreiging

In het laatste decreet werden de jeugdorganisaties aangespoord om, naast het opstellen van een beleidsplan,
ook de principes van integrale kwaliteitszorg toe te passen op de werking van hun organisatie. Dit gegeven was
niet alleen nieuw voor de organisaties maar evengoed voor de administratie zelf. Al snel bleek dat beide nood
hadden aan opleiding omtrent de complexe elementen van kwaliteitszorg. Om beide groepen deze expertise te
verschaffen werd Kwasimodo ingeschakeld. Kwasimodo, de cel voor kwaliteitszorg in het Sociaal cultureel werk,
voerde in verband met kwaliteitszorg al enkele jaren opzoekingswerk omtrent de vertaling van kwaliteitssys-
temen naar de specifieke context van het Sociaal cultureel werk en heeft hierover reeds meerdere publicaties.
Maar naast het inhoudelijke van kwaliteitszorg op zich rees ook de vraag, vooral voor de administratie, hoe men
die kwaliteitszorg kon meten en evalueren. Dit werd op punt gesteld door Kwasimodo gebaseerd op de interna-
tionale norm voor audits. De diverse afdelingen van de administratie pasten dit aan naar hun beoogde doel.
Gezien het doelpubliek van dit artikel, beperken we ons tot de benadering door de administatie ”’Jeugd en Sport”.
We geven hier aan waarom voor deze systematiek gekozen werd en we blijven even stilstaan bij de definities en
de praktische uitvoering van deze internationale norm.

Waarom werd voor deze systematiek ze effectief geimplementeerd zijn en of ze toereikend
gekozen" zijn om de objectieven te halen.” Deze definitie geeft

veel informatie over de systematiek maar laat daar-
naast de invulling van het resultaat open. Er wordt en-
kel verwezen naar “vooropgestelde bepalingen” en
“te behalen objectieven”. Door wie deze bepalingen
vooropgesteld worden zal afthankelijk zijn van de toe-
gekende verantwoordelijkheden en bevoegdheden.

Maar vooraleer we kennis nemen van de verantwoor-
delijkheden en bevoegdheden is het belangrijk dat we
ook de diverse actoren van een audit defini€ren. Bij
elke audit onderscheiden we 3 actoren: degene die ge-
kwalificeerd is om een audit uit te voeren, de audi-
teur genoemd, degene die de audit ondergaat, de ge-
auditeerde dus en de klant van de audit. Hierbij is de
klant degene die de audit aanvraagt. Dit kan de orga-
nisatie zelf zijn, een klant die zijn leverancier wil be-
oordelen, een onafhankelijke instelling met mandaat
of een onafhankelijk organisme met registratiebe-
voegdheid (zoals bij een ISO-certificatie bijvoor-
beeld). Als we deze gegevens spiegelen aan de visita-
ties dan kunnen we de overheid defini€ren als een on-
afhankelijke instelling met mandaat, m.a.w. de over-
heid is hier de opdrachtgever en dus de klant. De or-
ganisaties zijn hier de geauditeerden en niet de klant
zoals wel eens ten onrechte geopperd wordt. De au-
diteur werkt dus in opdracht van de overheid en wordt
geacht een onpartijdig advies te geven. Aangezien

leidingspakket aangeboden dat inhoudelijk gelijkstaat hier de opdrachtge\_l.er en gie auditeur zeer nauw met
met het sectoraal aanbod dat het Steunpunt Jeugd elkaar verbonden zijn (beiden van de afdeling Jeugd
voorzien heeft in 2003 en 2004. In ”Externe audits” en Sport) is die onpartijdigheid niet zo evident voor
werden de toepassingsmogelijkheden van audits vol- de organisaties. Vooral ook omdat de overheid aan de

gens de internationale norm gespiegeld aan de doel- administratie tegelijkertijd een controlerende en een
stellingen van de vooropgestelde visitaties. adviserende functie oplegt die bij beide door één en

dezelfde dossierbehandelaar uitgevoerd worden.
Zoals reeds vooraf gesteld geeft de klant, in dit geval

Een favoriete definitie van kwaliteitszorg is: "Georga-
niseerde zorgvuldigheid”. Deze twee woorden vertel-
len heel veel over de basisprincipes van kwaliteits-
zorg. Zorgvuldigheid houdt immers in dat niet alleen
de juiste dingen gedaan worden, maar dat ze ook nog
op de juiste manier gedaan worden. Om het met vak-
termen te zeggen: er moet gepeild worden naar zo-
wel de efficiéntie als naar de effectiviteit van de acti-
viteiten. Aangezien de invulling van kwaliteitszorg
sterk zal variéren tussen de verschillende organisa-
ties (wat best is voor organisatie A is niet altijd ge-
schikt voor organisatie B), wil men erover waken dat
de audit toch een objectief beeld geeft van de kwali-
teitsinspanningen die een organisatie geleverd heeft.
Men moet als het ware de interne kwaliteit zichtbaar
maken.De meest geschikte systematiek hiervoor wordt
beschreven in een internationale norm voor kwali-
teitsaudits die wereldwijd gevolgd wordt door zowel
officiéle als privé-instanties. Deze norm is niet alleen
op vele domeinen toepasbaar, maar maakt tevens com-
municatie rond kwaliteitszorg mogelijk. Voor de toe-
passing ervan heeft men auditeurs nodig die een gro-
te mate van deskundigheid ontwikkeld hebben ten
aanzien van kwaliteitszorg. Om hieraan tegemoet te
komen werd aan de administratie een uitgebreid op-

Definities de overheid dus, de auditopdracht en stelt de audi-

teur(s) aan. Daarnaast legt de klant het auditdomein
De definitie die de norm geeft aan een kwaliteitsau- en de auditgraad vast. Het auditdomein geeft aan wel-
ditis de volgende: "Een kwaliteitsaudit is een metho- ke delen of aspecten van de organisatie aan de audit
disch en onafhankelijk onderzoek om vast te stellen onderworpen worden. Wanneer bv. een organisatie
of de activiteiten en resultaten met betrekking tot kwa- zelf opdracht geeft tot een financiéle doorlichting door
liteit voldoen aan de vooropgestelde bepalingen, of externen, dan is het auditdomein beperkt tot het fi-
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nancieel beheer. De auditgraad geeft aan hoe gede-
tailleerd deze doorlichting zal zijn. Voor het voor-
beeld beperkt men zich tot steekproeven of gaat men
elke regel van het journaal onderzoeken. Daarnaast
legt de klant de criteria vast waarop zal beoordeeld
worden en wat er met de resultaten verder moet ge-
beuren.

Als geauditeerde is de organisatie verantwoordelijk om
samen te werken met de auditeur en om alle midde-
len ter beschikking te stellen voor het welslagen van
de audit (bv. toegang tot gegevens en personen).

De auditeur moet zich richten naar de eisen van de
overheid en deze eisen kenbaar maken aan de orga-
nisatie. Hij moet de informatie van de organisatie con-
fidentieel behandelen en de van kracht zijnde deon-
tologische code respecteren. Hij moet voldoende be-
kend zijn met het actieterrein van de te auditeren or-
ganisatie en de audit terdege voorbereiden.

Spiegeling aan het beoogde doel

Voor de administratie blijft echter de controlerende
functie bestaan naast de nieuwe adviserende functie.
Dit betekent dat de hierboven gestelde definities en-
kel betrekking hebben op de kwaliteitsaudits waar die
adviserende functie belangrijk is. Naast de kwali-
teitsaudits blijven de erkenningsinspecties bestaan die
een louter controlerende functie hebben. Chronolo-
gisch gezien zullen de organisaties eerst een erken-
ningsinspectie krijgen; daarna volgt dan de kwali-
teitsaudit die voorzien wordt gedurende de 29° helft
van de beleidsperiode. Theoretisch gezien staan bei-
de visitaties los van elkaar, maar bedenk dat beide in
de praktijk door dezelfde mensen zullen uitgevoerd
worden. Daarnaast is er ook een link tussen de kwali-
teitsaudit en de evaluatie van het beleidsplan. Het be-
leidsplan geeft aan in welke mate de organisatie klant-
gericht wil werken en tegemoet wil komen aan de de-
cretale verplichtingen. Daarnaast vertelt het beleids-
plan in hoeverre de organisatie over haar toekomst
heeft nagedacht en geeft het referentiekader aan waar-
binnen de organisatie de komende jaren zal werken
en beoordeeld wil worden. Het beleidsplan geeft geen
informatie over de mate waarin er, binnen de organi-
satie, systematiek aanwezig is en deze systematiek
aansluit bij het decreet en de regelgeving. Een audit
daarentegen kan wel informatie geven over deze sys-
tematiek en aangeven of er voldoende elementen bin-
nen de organisatie aanwezig zijn om de doelstellin-
gen van het beleidsplan te kunnen realiseren. De au-
dit is dus vooral gericht op de manier waarop de re-
sultaten tot stand komen. De resultaten zelf worden
beoordeeld bij de evaluatie van het beleidsplan. Het
is duidelijk dat de audit en de evaluatie van het be-
leidsplan niet los van elkaar kunnen gezien worden.

De systematiek

De kwaliteitsaudits worden uitgevoerd volgens een
uniforme systematiek die gebaseerd is op interview en
verificatie. E€n of meerdere mensen uit de organisa-
tie zullen dus ondervraagd worden waarbij bevesti-
ging zal gevraagd worden mits bewijsmateriaal. Men
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zegt wat men doet ten aanzien van kwaliteitszorg, maar
men zal dat ook aantoonbaar maken. Het spreekt voor
zich dat beide partijen de audit terdege zullen voor-
bereiden.
Een audit verloopt in 3 grote fasen: de auditvoorbe-
reiding, de uitvoering zelf en de rapportering van de
audit.
De auditvoorbereiding behelst niet alleen de praktische
regeling. Waar en wanneer zal de audit plaatsvinden?
Wie zijn de auditeurs en wie wordt op de ondervra-
ging verwacht? Ook inhoudelijk moeten er afspra-
ken gemaakt worden als: wat wordt precies geaudi-
teerd? Welke criteria worden gehanteerd? Op welke
basis zal de ondervraging verlopen? Als de organisa-
tie reeds een zelfevaluatie heeft uitgevoerd, dan zal
het zelfevaluatierapport als uitgangsbasis gebruikt
worden. Zonder zelfevaluatie zal vertrokken worden
van een checklist die door de auditeur wordt opge-
steld en die de organisatie vooraf krijgt toegestuurd
om zich terdege te kunnen voorbereiden. Denk er-
aan dat de mate waarin de organisatie zich heeft voor-
bereid, zegt veel over hun houding ten overstaan van
de audit en van kwaliteitszorg in het algemeen. De
checklist zal 3 elementen bevragen:
- kan de organisatie aantonen dat zij voldoet aan de
bepalingen van het decreet?
- in welke mate is de organisatie gestart met de reali-
satie van haar beleidsplan?
- waar staat de organisatie ten overstaan van kwali-
teitszorg?”’
Voor de bevraging van kwaliteitszorg gaat men uit van
”Kwaliscoop”, het zelfevalutie-instrument van Kwa-
simodo. Hier zal men, in tegenstelling tot de eerste 2
elementen, geen concrete criteria aftoetsen, maar voor-
al trachten te bepalen hoever de organisatie verwij-
derd is van het excellent-model. De organisatie be-
paalt hier dus zelf welke elementen van kwaliteits-
zorg ze wil realiseren en binnen welke termijn. De vra-
gen beperken zich dus tot een positiebepaling.
De eigenlijke audit (ter plaatse) heeft een openings-
gesprek, de interviews zelf en een slotmeeting. Het
openingsgesprek zal ervoor zorgen dat de ondervra-
ging in het juiste klimaat kan gebeuren door duide-
lijke afspraken te maken (timing, auditnorm, graad
van detail,...).
Het eigenlijke interview is meer bedoeld als een dia-
loog over kwaliteit binnen de organisatie dan wel als
een ondervraging. De vragenlijst en/of het zelfeva-
luatierapport zal als leidraad dienen voor de inter-
views. Hoe beter de organisatie zich heeft voorbe-
reid, hoe vlotter de audit zal verlopen.
Tijdens de slotmeeting zullen de voornaamste bevin-
dingen van de auditeurs aan de organisatic meege-
deeld worden en eventuele verbetermogelijkheden
besproken worden.
Deze bevindingen zullen herhaald worden in het meer
uitgebreide verslag dat later aan de organisatie ge-
stuurd wordt. Het rapport heeft hoofdzakelijk een ad-
viserend karakter maar kan bindend worden binnen
de gehele context. Als de auditeurs bv. vaststellen dat
de organisatie niet in orde is met een decretale bepa-
ling, dan zal dat zeker meespelen bij de beoordeling
van een volgende beleidsperiode. Het is dus aange-
raden om de aanbevelingen van het verslag ernstig te
nemen en verbeteracties te initiéren.




Aanbevelingen voor een geslaagde audit

Een audit heeft slechts kans op slagen als er een juis-
te ingesteldheid is en een bereidheid om bij te leren
aan beide kanten. Cruciaal hiervoor is begrip en open-
heid ten overstaan van het interne systeem. Elke or-
ganisatie is immers specialist binnen zijn actiedomein.
De auditeurs kunnen dan weer expertise opbouwen
doordat ze in veel verschillende organisaties komen.
Belangrijk is dat de organisatie geen defensieve hou-
ding aanneemt en de audit kan zien als een opportu-
niteit in plaats van een bedreiging. Wie inspanningen
doet om goed werk te leveren heeft immers niets te
verbergen. Bedenk dat een goede dialoog niet alleen
afhangt van de auditeur maar evengoed van de on-
dervraagden. Een goede voorbereiding binnen de or-
ganisatie omvat zowel het verzamelen van het bewijs-
materiaal als het selecteren van de medewerkers en
hen voorbereiden op de interviews.Om zeker te zijn
dat alles vlot verloopt, moet men zich in de plaats kun-
nen stellen van de auditeur. Een vlotte en correcte
ontvangst, het respecteren van afspraken en het aan-
duiden van een begeleider binnen de organisatie geeft
de auditeur het gevoel dat hij welkom is.

Als nadien ook constructief gereageerd wordt op de
aanbevelingen van de auditeur en bewijsmateriaal be-
waard wordt van genomen acties, kan dat de evalua-
tie van het dossier maar ten goede komen.
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Een meer uitgebreide uiteenzetting werd gegeven tij-
dens een opleiding georganiseerd door het Steunpunt
Jeugd in november. De systematiek van kwaliteitsau-
dits werd reeds uitgetest bij 2 organisaties die hier-
voor op vrijwillige basis meewerkten. Zij maakten te-
vens tijd om tijdens de opleiding over hun ervaring te
komen spreken. Wie interesse heeft om meer te ver-
nemen over deze materie kan de planningskalender
van Kwasimodo raadplegen waar dit onderwerp op-
nieuw op de planning staat voor 2005.

Anita CAALS

Kwaliteitsmedewerker Kwasimodo.

Kwasimodo: cel voor kwaliteitszorg in het Sociaal
Cultureel Werk

J. Stevensstraat 8

1000 Brussel

Tel. 02/515 00 22

anita.caals @kwasimodo.be.

www.kwasimodo.be.
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TIME-OUT PROJECTEN
Verslag van een experiment in Vlaanderen

Sinds maart 2001 loopt in Vlaanderen een experiment "Time-outprojecten met schoolvervangende programma’s’.
De vier projecten, nl. Koinoor (Leuven), On@Break (Gent), Time-Out (Antwerpen) en SWOB (Brugge) werden
tussen maart 2001 en maart 2003 opgevolgd en begeleid vanuit de vzw Majong, meer bepaald door Bea Vande-
wiele en Nicole Vettenburg. De bevindingen van deze opvolging zijn terug te vinden in een opvolgingsverslag '
Op 29 september 2004 organiseerde het departement onderwijs van het ministerie van de Vlaamse Gemeen-
schap een studiedag 'Time-out in Vlaanderen’. In de voormiddag stelden, na een algemene inleiding, de vier pro-
Jjecten zich voor; in de namiddag werden workshops georganiseerd rond een aantal thema’s.

Begin 2004 startte, in opdracht van het departement onderwijs, binnen de vakgroep sociale agogiek (UGent
een onderzoek ’Evaluatie van de time-out projecten in Vlaanderen’. Dit onderzoek wordt afgerond in februari
2005. In volgende Welwijsnummers zullen de bevindingen uit dit onderzoek ongetwijfeld nog aan bod komen.
Hieronder volgt een verslag van de studiedag van 29 september. Eerst worden de grote lijnen -gebaseerd op het
opvolgingsverslag- van de inleiding weergegeven, daarna volgt een kort verslag van de vier workshops.

Voor alle duidelijkheid: in dit artikel gaat het niet over het lopend onderzoek, wel over de opvolging van het ex-
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periment in de periode maart 2001 tot maart 2003.

Situering van het experiment

De oorsprong van het experiment met vier time-out
projecten situeert zich binnen de activiteiten van de
Koning Boudewijnstichting. Eind 1999 werden naar
aanleiding van een projectoproep van de Koning Bou-
dewijnstichting "'Samenwerkingsinitiatieven tegen an-
tisociaal gedrag bij leerlingen’ 15 projecten geselec-
teerd voor een financiéle ondersteuning. Hieronder
waren vier time-outprojecten: On@Break van De Werf
vzw uit Gent, Therapeutisch pilootproject Odysseus
uit Brugge, Schoolfloppersproject van Ter Wende uit
Leuven en het project Koinoor van Jongerencentrum
Cidar vzw uit Kortenberg.

Na een rondetafelgesprek midden 2000 en overleg
met en tussen de verschillende partners, nl. Onder-
wijs, Welzijn, Sociaal Impulsfonds en Koning Boude-
wijnstichting, werden drie * van de in 2000 gefinan-
cierde projecten en één nieuw project * geselecteerd.
Voor deze vier projecten werd een cofinanciering uit-
gewerkt. In 2001 waren de drie financierende part-
ners: Onderwijs, Welzijn en de Koning Boudewijn-
stichting (elk voor 5.000.000 BEF); vanat 2002 ne-
men Onderwijs en Welzijn de financiering van het ex-
periment voor hun rekening (elk voor 7.500.000 BEF).
Supplementair financierde de Stichting de vzw Ma-
jong voor de opvolging en intervisie van de projecten
in 2001 en 2002.

De vier projecten in het experiment zijn: Koinoor -
Leuven (Cidar, Kortenberg), On@Break - Gent (De
Werf, St. Amandsberg-Gent), S.W.O.B. - Brugge (Sa-
menwerkingsverband Welzijns- en Onderwijsvoorzie-
ningen Brugge, vzw Binnenstad, vzw Nieuwland, vzw
Zingende Sparren), Time-Outproject Antwerpen
(CBIJ/Arktos, Antwerpen).

De doelstelling voor deze projecten is tweevoudig:

- het reintegreren van deze jongere in de bestaande
onderwijsvoorzieningen, bij voorkeur in de school
en de onderwijsvorm/studierichting waar de jonge-
re ingeschreven was, behalve wanneer in het be-
lang van de jongere andere keuzes wenselijk zijn;
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- het stimuleren van veranderingsstrategieén bij de
scholen ter preventie van schooluitval.

De tweede doelstelling kwam in het verleden weinig
of niet aan bod in de time-outprojecten. In het expe-
riment krijgt het preventief aspect extra aandacht.
Niet alleen wordt het als een doelstelling voor elk pro-
ject geformuleerd, het wordt tevens als expliciete op-
dracht toegekend aan het Time-Outproject Antwer-
pen. Dit project loopt reeds verschillende jaren en
wordt via andere kanalen gefinancierd. In het expe-
riment kreeg het volgende specifieke opdracht: (1) de
opgebouwde know-how in te brengen via de intervi-
siemomenten; (2) een methodiek te ontwikkelen voor
scholen om uit preventief en curatief oogpunt school-
interne veranderingen te stimuleren.

Het experiment werd opgevolgd door de vzw Majong.
Twwee activiteiten werden hierbij ondernomen: het or-
ganiseren van intervisiemomenten (grotendeels inge-
vuld als overlegmomenten rond bepaalde thema’s) en
het registreren (aan de hand van een uniform regis-
tratieschema) en het verwerken van de gegevens over
jongeren in time-out.

Parallel aan de opvolging van deze projecten werd op
initiatief van de Koning Boudewijnstichting gestart
met een beleidsvoorbereidende werkgroep. Deze werk-
groep had als doelstelling de continuering en vooral
de structurele verankering van de projecten voor te
bereiden. Bij de start van het derde werkjaar (voor-
jaar 2003) wordt deze beleidsvoorbereidende werk-
groep, op initiatief van het departement Onderwijs,
vervangen door de interdepartementale stuurgroep. Hier-
aan participeren: vertegenwoordigers van het kabi-
net en het departement Onderwijs, het kabinet en de-
partement Welzijn, de Koning Boudewijnstichting, de
vier projecten en de vzw Majong. De verdere opvol-
ging en wetenschappelijke evaluatie gebeurt in het ka-
der van een onderzoek (februari 2004 - februari 2005)
dat uitgevoerd wordt, in opdracht van het departe-




ment onderwijs, binnen de vakgroep Social Agogiek
(UGent).

Time-out als antwoord op dreigende
schooluitval

Time-outprojecten proberen dreigende schooluitval
van leerlingen te voorkomen. Dit gebeurt op twee ma-
nieren: enerzijds door de betrokken leerling tijdelijk
uit de school te nemen, een time-outprogramma te la-
ten doorlopen en te helpen reintegreren in de school;
anderzijds door met de school aan een preventiebe-
leid te werken waardoor op termijn minder leerlin-
gen bedreigd worden met schooluitval.

Probleemgedrag op school vraagt een interactionis-
tische benadering. Deze interactionistische visie werd
uitgewerkt in de theorie van maatschappelijke kwets-
baarheid °

Samengevat komt de theorie van maatschappelijke
kwetsbaarheid hier op neer. Jongeren ontwikkelen
doorheen hun socialisatie bindingen met de samen-
leving. Deze bindingen werken als een rem op het stel-
len van probleemgedrag. In dit bindingsproces speelt
de school een belangrijke rol.

In een doorsnee situatie gebeurt het volgende: een
kind voelt zich aanvaard en gaat zich hechten aan de
leerkracht. Omwille van die persoonlijke band gaat
het zich inzetten voor de schooltaken en een hogere
status in de klas en de school verwerven. Het naleven
van de schooldiscipline, het zich conform gedragen
wordt door hen belangrijk geacht. Zij hebben immers
veel te verliezen. De persoonlijke relatie met de leer-
kracht en het engagement in de schooltaken fungeert
bij deze groep als een rem op het stellen van pro-
bleemgedrag.

Leerlingen uit maatschappelijk kwetsbare gezinnen
ervaren deze aanvaardende houding niet en worden
meestal gestigmatiseerd als minder goede leerlingen.
Hierdoor zetten zij zich minder in voor de schoolt-
aken, presteren zij minder en vinden zichzelf onbe-
kwaam. Leerlingen met deze ervaringen hebben wei-
nig redenen om de schooldiscipline na te leven en
worden vaak gestraft. Zij zoeken steun bij een peer-
group met dezelfde negatieve ervaringen.

Het niet tot stand komen van een positieve relatie tus-
sen leerling en leerkracht heeft wezenlijk te maken
met de niet-aanvaardende houding van de leerkracht
ten aanzien van de cultuur van de leerling en zijn mi-
lieu. Deze staat verder af van de eisen die in de school
worden gesteld en heeft o.m. te maken met de taal-
ontwikkeling, het niveau van abstract denken, het kun-
nen hanteren van beleefdheidsregels, de gerichtheid
op lees- en schrijfcultuur, enz. Een aanvaardende hou-
ding impliceert dat men de cultuur (milieu- en leef-
tijdgebonden) van de leerling kent én er niet op dis-
crimineert.

Voor de onderwijspraktijk betekent deze verklarings-

grond het volgende:

- het interactioneel denken houdt in dat bij het zoe-
ken naar oplossingen beide interactiepolen moe-
ten worden betrokken, nl. leerling en leerkracht/
school;
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- het beschreven proces geeft tevens aan dat het on-
derwijs een middel in handen heeft om zeer vroeg
de spiraal van maatschappelijke kwetsbaarheid om
te buigen, nl. door niet te discrimineren op de cul-
turele kenmerken van het gezin. Uit preventief oog-
punt impliceert dit acties om de cultuur van sociaal
zwakke groepen te leren kennen en waarderen als
een cultuurvariant. Schoolexterne organisaties (0.a.
jeugdwerk, vormingswerk, maatschappelijk opbouw-
werk, integratiecentra, vierde wereldbeweging, enz.)
beschikken over een grote know how en verant-
woordt een samenwerking met deze voorzieningen;

- van een puur repressieve reactie op probleemge-
drag, zoals uitschelden, straf doen schrijven, uit de
klas sturen, is weinig gunstig effect te verwachten.
Het moeilijke gedrag is dikwijls reeds een uiting van
een geringe positieve relatie tussen leerling en school.
Een repressief optreden betekent voor deze leer-
ling een verdere uitstoting en zal de bestaande bin-
ding nog doen afnemen. Bovendien houdt een re-
pressief optreden ook een actieve stigmatisering in,
waardoor de kans op de ontwikkeling van een ne-
gatief zelfbeeld toeneemt. Veeleer dient gekozen te
worden voor interventies waarbij appel wordt ge-
daan op het verantwoordelijkheidsgevoel van de
jongere.

Scholen doen reeds veel inspanningen om probleem-
gedrag en escalaties van probleemgedrag te voorko-
men. Zij realiseren dit door een emancipatorische
houding bij de leerkrachten te stimuleren, door de uit-
bouw van een adequate leerlingenbegeleiding, door
tal van initiatieven die een leerlinggericht schoolkli-
maat stimuleren, enz.

Maar sommige situaties escaleren zodanig dat bege-
leidende maatregelen niet meer blijken te volstaan en
dat de school sanctionerend reageert met orde- of
tuchtmaatregelen. Deze maatregelen zijn repressief
van aard en houden het risico in de geringe binding
bij deze leerlingen nog te verminderen, waardoor het
risico op ernstig probleemgedrag en verdere sociale
uitsluiting toeneemt.

In onderwijskringen en ook daarbuiten wordt gaan-
deweg aangenomen dat een korte onderbreking -een
time-out- de definitieve wegzending kan voorkomen.
Leerlingen tijdelijk uit de school nemen biedt de school
en de leerling een rustpauze en de mogelijkheid om
na te denken over de toekomst en te werken aan het
verdere schoolfunctioneren. Het inlassen van een ti-
me-out kan voor deze jongeren een (definitieve) breuk
met de school voorkomen °.

Binnen de huidige maatschappelijke evoluties is dit
een belangrijk gegeven. Uit recent sociologisch on-
derzoek blijkt dat in de kennismaatschappij het on-
derwijsniveau in grote en waarschijnlijk in toenemen-
de mate de ongelijkheid op economisch, sociaal en
cultureel vlak bepaalt ’. Voorkomen dat leerlingen
verder afglijden in het watervalsysteem en vervroegd
de school verlaten, zal bijgevolg de dualisering tus-
sen maatschappelijke winners en verliezers helpen af-
remmen.
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De time-outprojecten proberen hier op in te spelen.
Zij situeren zich op een moment dat de school nog be-
reid is om een engagement naar de jongere op te ne-
men maar dat het noodzakelijk is dat school en jon-
gere letterlijk een onderbreking krijgen. Deze onder-
breking waarbij de jongere buiten de school wordt op-
gevangen, wordt mogelijk gemaakt in een samenwer-
king met de welzijnssector. De contacten met de scho-
len in functie van de individuele leerling, blijken een
mogelijkheid in te houden om met de school na te
denken en te werken rond het preventiebeleid op
school.

Time-out als werkvorm

Alhoewel de projecten onderling verschillen naar aan-
tal deelnemers, leeftijden, regio, duur van de time-
out enz. vertrekken zij alle van een gedeelde missie
en gemeenschappelijke lijn in methodiek.

Doelstelling 1: (re)integratie van de jongeren

Om de betrokken jongeren terug te kunnen laten in-
tegreren in hun schoolse realiteit, steunen time-out-
projecten op drie methodische pijlers: een gevarieerd
programma, werken in fasen en samenwerking met di-
verse partners.

Een gevarieerd programma

In het experiment gaat het om time-outprojecten met
’schoolvervangende programma’s’, waarin gestreefd
wordt om de jongere na enkele weken terug te laten
keren naar de school. Aan de hand van een program-
ma wil men de motivatie en eigen interesses van de
jongeren aanwakkeren, hun zelfbeeld verbeteren, re-
lationele en sociale vaardigheden aanleren en ken-
nisinhouden (cf. terugkeer naar de school) bijbrengen.
Dit veronderstelt een gevarieerd programma, met mo-
gelijkheden tot groepswerk, individuele begeleiding,
succesbeleving, enz. Op de ene plaats wordt dit gro-
tendeels gerealiseerd via een atelierwerking (b.v. hout-
bewerking, video, zeefdrukken, muziek, enz.); op de
andere via raamactiviteiten (0.a. redactie van een tijd-
schrift).

Binnen deze activiteiten is er tevens aandacht voor al-
gemene vorming en is er minstens een keer per week
een sportactiviteit.

Binnen een time-outprogramma gaat veel aandacht
naar de individuele begeleiding van de jongeren. De
jongeren krijgen meestal een individuele begeleider
toegewezen die stil staat bij wat de jongere bezighoudt
en hoe het in het project loopt. Tijdens individuele ge-
sprekken wordt de huidige situatie geanalyseerd, wordt
er gezocht naar oplossingen en worden individuele
werk- en aandachtspunten bepaald.

Verloop in fasen

Er zijn vier vaste fasen te onderscheiden in het pro-
jectverloop van de time-outprojecten: de aanmelding,
de intake, de uitvoering en de opvolging. Tussen de
vier projecten zijn er verschillen naar duur, werkwij-
ze en inhoud van de fasen.
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- Mogelijke aanmelders zijn: de CLB’s, de scholen,
hulpverleners, derden maar ook de ouders of de
jongere zelf. De CLB’s blijken wel een belangrijke
plaats in te nemen: in één project verloopt de aan-
melding altijd via het CLB; in een andere wordt het
CLB -wanneer de aanmelding niet via het CLB of
school verloopt- gevraagd de aanmeldingsfiche in
te vullen.

- Na de aanmelding wordt op basis van vooraf be-
paalde selectiecriteria, de jongere al dan niet uit-
genodigd voor een intakegesprek. Selectiecriteria
stellen zich op niveau van de individuele jongere
(0.a. minimale kennis van het Nederlands, geen ern-
stige verslavingsproblematiek), van de omgeving
van de jongere (0.a. bereidheid van de school of
CLB om actief mee te werken en de jongere op-
nieuw op te nemen in de school) en van de time-
outgroep (o.a. het maximaal aantal deelnemers,
evenwichtige spreiding qua geslacht en etniciteit).
Op het intakegesprek zijn alle betrokken partijen
aanwezig. In de regel zijn dit de jongere, zijn/haar
ouders, de schoolverantwoordelijke, een CLB-me-
dewerker en eventueel belangrijke derden of exter-
ne hulpverleners. Het intakegesprek heeft als doel
om de aanmeldingsproblematiek te exploreren en
het project voor te stellen. Er wordt beslist of de jon-
gere in het time-outproject zal stappen en onder
welke omstandigheden dit zal gebeuren.

- De time-outperiode verschilt van project tot pro-
ject met een minimum van twee weken en een maxi-
mum van acht weken. In de uitvoering kunnen grosso
modo drie fasen worden onderkend:

- een kennis- en ontladingsfase waarin de jongere
de andere deelnemers, de begeleid(st)er(s) en de
activiteiten leert kennen. Hier worden de onder-
linge verwachtingen en de werkpunten geformu-
leerd;

- de eigenlijke begeleidingsfase: hier wordt inten-
sief (in groep- en individuele sessies) gewerkt aan
de aandachts- en leerpunten om de herinstroom
in het onderwijs terug mogelijk te maken;

- de oriéntatiefase: het project wordt afgerond en
de terugkeer naar de school voorbereid.

- De opvolging na de time-outperiode wordt door de
verschillende projecten uiteenlopend ingevuld. B.v.
In het ene project wordt tot vier weken na de time-
outperiode wekelijks contact opgenomen met alle
actoren; in het andere project wordt tijdens de laat-
ste rondetafel een vangnet aangeboden aan alle be-
trokken partijen. M.a.w. het initiatief tot contact-
name ligt bij de betrokkenen.

Samenwerking met diverse partners

Bij de aanpak van problemen met leerlingen kan een
school het drie-lijnen-model hanteren: de leerkracht
probeert -al dan niet met ondersteuning- het pro-
bleem aan te pakken. Volstaat dit niet dan wordt het
CLB of de interne leerlingbegeleid(st)er ingescha-
keld; wanneer ook dan het probleem niet op te los-
sen is dan wordt beroep gedaan op externe hulp.



Een time-out situeert zich op de derde lijn. Het
project is erop gericht het contact tussen CLB, leer-
ling, ouders en school te stimuleren, herstellen of ver-
nieuwen.

De samenwerking met de verschillende partners con-
cretiseert zich in het gezamenlijk overlegmoment of
rondetafel bij de intake, de tussentijdse evaluatie en
de afsluitende bijeenkomst. Daarnaast is een indivi-
dueel overleg met diverse partners (o0.a. werkgesprek-
ken met leerkrachten of leerlingbegeleiders, bespre-
ken van psychosociale problemen in het gezin, enz.).

De school van de jongere en het daaraan verbonden
Centrum voor Leerlingenbegeleiding zijn erg belangrij-
ke partners in de time-outprojecten. Zij vormen de
draaischijf van het time-outproject: zij melden de jon-
gere aan en engageren zich om deze terug te integre-
ren in de school. Ook tijdens de time-outperiode blij-
ven de school en het CLB de trajectbegeleiders die
op elk moment het project kunnen bevragen, knel-
punten kunnen bespreken, voorstellen doen. Daar-
toe wordt een vaste schoolmedewerker (time-out-
coach) en CLB-medewerker aangeduid.

De samenwerking met de ouders vormt een belang-
rijk aandachtspunt in de time-outprojecten. Het is van
groot belang dat de ouders akkoord zijn dat de jon-
gere een bepaalde periode in het project mag bege-
leid worden. Tijdens de time-outperiode worden de
ouders regelmatig gecontacteerd en geinformeerd over
het verloop van de time-out. Zij worden nauw betrok-
ken bij de verdere school- en studiekeuze van hun
zoon of dochter. In sommige projecten vindt er mini-
maal één huisbezoek plaats.

Belangrijk is dat tijdens de besprekingen de leerling
en zijn ouders beschouwd worden als actieve partners
die mee op zoek gaan naar oplossingen. Dit uitgangs-
punt veronderstelt dat leerling en ouders over vol-
doende handvatten kunnen beschikken om dit op een
volwaardige en respectvolle manier te doen.

Hulpverleners kunnen betrokken worden in de samen-
werking. Zeker wanneer de jongeren aangemeld zijn
door een hulpverleningsinstantie of wanneer men hen
moet doorverwijzen naar externe hulpverlening, die-
nen deze organisaties bij het overleg betrokken te wor-
den. Wanneer ze reeds vertrouwd zijn met de jonge-
re en/of het gezin beschikken ze vaak over relevante
informatie en kunnen ze een meerwaarde vormen bij
het overleg.

Doelstelling 2: stimuleren van veranderingsstrate-
gieén bij scholen

De time-outprojecten hebben tot doel veranderings-
strategieén ter preventie van schooluitval bij scholen
te stimuleren. Maar veranderen brengt vaak weer-
stand mee en vraagt tijd, motivatie en energie om die
weerstand te overwinnen. Men dient overtuigd te ra-
ken van de zinvolheid van de verandering, in overleg
te gaan, elkaar te leren vertrouwen, enz.

Het opbouwen van een vertrouwensrelatie met de scho-
len is de basis om met scholen intensief en systema-
tisch te kunnen werken aan het voorkomen van school-
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drop-outs. Op basis van ervaring heeft het Time-Out-

project Antwerpen (zie specifieke opdracht) een werk-

model ontwikkeld waarin volgende aandachtspunten
worden geformuleerd:

- uitbouwen van een vertrouwensrelatie;

- werken op maat van de school (o.a. rekening hou-
den met de schoolcultuur);

- meerder contacten organiseren tussen het project,
de school en het CLB;

- samen werken aan het gemeenschappelijk doel (nl.
positieve herinstroom van de jongere);

- vertrekken vanuit verwachtingen en ervaringen van
alle partners (met opmaak van samenwerkingsover-
eenkomst);

- open en eerlijke communicatie over de jongere, het
project en de onderlinge samenwerking.

Belangrijkste bevindingen uit de opvolging

Uit het hele verslag mag -ondanks een aantal beper-
kingen (zoals duur van de opvolging)- worden afge-
leid dat de time-outprojecten, zoals gerealiseerd bin-
nen dit experiment, belangrijke mogelijkheden inhou-
denvoor leerlingen in een problematische onderwijs-
situatie. Het experiment wees op volgende positieve
punten:

- Vooreerst betekent een time-outperiode een rust-
periode. Zowel de leerling, zijn gezin als de klas en
de school krijgen door de onderbreking een mo-
ment van rust, een ademruimte waarin met alle be-
trokkenen aan de reintegratie van de jongere in de
school kan gewerkt worden;

- Voor de leerling met dreigende schooluitval ver-
hoogt een time-outperiode de kans om binnen het
reguliere onderwijssysteem te blijven.

Uit de registratiegegevens over vijf time-outperio-
des blijkt dat meteen na de time-outperiode vrijwel
alle jongeren terugkeren naar de school; bij 45%
gaat terug naar dezelfde school; 56% volgen nog de-
zelfde onderwijsvorm en een goeie 40% zit na de ti-
me-outperiode in dezelfde klasgroep. De redenen
om niet naar de oorspronkelijke school, onderwijs-
vorm en klas terug te kleren zijn zeer uiteenlopend:
dubbelen, georiénteerd naar deeltijds onderwijs,
leercontract of een andere richting, weigering door
de school, weigering door de leerling, enz.
Belangrijk is dat de jongere binnen het reguliere on-
derwijs blijft. Dit vermindert het risico op sociale
uitsluiting (inclusief é)olitionele en gerechtelijke con-
tacten) aanzienlijk °. De kans op een verder afglij-
den in de negatieve spiraal van maatschappelijke
kwetsbaarheid neemt af en hiermee ook de kans op
meer ingrijpende interventies vanuit de welzijns- en
justiti€le sector.

- Uitalgemeen preventief oogpunt worden kleine stap-
pen vooruit gezet. Na twee jaar werking blijken
school en CLB meer betrokken te zijn bij het pro-
ject, wordt de herinstroom beter voorbereid en be-
geleid en verloopt de samenwerking vlotter. Vaak
wordt er gehandeld in functie van een concrete jon-
gere en klasgroep. Op klassenraden wordt er meer
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nagedacht over hoe en wat er moet gebeuren om de
herinstroom zo positief mogelijk te laten verlopen.
Dit proces begint zich uit te breiden naar andere
leerlingen.

Schoolbezoeken in het kader van de reintegratie
van de jongere blijken een preventief effect te heb-
ben: enerzijds zetten zij de scholen aan tot naden-
ken over hun aanpak van de doelgroep en ander-
zijds leiden zij tot een betere samenwerking tussen
de scholen en het project, wat alleszins gunstig kan
werken voor de betrokken leerlingen en scholen en
het fenomeen schooluitval.

- Een time-outperiode blijkt tevens een (intersieve-
re) inschakeling van professionele hulpverlening in
het gezin mogelijk te maken. In een aantal gezinnen
startten welzijnsvoorzieningen met hulpverlening,
soms volgde er een gerichte doorverwijzing of een
specifieke begeleiding;

Workshops rond vier thema’s:

Op de studiedag werd in de namiddag gediscussieerd
in vier workshops. De workshop “time-out in part-
nerschip met de school” werd in goede banen geleid
door On@break Gent, “time-out en probleemgedrag
op school: voorkomen of genezen?” door S.W.O.B.
Brugge, “samen-werken in een netwerk van hulpver-
leners” door Koinoor Leuven en “de time-out metho-
diek” door Time-Out, Antwerpen.

1) Time-out in partnership met de school

De rode draad doorheen de workshop van On@break
Gent waren drie pijlers: het moment voor (betreffen-
de het moment van aanmelding), tijdens (samenwer-
king met de school en het aspect leerstof) en na (rein-
tegratie in de school en nazorg) de time-out. Door
middel van een case-bespreking werd deze pijlers geil-
lustreerd. Een aantal stellingen, gehaald uit een voor-
onderzoek bij 10 scholen, vormden de aanzet voor een
discussie, waarin de thema’s ’beeldvorming over time-
out’, 'samenwerking met scholen’, het aspect leerin-
houd in een time-out’ en ’het moment van aanmel-
ding’ centraal stonden.

Al te vaak heerst er een foutieve beeldvorming over ti-
me-out. Het wordt vaak als een straf ervaren door de
jongere zelf, maar ook door de ouders en medeleer-
lingen van de jongere. Bovendien wordt het vaak als
straf voorgesteld door de school zelf. Ook de omge-
keerde beeldvorming leeft: time-out is puur vakan-
tie. Time-out is echter geen straf of vakantie, maar
een stap in de leerlingenbegeleiding. Er wordt samen,
aan de hand van verscheidene methodieken, gewerkt
rond sociale vaardigheden met het oog op reintegra-
tie van de jongere in de school en de bredere samen-
leving. Het is de taak van zowel time-out initiatieven
als van scholen zelf om deze beeldvorming bij te stu-
ren. On@break Gent doet dit bijvoorbeeld aan de
hand van klasgerichte acties bij de medeleerlingen van
een jongere in time-out. Maar ook bij leerkrachten
dient de beeldvorming verhelderd te worden om de
samenwerking tussen time-out initiatieven en scho-
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len en de herinstroom van de jongere te vergemak-
kelijken.

Samenwerking tussen time-out initiatieven en scholen
is een noodzaak. Het is een voorwaarde voor een op-
timale reintegratie van de jongere. Samenwerken houdt
bovendien meer in dan louter informatieoverdracht,
maar moet geoperationaliseerd worden in concrete
engagementen van de beide partners. Nochtans blok-
keert samenwerking vaak, onder meer omdat leer-
krachten enkel het probleem aan de leerling toeschrij-
ven, terwijl het in realiteit om een interactie gaat. Alle
partners kunnen immers bijgestuurd worden: ouders
in hun opvoedkundige handelingen, de school in haar
pedagogische principes en de jongere in zijn/haar ge-
drag. De jongere moet beter aansluiting vinden bij de
school, maar ook omgekeerd moet de school beter
aansluiting vinden bij de jongere. Samenwerken be-
tekent niet enkel een ad hoc samenwerking naar aan-
leiding van de time-out van een individuele jongere.
Een fundamentele betrokkenheid dringt zich op, een
betrokkenheid tussen scholen en time-out initiatie-
ven, tussen onderwijs en welzijn.

In On@break Gent wordt het aspect leerinhoud be-
langrijk geacht en maakt het bijgevolg ook intrinsiek
deel uit van het programma. De achterliggende visie
is namelijk dat problemen met leren of met een be-
paald vak kunnen samenhangen met het stellen van
probleemgedrag. Vaak kunnen tijdens de schoolbe-
geleiding in de time-out specifieke problemen opge-
merkt en gesignaleerd worden. Het aanbieden van
leerinhouden tijdens de time-out verhoogt bovendien
de betrokkenheid van de school bij de time-out van
hun leerling. Wanneer de school lessenpakketten mee-
geeft, vormt dit voor de jongere een signaal dat hij/
zij nog steeds belangrijk is voor de school. Hierbij
werd wel de vraag gesteld of een combinatie tussen
werken aan sociale vaardigheden en het bijhouden
van leerstof wel haalbaar is voor een jongere en of dit
de slaagkansen van jongeren niet beperkt. Of leerin-
houden nu al dan niet aangeboden worden tijdens een
time-out zal ook afhankelijk zijn van de onderwijs-
vorm van de doelgroep en de nadruk die binnen deze
onderwijsvorm al dan niet gelegd wordt op leerpres-
taties.

In praktijk is het vaak zo dat time-out bij scholen in-
gevuld wordt als "laatste kans’ voor de jongere. Scho-
len hebben vaak reeds veel geprobeerd. Ook is het
probleem vaak te ver gevorderd doordat leerkrach-
ten zo lang mogelijk wachten zich kwetsbaar op te
stellen en met het probleem naar buiten te komen.
Wachtlijsten zijn nog een reden waardoor jongeren
vaak te laat terecht komen in een time-out initiatief.
Een late aanmelding maakt het moeilijk voor de jon-
gere om met een nieuwe lei te kunnen starten op de-
zelfde school en het schooljaar nog te redden. Maar
moet het schooljaar nog gered worden of is het op-
lossen van het probleem prioritair?

2) Time-out en probleemgedrag op school:
voorkomen of genezen?

De workshop van het SWOB Brugge viel uiteen in
twee grote delen: een theoretisch luik, waarin pre-
ventie, probleemgedrag en aanpak werden bespro-
ken, en een discussieluik.




Het preventiemodel van Frits De Cauter ° maakt dui-
delijk dat preventieve activiteiten idealiter radicaal,
nl. zo vroeg mogelijk op de lijn van probleemwording
trachten in te grijpen- zijn, zo offensief, nl. de hande-
lingsmogelijkheden van de doelgroep worden uitge-
breid- en zo contextgericht, nl.. verandering in de con-
text (cf. interactionistisch denken) mogelijk zijn. De
realiteit is evenwel anders: jongeren gaan vaak pas in
time-out nadat er zich heel wat problemen hebben ge-
steld, m.a.w. time-out is eerder curatief, persoonsge-
richt en defensief.

Probleemgedrag moet steeds gekaderd worden tegen
achtergrond van leeftijd, ontwikkeling en context
(school en opvoedingssituatie). Het SWOB spreekt
van een P.O.O.S., een problematische opvoedings- en
onderwijssituatie. Op een eerste gesprek met alle be-
trokkenen blijken deze twee partijen, nl. school, leer-
krachten en ouders en jongeren, de oorzaak voor het
probleemgedrag vaak bij de ander te leggen. Dit schept
een kloof met aan weerszijden verschillende verwach-
tingen, die het SWOB tracht te overbruggen door uit
te gaan van een gemeenschappelijke bezorgdheid. In
hun visie staan verbondenheid, liefde en erkenning
centraal: 'wij zien onze gasten graag’. Hun aanpak
concentreert zich op vier pijlers: het scheppen van een
positief klimaat, het werken binnen een duidelijk ka-
der, het optreden op een gezagsvolle manier en het
samenwerken met alle betrokkenen.

In het discussieluik omtrent de mogelijkheden en be-
perkingen van een time-out project in de ontwikke-
ling van strategieén ter preventie van probleemge-
drag op school werden vnl., mede door de samenstel-
ling van de groep aanwezigen, opmerkingen t.a.v. het
onderwijsveld gemaakt. De grootste weerstand voor
het preventief werken met scholen is immers vaak bin-
nen de school zelf te vinden. Dit komt voor op ver-
schillende niveaus: bij de (h)erkenning van het pro-
bleem (niet de jongere), het praten hierover, de aan-
pak en de opvolging.

Zo gaat er allereerst veel tijd verloren vooraleer een
leerkracht het probleem opmerkt en ook daadwerke-
lijk weet waarover het gaat. Oplossingen om deze (h)er-
kenning vlotter te laten verlopen, zijn niet onmiddel-
lijk voorhanden. Het CLB mag immers zijn dossiers
niet doorgeven zonder toestemming; via het leerling-
volgsysteem worden overeenkomsten tussen scholen
gesloten om vlug dossiers te kunnen bemachtigen, het
gevaar van stigmatisering loert evenwel om de hoek;
inschrijvingsfiches geven problemen met de privacy;
enz.

Als het probleem is (h)erkend, worden vaak klassen-
raden samengeroepen waarop wel over ’het probleem’
wordt gepraat, maar oplossingsstrategieén doorgaans
uitblijven. Voor de (defensieve) aanpak stoot men
soms op de onwil en macht van een lerarenkorps, die
enkel kan omgebogen worden door een directie die
staat voor een duidelijke visie waarbij jongere en ge-
drag worden losgekoppeld en begeleiding in plaats
van sanctie voorop staat. Individuele situaties kun-
nen een ingangspoort vormen om deze visie te veran-
deren.

Na de aanpak van het probleem, komt de opvolging.
Hierbij is het bijstellen van de verwachtingen cruciaal.
Doorheen dit hele proces van (h)erkenning, melding,
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aanpak en opvolging hoeft een school niet alleen te
staan. De rol van het CLB is hierbij niet altijd duide-
lijk. Contacten met de welzijnssector, andere dan het
CLB, kunnen pas vlot verlopen als beide partijen een
gezicht krijgen en bereid zijn om samen het verschil-
lend jargon en de verschillende uitgangspunten te over-
stijgen en ’het probleem’ centraal te stellen. Time-
out organisaties zijn een mogelijke partner. De voor-
oordelen vanuit de scholen t.a.v. dit soort initiatie-
ven zijn evenwel niet min: een strafkamp’, 'verlof voor
lastige leerlingen’, ‘geen meetbare resultaten’, enz. Ti-
me-out organisaties hebben nog heel wat werk voor
de boeg om deze beeldvorming bij te schaven. Pas dan
kunnen zij samen met de scholen in hun preventieve
opdracht slagen.

3) Samen-werken in een netwerk van hulpverleners

Koinoor ziet de hulpverlening als een evidente part-
ner voor het onderwijs. Mogelijke samenwerkingsver-
banden situeren zich op twee vlakken: individueel (jon-
geren) gericht (vb. afspraken tussen school en CLB
over de taakverdeling bij leerlingbegeleiding) en al-
gemeen organisatorisch (vb. fora waar sectorover-
schrijdend over onderwijsproblematieken wordt na-
gedacht).

De *goodwill’ blijkt bij zowel onderwijs als welzijn aan-
wezig, helaas blijft het debat vaak op het virtuele ni-
veau zweven. Zo kennen beide partners elkaar veelal
niet, wat leidt tot valse verwachtingen. Als time-out
project wil Koinoor zich duidelijk als tussenpersoon
manifesteren. De medewerkers van Koinoor doen dit
op individueel vlak door o.a. de verschillende inter-
venties op elkaar af te stemmen en alle betrokkenen
uit te nodigen bij gesprekken. Men biedt hulpverle-
ning op maat aan en streeft naar een emancipatori-
sche houding, waarbij o.a. de ouders en de school wor-
den geresponsabiliseerd, hulpverleners hun verant-
woordelijkheden au sérieux nemen door toe te lich-
ten wat ze doen, wat hun mogelijkheden en begren-
zingen zijn, enz. Bij dit alles is de jongere een vol-
waardige partner: hij/zij moet niet alleen een stem
krijgen, maar ook zelf werken aan zijn/haar reinte-
gratie.

Op algemeen organisatorisch vlak blijft Koinoor het
overleg tussen onderwijs en welzijn in de eigen regio
stimuleren. Reacties van de aanwezigen geven aan dat
het juist op dit laatste punt vaak verkeerd loopt. Het
belang van netwerken op twee niveaus, individueel en
structureel, wordt erkend. Maar deze functioneren
vaak als aparte eilanden of worden "ad hoc’ opgericht
als antwoord op een zware nood. Er is een grote vraag
naar een stabiel samenwerkingsverband. Moet het
LOP deze taak op zich nemen? Of kan het ’Centraal
Meldpunt’ uit Antwerpen als model dienen? Daar
worden alle gegevens over jongeren met leerplicht-
problemen gecentraliseerd. Of moeten we, zoals in
Gent en Sint-Niklaas, evolueren naar een intersco-
lair netoverschrijdend overleg? Hieruit groeiden res-
pectievelijk twee time-out organisaties: een samen-
werking met Albezon (Gent) en Time-out Sint-Ni-
klaas. Of biedt ’integrale jeugdhulp’ het antwoord?
Vanuit dit initiatief zal men immers pogen op regio-
naal en beleidsniveau de sectoren die betrokken zijn
bij jeugdhulpverlening op elkaar af te stemmen en sa-
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men te brengen. Andere belangrijke (belendende)
sectoren, zoals justitie, vrije tijd, enz. worden hierbij
evenwel vergeten.

In de praktijk blijkt het sensibiliseren van het onder-
wijs geen sinecure. Het proces verloopt zeer lang-
zaam, gezien tijd voor overleg vaak ontbreekt, de ’ver-
gadercultuur’ nog niet helemaal is doorgedrongen in
het onderwijs. De leerkracht is evenwel nog steeds het
best geplaatst om problemen bij jongeren op te mer-
ken en aan te pakken. Maar hoe kan je leerkrachten
blijvend motiveren en wijzen op hun verantwoorde-
lijkheid? De ’eenzame leerkracht’ heeft zich boven-
dien de laatste jaren uitgebreid naar de ’eenzame
school’, waarbij gedoeld wordt op o.a. de wachtlijs-
ten bij het welzijnswerk als dé grote frustratie van het
onderwijs. De twee partners, onderwijs en welzijn,
staan vooralsnog aan beide kanten van de kloof. Sa-
men zijn ze bereid de stap te zetten, maar wie zorgt
voor de (financiéle) ondersteuning?

4) De time-out methodiek

In de werkgroep van Time-Out Antwerpen kwam de
discussie tot stand aan de hand van een aantal stel-
lingen. Met behulp van cases werden belangrijke pij-
lers van de (Antwerpse) time-out werking geillus-
treerd. Telkens wordt gereflecteerd of die pijlers ook
zinvol kunnen zijn in de onderwijscontext.

Arktos kiest ter afbakening van de doelgroep voor
jongeren uit het BSO en het TSO. ASO-leerlingen ko-
men zelden in time-out. Gezien vooral in het ASO uit-
drukkerlijker de nadruk wordt gelegd op leerstof, moet
bij een jongere in time-out niet gevreesd worden voor
een niet in te halen leerachterstand. Time-Out Ant-
werpen (in tegenstelling tot sommige andere time-
out initiatieven) kiest er dan ook voor geen studie- of
huiswerkbegeleiding op te nemen in het aangeboden
programma. Gedurende de time-out periode wordt
gewerkt aan (leer)attitudes en vaardigheden die ma-
ken dat de jongeren nadien in staat zijn beter te func-
tioneren op school en thuis. De leerachterstand lijkt
in die zin minder belangrijk dan het zich kunnen hand-
haven in de toekomst. Sociale vaardigheden, zeflre-
flectie en leren leven worden belangrijk geacht in func-
tie van de reintegratie van de jongeren in het onder-
wijs, en ruimer in de samenleving.

Een belangrijke pijler in de werking van time-out Ant-
werpen is ervaringsgericht leren. Bij ervaringsgericht le-
ren, wordt vertrokken vanuit concrete ervaringen. Het
hoeft hierbij niet noodzakelijk te gaan om succeser-
varingen. Er is ruimte om fouten te maken. Aan de
hand van ’reflectie’ en ’spiegelen’ tracht men de jon-
gere tot inzicht in het eigen gedrag te brengen. Er is
een voortdurende afwisseling tussen actie en reflec-
tie: de ervaring van de jongere wordt gevolgd door be-
denkingen. Na de bedenkingen volgt het abstraheren
en het maken van een hypothese (welk handelen leidt
tot welk effect?), die wordt getoetst aan de praktijk
door middel van een concrete ervaring, opnieuw ge-
volgd door bedenkingen, enz... Ervaringsgericht le-
ren hoeft niet noodzakelijk door middel van actieve
ervaringen gevolgd door verbale reflectie. Ervarings-
gericht leren kan in heel kleine dingen en is bijgevolg
ook mogelijk in de schoolcontext.
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Ook het werken in groepen staat centraal in de wer-
king van time-out Arktos. De groep is echter niet het
doel, maar is het middel tot individuele reintegratie.
Werken in groepen laat toe om na te gaan hoe een
jongere zich in groep gedraagt. Vandaaruit kunnen in-
dividuele leerpunten geidentificeerd worden. Daar-
naast kunnen de door de jongere verworven attitu-
des in groep worden uitgetest. Ook in de klas zouden
leerkrachten veel meer kunnen gebruik maken van
groepsdynamica.

Naast groepswerk voorziet time-out Antwerpen ook
in individuele begeleiding van jongeren. Elke jongere
heeft een individuele begeleider. In onderwijs moet
niet elke jongere even intensief gevolgd worden. Een
beperkt percentage van de jongeren hebben extra be-
geleiding nodig. Toch is het een realiteit en dient de
vraag gesteld te worden in hoeverre het de opdracht
van leerkrachten is om deze extra begeleiding op zich
te nemen. Eerst en vooral hebben leerkrachten een
signaalfunctie. Bovendien moet een eerste gesprek
niet per definitie gelijk gesteld worden met begelei-
ding. In dit kader komt wel het belang naar voor van
sterke cellen leerlingenbegeleiding en goede samen-
werkingsverbanden met externen. Opnieuw wordt dui-
delijk dat de link "onderwijs-welzijn” cruciaal is in het
begeleiden van jongeren naar volwassenheid en rein-
tegratie in de samenleving.

De verschillende discussiepunten uit de vier work-
shops worden verder uitgediept in het onderzoek "Eva-
luatie van time-out initiatieven in Vlaanderen’ dat
momenteel binnen de vakgroep Sociale Agogiek (Uni-
versiteit Gent) wordt gevoerd. In de volgende num-
mers van Welwijs zal hierover nog worden gerappor-
teerd.

Nicole VETTENBURG*

Bea VANDEWIELE**

Evelyne DECEUR*

Saskia DECRAENE*

* allen werkzaam binnen de Vakgroep Sociale Agogiek,
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contactpersoon: nicole.vettenburg@ugent.be

** ministerie van de Vlaamse gemeenschap, project
’Onderwijs-Welzijn’, bea.vandewiele@ond.vlaanderen.be

Noten

Zie: Vettenburg, N., Vandewiele, B., Time-Out projecten met schoolver-
vangende programa’s. Beschrijving van een experiment, i.0. van de Ko-
ning Boudewijnstichting, Leuven, Majong, 2003.

Dit onderzoek wordt uitgevoerd door E. Deceur en S. Decraene onder pro-
motorschap van N. Vettenburg.

Het vierde project, nl. het schoolfloppersproject van Ter Wende, werkte
met een beperkte doelgroep, nl. de jongeren uit eigen instelling. In het
experiment werd geopteerd voor projecten die voor een bredere doel-
groep toegankelijk te zijn

Het betreft het project Time-Out/Ingroeischool (C.B.J./Arktos) dat reeds
een ruime know-how heeft opgebouwd (zie verder)

Zie: Vettenburg, N. (1988), Schoolervaringen, maatschappelijke kwetsbaar-
heid en delinquentie, K.U.Leuven, Onderzoeksgroep Jeugdcriminologie.;
Vettenburg, N., en Walgrave, L. (2002). Een integratie van theorieén over
persisterende delinquentie: maatschappelijke kwetsbaarheid, in Goris, P.
en Walgrave, L., Van kattenkwaad en erger. Actuele thema’s uit de jeugdcri-
minologie, Leuven, Garant, 44-59.

Dit bleek reeds uit de evaluatie van het Time-Outproject van het Comité
voor Bijzondere Jeugdzorg van Antwerpen. Zie: Rombouts, D. (red.),
(2000). Het time-out project, een preventieve werkvorm voor school-drop-
outs. Leuven, Garant.

Elchardus, M. (1999). Economische ongelijkheid, sociale uitsluiting en cul-
tuurstrijd in de kennismaatschappij, in: Vettenburg, N., en Cattrijsse, L.
(red.), Opvoeden in billijkheid. Hoe streng moet onze aanpak zijn? Leuven,
Majong v.z.w.

Zie: Vettenburg (1988)

De Cauter, F, & Walgrave, L. (1999). Methodiek van de preventieve pro-
jectwerking. Leuven: Acco.

o

w

&

w

o

<

© o




Toelatingsvoorwaarden tot het derde
leerjaar van de derde graad T.S.0., K.S.O.
en B.S.0. en tot het eerste leerjaar van de
vierde graad B.S.0. '

De toelatings- en overgangsvoorwaarden voor leerlingen die een
diploma secundair onderwijs behaald hebben blijft een knelpunt.
Dit heeft grotendeels te maken met het leerlingenprofiel van deze
doelgroep. Dit leerlingenprofiel is niet erg éénduidig. Het betreft
veelal jongeren met een geaccidenteerde schoolloopbaan. Ze had-
den wellicht beter gekund en zijn nu — met of zonder realistisch
zelfbeeld — op zoek naar beter. Het is dan ook zeer moeilijk voor
de overheid om regels te stellen die enerzijds de kwaliteit van een
bepaalde opleiding veilig stellen en anderzijds maximale ruimte ge-
ven aan de individuele opleidingskeuze. Dat de toelatingsvoor-
waarden dan al eens bijgesteld worden is dan ook niet te verwon-
deren.

Toelatingsvoorwaarden tot het derde leerjaar van de derde graad
ingericht onder de vorm van een specialisatiejaar

Het is deze leerlingen duidelijk niet te doen om het diploma van
het secundair onderwijs in het vooruitzicht op hogere studies. Ze
beschikken reeds over het diploma en mogen verder studeren, maar
ze opteren hier niet voor en verkiezen een verdere specialisatie.
De situatie verschilt naargelang de onderwijsvorm T.S.0./K.S.O. of
B.S.0O. en naargelang de onderwijsvorm die ze gevolgd hebben:
T.S.0./K.S.0. of B.S.O.

In het T.S.O. en in het K.S.O. (art 24)

Er is geen probleem wanneer er gekozen wordt voor een specia-
lisatie binnen hetzelfde T.S.0./K.S.0.-studiegebied 2. Voor de
leerlingen die echter komen uit een ander T.S.0./K.S.O.-studie-
gebied moet de toelatingsklassenraad een gunstige beslissing
treffen.

De leerlingen die uit het B.S.O. komen en die een specialisatie
op niveau T.S.0./K.S.O. willen volgen, dienen te beschikken over
een diploma dat ze behaald hebben in het derde leerjaar van de
derde graad B.S.O. Aangezien dit derde jaar onder twee vormen
wordt aangeboden - als specialisatiejaar en als 'niet onder de
vorm van een specialisatiejaar’ gelden hier twee regels.

Voor de B.S.O.-leerlingen, die een B.S.O.-specialisatiejaar ge-
volgd hebben, geldt eenzelfde regeling als voor de T.S.0./K.S.O.-
leerlingen.

Voor de leerlingen die uit een derde leerjaar komen, dat niet is
ingericht als een specialisatiejaar, wordt er gekeken naar het stu-
diegebied van het tweede leerjaar van de derde graad. Indien het
T.S.0./K.S.0.-specialisatiejaar behoort tot hetzelfde studiege-
bied als het tweede leerjaar van de derde graad B.S.O. dan is er
geen probleem. In het andere geval dient de toelatingsklassen-
raad ook een gunstige beslissing te treffen.

In het B.S.O. (art 25)

- Wanneer de kandidaat — ongeacht of hij een diploma van secun-
dair onderwijs heeft of een studiegetuigschrift van het tweede
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leerjaar van de derde graad — kiest binnen hetzelfde studiege-
bied, is er geen probleem.

- Bij een keuze voor een ander studiegebied - ongeacht of de leer-
ling een diploma van secundair onderwijs of een studiegetuig-
schrift van het tweede leerjaar van de derde graad heeft - is de
toelating athankelijk van de gunstige beslissing van de toelatings-
klassenraad.

Toelatingsvoorwaarden tot het tweede leerjaar van de tweede graad
A.S.0. T.S.0. K.S.O. en tot het eerste leerjaar van de derde graad
B.S.0.?

Vanuit een zelfde bekommernis om zolang en zoveel mogelijk we-
gen open te laten voor leerlingen met een geaccidenteerde school-
loopbaan werden de toelatingsvoorwaarden op het einde van de
tweede graad deeltijds beroepssecundair onderwijs (D.B.S.0.) aan-
gepast.

Voor de toelating tot het tweede leerjaar van de tweede graad A.S.O.,
T.S.0. en K.S.0. bestond reeds de mogelijkheid voor leerlingen, die
het tweede leerjaar van de tweede graad B.S.O.met vrucht hadden
beéindigd, om over te schakelen op het tweede jaar van de tweede
graad A.S.0., T.S.0. of K.S.0. De leerling uit het deeltijds beroeps-
secundair onderwijs met een getuigschrift van de tweede graad
wordt nu ook gelijkgesteld aan de leerling uit het B.S.0.die met
vrucht het tweede leerjaar van de tweede graad heeft be€indigd.
(7.2.7.1. sub 2°)

Voor de toelating tot het eerste leerjaar van de derde graad B.S.O.
was al eerder de moge-lijkheid voorzien voor de leerling, houder
van het getuigschrift van de tweede graad van het secundair on-
derwijs uitgereikt door de examencommissie van de Vlaamse Ge-
meenschap, om de derde graad B.S.O. aan te vatten. Hier wordt
nu aan toegevoegd dat ook de leerling, die dit getuigschrift toege-
kend kreeg door een centrum voor deeltijds secundair onderwijs,
eveneens toegang heeft tot het eerste leerjaar van de derde graad
B.S.O. mits gunstig advies van de toelatingsklassenraad over de
keuze van de studierichting. (7.2.12.1 sub 2°)

Noten

19/07/02 - Besluit van de Vlaamse regering betreffende de orga-
nisatie van het voltijds secundair onderwijs. (B.S. 4/12/02) da-
tum van de aanpassing: 16/11/04
http://www.ond.vlaanderen.be/edulex/database/document/docu-
ment.asp?docid=13329

SO 60 - Studieaanbod voltijds secundair onderwijs (5/02/99)
http://www.ond.vlaanderen.be/edulex/database/document/docu-
ment.asp?docid=12988#193719

SO 64 - Structuur en organisatie van het voltijds secundair on-
derwijs. (25/06/99)datum van de aanpassing: 19/11/04
http://www.ond.vlaanderen.be/edulex/database/document/docu-
ment.asp?docid=9418
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Tijden veranderen en dus ook de nieuwsgaring. De aanrukkende kennismaatschappij verlegt niet
alleen de onderwijsaccenten van het leerplichtonderwijs naar levenslang en levensbreed leren maar,
zorgt ook voor totaal andere informatiekanalen. Voor wie begaan is met de begeleiding van jonge-
ren met problemen in het leerplichtonderwijs worden hier nieuwe mogelijkheden geboden. Dus niet
getreurd om Wetwijs. Welwijs gaat je elders wegwijs in maken.

EDULEX is immers gebruiksvriendelijk

Wie regelmatig http://www.ond.vlaanderen.be/edulex/ raadpleegt heeft de vlotte toegankelijkheid van
de regelgeving al wel gemerkt.

Aanvankelijk was de website van het departement een alternatief voor de wetgeving en de omzend-
brieven (witte en blauwe producten) met als groot voordeel: plaatsbesparing in de boekenkast van
de directie en tijdbesparing voor de persoon die het losbladig systeem up-to-date mocht of moest
houden.

Met Edulex heb je meerdere toegangen tot de regelgeving. Je kan via verschillende sleutels zeer
gericht zoeken of je kan themagerichte modules raadplegen. Je kan je zelfs abonneren op “edulex
e-attendering” om dagelijks geinformeerd te worden over wijzigingen in de regelgeving.

De website van het departement onderwijs biedt veel meer dan de regelgeving

De website is intussen - in het kader van een zorgvuldig bestuur - uitgegroeid tot een open infor-
matiesysteem voor zowel de onderwijsgebruikers (rubriek: lerenden en ouders) als voor de onder-
wijsverstrekkers (rubriek: werken in het onderwijs) en tot een beleidsinstrument (rubriek “thema’s”).
In deze laatste rubriek kan je vernemen hoe de overheid het onderwijs ziet en waar ze ermee naar-
toe wil.

In het kader van de lokale autonomie en participatie in het onderwijs is het niet meer dan normaal
dat er gecommuniceerd wordt over het onderwijs en zijn plaats in de samenleving. M.a.w. de regel-
geving alleen volstaat niet om ons onderwijs in koers te houden, er is ook nood aan een maatschap-
pelijk debat. Het departement biedt die kans met zijn website www.ond.vlaanderen.be

Ook andere onderwijssites bieden waardevolle informatie

In ons politiek landschap neemt het middenveld een belangrijker rol op zich. Dit geldt ook voor het
onderwijs. De visies en standpunten van de onderwijsnetten en van de Vlaamse Onderwijsraad
(VLOR) - als platform voor de onderwijsnetten en adviesorgaan voor de overheid - kunnen zeer
nuttig zijn voor al wie met jongeren en hun toekomst te maken heeft. Ook hieraan zal meer aan-
dacht moeten besteed worden.

Het onderwijs is wel een belangrijk maar niet het enig milieu van de jongeren

Als instituut - gegroeid en vorm gekregen in de negentiende eeuw - heeft het onderwijs er wat moei-
te mee om zich open te stellen voor andere maatschappelijke geledingen. Nochtans voor wie met
jongeren en hun toekomst begaan is, is het duidelijk dat er buiten het onderwijs nog andere insti-
tuten en instellingen bestaan die een specifieke kijk op de jongeren en hun problemen hebben en
waarmee moet samengewerkt worden om tot een effectieve preventie en curatie te kunnen komen.
Dus gaat Welwijs ook andere sites aandoen om relevante informatie op te sporen.

MET pE 16°° JAARGANG BEGINT WEBWI]JS
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Posthogeschoolvorming 2004-2005 Lessius
Hogeschool

Het departement Psychologie van de Lessius Hogeschool Antwer-
pen stelt in een nieuwe brochure haar aanbod voor van een aantal
cursussen en studiedagen in het kader van de posthogeschoolvor-
ming. Voor het voorjaar van 2005 staan ondermeer op het pro-
gramma: een cursus trainen van sociale vaardigheden (21/01/°05 en
04/02/°05), een cursus over het functioneringsgesprek (25/01/°05 en
08/02/°05), en een cursus over het psychotrauma bij de kandidaat-
vluchteling (9-10/02/°05). In het aanbod studiedagen vinden we on-
dermeer volgende onderwerpen terug: omgaan met grenzen in de
hulpverlening (24/01/°05), strategische interventies in leerlingen-
begeleiding (28/01/°05) en begeleiding van kinderen met een de-
pressie (08/02/°05). Voor meer informatie en inschrijvingen kan u
terecht bij Guido Valkeneers, Campus Sanderus, Sanderusstraat 45,
2018 Antwerpen, tel.: 03/241 08 29, e-mail: guido.valkeneers @lessius-
ho.be of op de webiste www.lessius-ho.be.

Vormingsaanbod SIG voorjaar 2005

Vormingsdienst SIG vzw wil de maatschappelijke integratie van
personen met een handicap bevorderen. Ook voor het voorjaar van
2005 staat er heel wat op het programma. Een beknopte greep uit
het aanbod voor professionals: probleemgedrag bij jonge kinde-
ren met een autismespectrumstoornis (7 februari 2005), faalangst
herkennen, begrijpen en aanpakken (8 februari 2005), ADHD in
en na de puberteit (8 februari 2005), gezinsbegeleiding in nieuw
samengestelde gezinnen (10 februari 2005), gespreksvaardig in con-
tacten met ouders (workshop voorjaar 2005), ouders en acceptatie
van beperkingen (workshop voorjaar 2005),...

De specifieke informatie (plaats, datum, uur, prijs en inschrijvings-
regeling) is telkens te vinden op de website www.sig-net.be. Voor
meer informatie: SIG vzw, Kerkham 1, bus 2, 9070 Destelbergen,
tel.: 09/238 31 25, e-mail: info@sig-net.be.

Vormingsaanbod Vereniging voor Kind en
Adoptiegezin

De Vereniging voor Kind en Adoptiegezin vzw (VAG) is sinds 1986
actief als belangenorganisatie voor en van adoptiegezinnen. VAG
wil alle geinteresseerden in adoptie informeren en begeleiden. De
vereniging is een erkende vrijwilligersorganisatie en werkt voor-
namelijk met een provinciaal aanbod. Voor het voorjaar staan on-
dermeer volgende activiteiten op het programma: in West-Vlaan-
deren cen gespreksavond over ‘assertiviteit bij (adoptie)kinderen’
op 18 februari 2005 en een gespreksgroep ‘vragen en bedenkingen
bij de opvoeding van mijn (adoptie)kind(eren)’ op 15 april 2005;
in Oost-Vlaanderen een gespreksavond over ‘verwennen, positie-
ve discriminatie en grenzen stellen’ op 18 maart 2005; in Antwer-
pen een gespreksgroep over ‘hechting’ op 8 februari 2005 en een
gespreksavond over ‘diversiteit en identiteit, hoe kan ik omgaan
met de achtergrond van mijn kind?’ op 15 maart 2005; in Vlaams
Brabant een panelgesprek rond ‘eigen kinderen en adoptiekinde-
ren’ op 10 maart 2005 en een gespreksavond over ‘nazorg inzake
adoptie in Vlaanderen, wat met de sociale kaart?’ op 2 juni 2005
en in Limburg een gespreksavond over ‘verwennen, positieve dis-
criminatie en grenzen stellen’ op 14 maart 2005. Voor alle verdere
informatie kan u terecht bij het nationaal secretariaat, Sulferberg-
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straat 38, 8000 Brugge, Tel.: 050/33 13 58, e-mail: vag@advalvas.be
of op de website go.to/v.a.g.

Ondersteuningsaanbod Arktos

Reeds vele jaren werkt Arktos met en voor maatschappelijk kwets-
bare jongeren door middel van projecten die nauw aansluiten bij
hun leefwereld (vrije tijd, onderwijs, woonomgeving, arbeid,...).
Deze ervaring en opgebouwde deskundigheid willen ze ter beschik-
king stellen van jeugdwerkers, leerkrachten, opvoeders, beleids-
makers, organisaties, voorzieningen, enz. In nauwe samenspraak
werken zij een ‘op maat gesneden’ project of vormingsaanbod uit
voor organisaties waarin ze een antwoord willen bieden op de no-
den of vragen. Naast deze projecten op maat organiseren ze op ge-
regelde tijdstippen ondersteuningsmodules. In deze modules wer-
ken ze thema’s uit hun deskundigheidsdomeinen uit voor en met
een specifieke doelgroep.

Op 10 en 11 maart 2005 organiseert Arktos een tweedaagse mo-
dule rond ‘actieve vorming binnen de leefgroep’. De module is be-
stemd voor begeleiders uit de bijzondere jeugdbijstand. Door een
mix van theorie en praktijk wordt samen op zoek gegaan naar hoe
ervaringsleren kan worden geintroduceerd in de eigen werking. Via
reflectie en uitwisseling wordt stil gestaan bij de begeleidershou-
ding. Tijdens deze twee dagen wordt vertrokken vanuit ervaringen
en leervragen van de deelnemers.

U kunt steeds terecht op de website www.arktos.be voor alle infor-
matie over Arktos en verscheidene voorbeelden van vormings- en
ondersteuningsprojecten. Meer informatie ook bij Coordinatie-
dienst Arktos, Valkerijgang 26, 3000 Leuven, tel.: 016/29.57.74 of
e-mail: kcraps@arktos.be.

Opvoedingstelefoon Vlaanderen

Opvoeden is een belangrijke taak in het dagelijks leven van gezin-
nen. Meestal sta je er niet bij stil. Toch zijn er mensen die soms twij-
felen en vragen hebben. Praten met een persoon die echt naar je
luistert, kan steun geven en helpend zijn. Vaak kan men daarvoor
een beroep doen op familie en vrienden, maar soms heeft men vra-
gen waar je moeilijk mee terecht kan of durft. Dan kan de opvoe-
dingstelefoon een oplossing zijn.

De opvoedingstelefoon is er voor vaders, moeders, grootouders,
stiefouders, gescheiden ouders, opvoeders,... de behoefte hebben
aan een gesprekspartner die luistert, ondersteunt, informeert en
adviseert. De beller kan anoniem blijven, bepaalt zelf wanneer en
waarover hij of zij wil praten en kan het contact altijd verbreken of
weer opnemen. De gesprekken zijn volledig vertrouwelijk.

De opvoedingstelefoon is bereikbaar maandag, dinsdag, donder-
dag en vrijdag van 10 tot 13 en van 14 tot 17 uur. Donderdag is hij
eveneens bereikbaar van 19 tot 21 uur. Alle informatie vindt u ook
terug op www.opvoedingstelefoon.be.

Projectoproep ‘Lydia Chagoll Prijs - Voor
een glimlach van een kind’

De ‘Lydia Chagoll Prijs - Voor een glimlach van een kind’ wordt
elk jaar uitgereikt aan een persoon, groep of vereniging, die in-
spanningen levert om het respect naar kinderen, ongeacht hun af-
komst of nationaliteit, groter te maken en onderdrukking en dis-
criminatie tegen te gaan. Ieder project dat deze doelstelling on-
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derschrijft komt in aanmerking voor de prijs, of het nu gaat om een
originele sensibiliseringscampagne, een artistieke of educatieve
productie of concrete hulpverlening op het terrein. Wel belangrijk
is dat het project betrekking heeft op een Belgische situatie. Be-
doeling is dat de prijs wordt besteed aan de bekendmaking, ver-
spreiding of de verdere ontwikkeling van het bekroonde initiatief.
Heeft u een idee of werkt u aan een project dat in aanmerking komt
voor deze prijs, dan kan u tot 27 februari 2005 uw kandidatuur in-
dienen. Het bedrag van de prijs is 5000 euro. Meer info en formu-
lieren vindt u op www.kbs-frb.be (zoek op ‘chagoll’). Voor meer in-
lichtingen kan u ook terecht bij het Fonds Lydia Chagoll, secreta-
riaat Koning Boudewijnstichting, Brederodestraat 21, 1000 Brus-
sel, tel.: 02/549 02 58, fax: 02/549 02 89 of e-mail: fondschagoll@kbs-
frb.be.

Contactdoos: gezelschapsspel voor
Houders van Ouders

Het gezelschapsspel ‘contactdoos’ werd door vzw In Petto ontwik-
keld in het kader van het actieprogramma H20- Handleiding voor
Houders van Ouders, over het soms moeilijk samenleven van tie-
ners met hun ouders. Het is een aanvulling op het eerder versche-
nen onderzoek en het jongerenmagazine, en werd ontworpen in sa-
menwerking met de vakgroep Ontwikkelings- en Levenslooppsy-
chologie (ONLE) van de Vrije universiteit Brussel. Het spel zet jon-
geren aan om te communiceren over het samenleven met hun ou-
ders. Communicatie en opvoeding staan centraal. De spelers wor-
den uitgedaagd om over het contact met hun ouders na te denken
en een eigen mening te vormen. Daardoor krijgen ze een beter in-
zicht in en begrip voor elkanders leefwereld, behoeften, verlan-
gens, problemen en drijfveren. De thema’s ‘communicatie’, ‘op-
voeding’, ‘relaties en seksualiteit’, ‘risicogedrag en genotmiddelen-
gebruik’, ‘school’ en ‘vrije tijd’ komen aan bod. Op die manier wil
In Petto deze thema’s, die regelmatig tot discussies leiden, be-
spreekbaar maken. Dit spel kan door jongeren en/of ouders ge-
speeld worden. Toch richt de jeugddienst zich voornamelijk op tie-
ners (13 tot 18 jaar) en de jongerenbegeleiders. Voor welzijnswer-
kers, vormingswerkers, groepsbegeleiders, leerkrachten of jeugd-
werkers is dit educatieve spel een middel om met een groep jon-
geren en/of ouders over hun (thuis)situatie na te denken.

Meer info op www.inpetto-jeugddienst.be/ned/contactdoos.

Themanummer: ‘nieuwe gezinsvormen’

Het nieuwe themanummer van het tijdschrift Gezinsbeleid in Viaan-
deren behandelt het thema ‘nieuwe gezinsvormen’. Het klassieke
gezin van gehuwde vader en moeder met hun biologische eigen kin-
deren maakt immers meer en meer plaats voor andere gezinsvor-
men: ongehuwd samenwonen, eenoudergezinnen, nieuw samen-
gestelde gezinnen, holebigezinnen, adoptie- en pleeggezinnen. Dit
is een uitdaging waar de Gezinsbond niet aan wil voorbijgaan en
die ons confronteert met nieuwe vragen en uitdagingen. De ge-
zinsbond stelt vast dat onze wetgeving en het beleid nog onvol-
doende rekening houden met die verscheidenheid aan gezinsvor-
men. Tevens is er in het onderwijs en in de media nog onvoldoen-
de aandacht voor het feit dat heel wat kinderen niet in een tradi-
tioneel kerngezin leven. Het themanummer kaart deze problemen
aan, reikt mogelijke oplossingen aan en formuleert voorstellen naar
het beleid toe. Het is dan ook een aanrader voor al wie te maken
heeft met echtscheiding en nieuwe gezinsvormen: ouders, beleids-
mensen, mensen uit het onderwijs, scheidingsbemiddelaars, hulp-
verleners, rechters en advocaten. De publicatie kost 5 euro (ver-
zending inbegrepen) en kan besteld worden bij de Studiedienst, ge-
zinsbond, Troonstraat 125, 1050 Brussel, Tel.: 02/507 88 71, Fax: 02/
507 88 29 of via een e-mail naar studiedienst@gezinsbond.be.

Thema’s uit de forensische
jeugdpsychiatrie

Het themanummer van het Tijdschrift voor Orthopedagogiek, Kin-
derpsychologie en Kinderpsychiatrie (TOKK), onder redactie van
Doreleijers T. & Vermeiren R. biedt enkele belangrijke actuele on-
derwerpen uit de forensische jeugdpsychiatrie. De nadruk wordt
gelegd op aspecten van voorkomen, diagnostiek en beloop van
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stoornissen bij jeugdige delinquenten. In het Nederlands taalge-
bied wordt weinig wetenschappelijk onderzoek uitgevoerd op het
terrein van forensische jeugdpsychiatrie, maar de interesse hier-
voor is de laatste jaren wel toegenomen.

Geinteresseerden vinden in dit themanummer een aantal relevan-
te bijdragen en kunnen dit bestellen bij Acco (Leuven) voor de prijs
van 14,80 euro.

Jaarboek Armoede en Sociale Uitsluiting
2004

Op 7 december 2004 werd het Jaarboek Armoede en Sociale Uit-
sluiting naar jaarlijkse gewoonte tijdens een colloquium voorge-
steld. In dit verkiezingsjaar werd ondermeer bekeken wat er op het
(beleids)vlak van armoede en sociale uitsluiting in de afgelopen ja-
ren wél en niet is gebeurd. Hoe hoog staat de bestrijding van ar-
moede en sociale uitsluiting vandaag op de regeringsagenda en hoe
willen overheden deze strijd aanbinden? Hoe verteert ‘sociaal Eu-
ropa’ de uitbreiding naar de nieuwe lidstaten? En blijkt, wat Vlaan-
deren betreft, de vrees gegrond dat lokale armoedebestrijding naar
het achterplan verdwijnt? Wat blijft overeind van het Algemeen
Verslag over de Armoede, tien jaar na publicatie? Hoe vlot of hoe
stroef verloopt de dialoog tussen armen en beleid vandaag? Alle-
maal vragen die werden voorgelegd aan de experten van toen en
die van vandaag. Al deze bevindingen worden samengevat in een
leesbaar geheel van geactualiseerde cijfers, grondige analyses en
kritische beschouwingen. Dat maakt dit jaarboek een ideaal instru-
ment voor wie meer wil weten over armoede en sociale uitsluiting
en daardoor ook over de hedendaagse samenleving.

Het boek kan besteld worden aan de prijs van € 32,95 (exclusief €
2,50 verzendingskosten). Het Jaarboek is verkrijgbaar via uw boek-
handelaar of kan besteld worden bij het secretariaat van OASeS,
tel.: 03/220 44 73 of 03/220 45 27, fax: 03/220 46 36 of via een e-mail
naar tim.janssens@ua.ac.be.

Jaarverslag Kinderrechtencommissaris
2004

Aan de vooravond van de vijftiende verjaardag van het Internatio-
naal Verdrag inzake de Rechten van het Kind stelde Kinderrech-
tencommissaris Ankie Vandekerckhove haar zesde jaarverslag voor.
Dit jaarverslag geeft een idee van hoe kindvriendelijk Vlaanderen
vandaag eigenlijk is. De concrete voorbeelden van klachten en on-
derzoeksresultaten maken duidelijk dat het Commissariaat hele-
maal niet met luxeproblemen bezig is. Daarom gaat het jaarver-
slag ook over de activiteiten en prestaties van het Kinderrechten-
commissariaat. Zij kaartten tijdens de voorbije werkjaren zowel in
het terugkerende jaarverslag als in formeel advieswerk een aantal
knelpunten aan bij het beleid. Zo mag het jaarverslag ook gezien
worden als een oproep aan alle Vlaamse beleidsmakers om stil te
staan bij de problematiek van jongeren en hun rechten.

Het jaarverslag is raadpleegbaar op www.kinderrechten.be. Op die
website zijn ook de teksten van alle adviezen van het Kinderrech-
tencommissariaat terug te vinden.

Wat nooit verloren gaat. Dagboek voor
jongeren over sterven en leven

‘Wat nooit verloren gaat. Dagboek voor jongeren over sterven en
leven.’ is een uitave van Leefsleutels vzw en Bakermat Uitgevers.
Dit boek wil voor jongeren een rustbrenger, een trouwe bondge-
noot en een veilige plek voor kostbare herinneringen zijn, wan-
neer iemand uit de omgeving overleden is. het dagboek is er ook
voor familieleden, vrienden, leerkrachten en begeleiders die aan
de zijde staan van een rouwende jongere.

De uitgave is verkrijgbaar in de betere boekhandel, bij Leefsleu-
tels vzw (e-mail naar leefclefs@skynet.be) of bij Bakermat Uitge-
vers (e-mail naar info@bakermat.be) en kost 16,95 euro per exem-
plaar.




BOEKEN

Recht voor welzijnswerkers, editie 2004
BOONEN J., DECOCK G., TACK L., en VANMARCKE L.
Kluwer, Mechelen, 2004.

‘Recht voor welzijnswerkers’ is een gids die u op de hoogte houdt
van de vernieuwingen in de diverse rechtsdisciplines die voor de
maatschappelijke dienstverlening belangrijk zijn. U hoeft geen ju-
rist te zijn om de uitleg te begrijpen, want de gids is duidelijk ge-
structureerd en geschreven in een heel begrijpelijke taal door spe-
cialisten in en vakgebied. het brengt correcte en actuele informa-
tie over vernieuwingen in de diverse rechtsdisciplines die voor de
maatschappelijke dienstverlening belangrijk zijn. In deze editie
vindt u onder meer de geactualiseerde informatie over het staats-
recht met de wijzigingen aan de kieswet, de grondwetsherziening
en de hertekening van de instellingen. Verder werd het burgerlijke
recht volledig geactualiseerd. De voogdijwetgeving en het adop-
tierecht werden aan de actualiteit aangepast en de belangrijkste
vernieuwingen in het ongehuwd samenwonen komen aan de orde.
Ook de vernieuwingen in het jeugdrecht komen aan bod, met aan-
dacht voor de evolutie van een categoriale bijzondere jeugdbij-
stand naar een integrale jeugdhulpverlening.

‘Recht voor welzijnswerkers’ verschijnt tweejaarlijks. Een eenma-
lige aankoop kost 80,60 euro, een abonnement 62,00 euro. De abon-
nementsprijs van een jaarboek geeft enkel de prijs van de eerste
aankoop. Bij deze abonnementsformule zal u automatisch de jaar-
lijkse update van het werk ontvangen. Deze wordt aangerekend te-
gen de op dat moment geldende abonnementsprijs.

Het welzijnsbeleid in Vlaanderen
VOGELS, M.
LannooCampus, Heverlee, 2004, 172p.

Na de defederalisering van de jaren 1980 vallen de meeste wel-
zijnsmateries onder de bevoegdheid van de gemeenschappen. Sinds
de jaren 1980 kreeg de welzijnssector ook een enorm elan: de wel-
zijnsbegroting is vandaag goed voor 12,5 % van de Vlaamse begro-
ting en, na onderwijs, de belangrijkste uitgavenpost van de Vlaam-
se Regering. Dit boek biedt een grondig overzicht van deze boeien-
de en dynamische sector. Het schetst tegelijk duidelijk de beleids-
lijnen die gevolgd worden tegenover de evoluerende welzijnsno-
den. In een eerste hoofdstuk worden de grote uitdagingen voor het
Vlaams welzijnsbeleid op een rij gezet en, in de volgende hoofd-
stukken, vertaald naar de verschillende deelsectoren. Tot slot wordt
de positie van het ‘welzijn-voor-allen’ bekeken: slaagde de over-
heid in haar ambitie om voor iedereen welzijn te garanderen.Het
boek is een zeer geschikt handboek voor gebruik in het onderwijs.
Het biedt ook een goed overzicht van de sector voor wie erin werk-
zaam is of er belangstelling voor heeft. Het boek kost 16,95 euro.

Regelgeving in het Welzijnswerk
VOGELS, M.
LannooCampus, Heverlee, 2004, 143p.

Dit boek is opgevat als een echte wegwijzer in de praktijk van het
welzijnswerk. Specifiek aan dit boek is dat het geconcipieerd is van-
uit de vraagzijde: wat zijn de mogelijke oplossingen als je gecon-
fronteerd wordt met iemand die hulp, zorg nodig heeft? Daarom
zoomt dit boek vooral in op de regelgeving - in de diverse sectoren
- die de toelatingsvoorwaarden bepalen. De welzijnswerker maakt
echter ook deel uit van een organisatie of voorziening en is dus mee
verantwoordelijk voor de kwaliteit ervan. In tweede orde wordt dan
ook stilgestaan bij de kwaliteitseisen die de overheid oplegt aan de
voorzieningen. De welzijnsregelgeving in Vlaanderen is een sa-
menspel tussen én de federale én de Vlaamse én de lokale over-
heden. In dit handboek worden kort de wettelijke krijtlijnen be-
licht die de federale overheid uittekent om het welzijn van haar bur-
gers te garanderen (via de sociale zekerheid / sociale wetgeving)
en wat de recente wijzigingen in de spelregels voor de gemeenten
omvatten: het vernieuwde gemeentefonds, het lokaal sociaal be-
leidsdecreet en het sociale huis. Het overgrote deel van het boek
behandelt dan uitgebreid de Vlaamse welzijnsregelgeving, onder-
verdeeld in de diverse sectoren: gehandicaptenzorg, gezinszorg, bij-
zondere jeugdzorg, ouderenzorg, algemeen-maatschappelijk wel-
zijn, samenlevingsopbouw, armoedebestrijding, leerlingenbegelei-
ding, geestelijke gezondheidszorg en integrale jeugdzorg. Per sec-
tor wordt nagegaan hoe die precies georganiseerd is en wie er ge-
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bruik van kan maken. Daarnaast worden een aantal recente evo-
luties en knelpunten besproken. Ten slotte wordt de Vlaamse
Zorgverzekering behandeld en de algemene organisatie van de zorg
in Vlaanderen.Er zijn tenslotte heel wat verwijzingen opgenomen
naar interessante sites en naslagwerken die instrumenten aanrei-
ken om het juiste antwoord te formuleren op de vraag van de cliént.
Het boek is niet alleen uiterst geschikt voor gebruik in de oplei-
dingen, maar ook als wegwijzer in de praktijk van het welzijns-
werk. Het boek kost 14,95 euro.

‘Kom je het thuis eens vertellen? Visies van ouders op het dagda-
gelijkse leven in het gezin’

VAN DEN BERGH B., BRANTS P,, ACKAERT L., & DE RYCKE L.
Kinderrechtencommissariaat en het Centrum voor Bevolkings- en
Gezinsstudies.

Acco, Leuven, 2004, 14 euro.

De minderjarige wordt nog vaak gezien als een volwassene in de
maak -hoewel dat beeld aan verandering onderhevig is- en het blijft
doorgaans de volwassene die het beeld, de visie op minderjarigen
en hun leven invult. In dit boek wordt de evolutie geschetst van hoe
kinderen en jongeren bekeken worden eén wordt weergegeven wat
kinderen en jongeren zelf over hun leven te vertellen hebben.
Heeft dit beeld ook invloed op de relatie tussen ouder en kind? Zijn
ouders werkelijk vooral begaan met de toekomst, of proberen ze
0ok rekening te houden met wat hun kinderen nu al zijn, met de
belangen en rechten die ze als kinderen hebben? Laten ze ruimte
voor de inbreng van hun kinderen in het gezin? Of moeten kinde-
ren toch vooral precies doen wat volwassenen zeggen, omdat die
toch wel weten wat het beste is?

In dit boek wordt nagegaan hoe het beeld dat onze samenleving
van kinderen heeft, is ontstaan. Welke betekenis kunnen de kinder-
rechten die in het Internationaal Verdrag inzake de Rechten van
het Kind zijn vastgelegd, voor de opvoeding hebben?

Het tijdperk van de maatschappij
WEYNS, W.
Acco, Leuven, 2004, 22,50 euro.

Het tijdperk van de maatschappij is over. Wat in de plaats komt,
heeft geen naam en zal er vermoedelijk ook nooit een krijgen. Na-
men zijn voorbehouden voor dingen met een samenhang. De toe-
stand waarin wij leven, in het tijdperk na de maatschappij, heeft
die samenhang niet. Wie het onoverzichtelijke, fluide sociale le-
ven van vandaag nog onder één noemer zou willen brengen, gaat
voorbij aan de ingrijpende ervaring die vele mensen tekent: die van
onoverzichtelijkheid, onzekerheid, instabiliteit, permanente on-
duidelijkheid. Dit geldt niet alleen voor wat we 'maatschappij’ noe-
men, maar ook voor onze cultuur, onze waarden en niet in het minst
ook voor onze persoonlijkheid (ons ‘zelf’). In vijf essays wordt tel-
kens een ander aspect van de hedendaagse schimmigheid onder de
loep genomen.

Notuleren kan je leren. Beknopte handleiding.
SCHOENAERTS P. & SMEDTS W.
Acco, Leuven, 2004, 12 euro.

Het verslag van een vergadering maken, notuleren, kan een hele
opgave zijn. Dit multimediale project bevat een korte handleiding
en een bijhorende video. De beknopte handleiding bevat: infor-
matie over soorten en vormgeving van verslagen, raadgevingen en
tips voor de notulist, een lijstje van veel gebruikte vergaderwoor-
den, een voorbeeldverslag, de uitnodiging, de agenda en de verga-
derstukken voor de vergadering op de bijbehorende video. Dit pro-
ject kan zowel voor zelfstudie als in groepsverband worden ge-
bruikt. De beknopte handleiding doet daarvoor een aantal sugges-
ties.
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MAJONG

De v.z.w. MAJONG stelt zich tot doel de positie van maatschappelijk kwetsbare jongeren te verbeteren. Som-
mige jongeren krijgen in hun contacten met de maatschappelijke instellingen (zoals: school, arbeidsmarkt,
V.D.A.B., mutualiteit,...) steeds weer te maken met de negatieve effecten en genieten minder van het aanbod.
Dit bleek reeds uit meerdere onderzoekingen die uitgevoerd werden binnen de Onderzoeksgroep Jeugdcrimi-
nologie K.U. Leuven.

Om aan deze situatie daadwerkelijk iets te doen werd in mei 1989 de v.z.w. MAJONG opgericht. De leden van
de vereniging zijn belangstellenden, afkomstig uit verschillende diensten en organisaties, nl. universiteiten (K.U.
Leuven, R.U. Gent), schoolbegeleidingsdiensten (P.M.S. uit de verschillende netten), lerarenopleiding en wel-
zijnsorganisaties.

MAIJONG wil haar doelstelling in eerste instantie realiseren door de samenwerking tussen onderwijs en wel-
zijnswerk te bevorderen.
Hiertoe werden volgende activiteiten opgezet:

1. Het uitgeven van het tijdschrift WELWIJS (verschijnt 4 X per jaar)
2. Het geven van vorming en begeleiding
3. Het verrichten van onderzoek

MAJONG v.z.w.
Hooverplein 10 - 3000 Leuven. Tel. 016/32.52.37.
ASLK: 001-2064133-49.

PUBLICATIES MAJONG/WELWILJS

De redactie Welwijs organiseerde reeds vier studiedagen waarvan de verslagboeken kunnen worden besteld.

DE DRIE WERELDEN VAN JOHNNY EN MARINA. Spanningen tussen school, gezin en leeftijdsgroep (1990),
75 p. (250 BEF/6,20 €)

Jongeren typeren elkaar en stemmen hun eigen handelen hier op af. De bijdragen in dit verslagboek proberen
inzicht te geven in dit fenomeen en zoeken naar manieren om er mee om te gaan.

Met bijdragen van : M. Bouverne-De Bie ; J. Heene ; P. Allegaert en L. Vanmarcke ; P. Van Den Bossche en
J. Tallon ; J. Hazekamp.

LEERLINGENBEGELEIDING : een antwoord op veranderende leerlingsituaties (1993), 139 p. (350 BEF/8,68 €)

Hoe wordt vanuit de verschillende socialisatiemilieus ingegrepen op de -veranderende - situaties waarin jonge-
ren opgroeien? In dit boek wordt op deze vraag ingegaan: eerst wordt de probleemstelling zo concreet mogelijk
gemaakt, vervolgens worden een aantal gebieden van begeleiding verder uitgewerkt.

Met bijdragen van : W. Wielemans ; L. Thys ; N. Vettenburg ; B. Vandewiele ; A. De Wilde ; E. Bruneel en
M. Nelissen ; J. Heene ; M. Bouverne-De Bie.

WELZIJNSWERK EN EINDTERMEN, praktijkvoorbeelden en vragen (1996), 138 p. (350 BEF/8,68 €)

De groeiende verbondenheid tussen welzijnswerk en onderwijs is met de introductie van de “eindtermen” ver-
sterkt. De studiedag ging in op de betekenis van deze evolutie voor kinderen en jongeren en de verwachtingen
die zij meebrengt voor het welzijnswerk, het onderwijs en het jeugdwerk. Daarna volgden een groot aantal prak-
tijkvoorbeelden.

Met bijdragen van : R. Caels ; M. Bouverne-De Bie ; N. Vettenburg ; J. Van Gils ; e.a.

OPVOEDEN IN BILLIJKHEID: hoe streng moet onze aanpak zijn? (1999), 123 p. (400 BEF/9,92 €)

Naar aanleiding van 10 jaar Welwijs werd gereflecteerd op de uitgangspunten van het tijdschrift en dit vanuit de
actuele maatschappelijke evolutie waar de roep naar meer controle en gestrengheid in de opvoeding sterker wordt.
Centraal in deze reflectie staat de vraag: is de optie ’opvoeden in billijkheid’ verenigbaar met de uitgangspunten
van het tijdschrift Welwijs?

Met bijdragen van: M. Bouverne-De Bie; M. Elchardus; K. Van Heule; N. Vettenburg.

De verzendingskosten zijn begrepen in de vermelde prijzen. Wie de vier verslagboeken samen bestelt, betaalt
1.100 BEF of 27,27 €
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Jongeren en vrijwilligerswerk. Balanceren tussen solidariteit en zelfontplooiing
L. Hustinx

De juridisering in het onderwijs
J. Tallon

Kindermishandeling: cijfers zeggen niet alles? Een kritische beschouwing
J. Marchand

Katern
Op weg naar een holibivriendelijke school? Resultaten van de scholierenenquéte 2003

B. Van de Water en P Van Hove

Competentieontwikkeling in CLB
H. Van de Veire

Kwaliteitsaudits in het jeugdwerk: eerder een uitdaging dan een bedreiging
A. Caals

Time-out projecten - Verslag van een experiment in Vlaanderen
N. Vettenburg, B. Vandewiele, E. Deceur en S. Decraene

Wetwijs

Toelatingsvoorwaarden tot het derde leerjaar van de derde graad T.S.O., K.S.0. en B.S.O.

en tot het eerste leerjaar van de vierde graad B.S.O.
Van Wetwijs naar Webwijs
J. Tallon

Agenda en documentatie
E. Verduyckt
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