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3. Een classificatie is onderdeel van het diagnostisch proces: een objectieve 

probleembeschrijving waarin kenmerken zijn geclusterd. Een classificatie is het 
antwoord op een onderkennende vraag (zoals: is deze puber depressief?). Het is echter 
geen verklarende diagnose (we weten nog niet waarom ze depressief is). Een 
classificatie kan tot verklarende vragen leiden (zoals: in hoeverre stemmen de 
ouders en docenten voldoende af op deze depressieve puber?) en adviesgerichte 
vragen (zoals: welke interventie kan de depressie doen afnemen?).  
 

4. Een label kan de acceptatie van kinderen/jongeren met leer- en gedragsproblemen 
bevorderen. Dankzij het label accepteren andere leerlingen, leraren en ouders hen 
makkelijker dan de 'gewone' minder goed presterende of lastige leerlingen. Hun 
probleem is immers ‘officieel erkend’. En het is geen onwil maar onvermogen; 
geen kwestie van niet-willen, maar van niet-kunnen. Ze begrijpen het kind/de 
jongere beter, want ze kunnen zijn gedrag plaatsen als ‘een kenmerk van ...’. Een 
label kan daarmee een beschermende functie hebben. De oudervereniging Balans 
Belang verwoordt dat als volgt: met het classificeren van stoornissen 
“…voorkomen we dat er verwachtingen zijn die het kind uit onvermogen niet waar 
kan maken. Juist doordat een classificatie bekend is, kunnen we rekening houden 
met de problemen van het kind en krijgt het kind met leer- en gedragsproblemen 
optimale ontwikkelingskansen” (Paternotte, 2003, p. 4).   
 

5. Een label kan een kind/jongere meer grip op zijn mogelijkheden en beperkingen 
geven. Een leerling met dyslexie begrijpt bijvoorbeeld waarom het langzaam leest 
en extra moet oefenen (“ik ben niet dom en als ik veel oefen zal het me lukken”).  

 
Nadelen van classificeren in het onderwijs 
 
1. Classificatiesystemen als de DSM-5 zijn ontwikkeld vanuit een psychiatrisch 

perspectief. Psychiatrische taal is echter moeilijk te vertalen naar 
onderwijsbehoeften. Dat is ook niet de bedoeling van deze systemen, ze zijn 
primair bedoeld om de onderlinge communicatie tussen wetenschappers en 
professionals te verbeteren.  
 

2. De kwaliteit van een classificatie is sterk afhankelijk van de deskundigheid van 
degene die de criteria beoordeelt. Veel van deze criteria bevatten de term ‘vaak’: 
een subjectief begrip (Batstra, 2012). Ook al relateert men het gedrag van het 
kind/de jongere aan zijn leeftijd en ontwikkelingsniveau, professionals verschillen 
in de wijze waarop ze gedrag beoordelen en waarderen. Het gevolg daarvan is een 
lage interbeoordelaarsbetrouwbaarheid, die de objectiviteit van een label in gevaar 
brengt. 
 

3. Sommige veel gehanteerde labels blijken onvoldoende wetenschappelijk 
onderbouwd, zoals NLD (Eling, 2007).  



 
4. Een classificatiesysteem als de DSM-5 betreft vooral kindkenmerken en doet geen 

recht aan een transactioneel kader waarin het juist gaat om de afstemming van 
onderwijs en opvoeding op de onderwijs- en opvoedbehoeften van het kind/de 
jongere. Een risico daarvan is dat de rol van de context onderbelicht blijft.1 Het 
kind krijgt dan als het ware ‘de schuld’ van de problemen (‘childblaming’). 
Gedragsproblemen zijn bovendien contextgebonden: ze treden in de ene situatie 
vaker op dan in de andere. Kenmerken van ODD en ADHD bijvoorbeeld hangen 
samen met de aanpak van een leraar of ouder. Hoe minder duidelijk de 
gedragsregels en hoe minder structuur, hoe groter de kans dat de kenmerken zich 
‘vaak’ zullen voordoen. Twee kinderen met hetzelfde label kunnen zich dan ook 
verschillend gedragen, en of hun leraar en ouders problemen met hen ervaren, wordt 
vooral bepaald door de manier waarop ze ermee omgaan  
 

5. Classificeren heeft weinig betekenis voor de aanpak, want het is lastig om een 
adequate aanpak te adviseren op basis van alleen een label, zonder te weten hoe de 
interacties tussen leerling/leraar en kind/ouders verlopen. Een aanpak zal daarbij 
aan moeten sluiten om succesvol te zijn. Een DSM-5-classificatie betekent dan ook 
niet per definitie dat ondersteuning nodig is. En omgekeerd, het feit dat 
ondersteuning nodig is, impliceert niet per definitie dat het kind/de jongere een 
classificatie heeft.  
 

6. Een classificatiesysteem is een categoriaal systeem: het is ‘alles of niets’; de 
stoornis is aanwezig of afwezig. Een leerling heeft ADHD of niet, een ‘beetje 
ADHD’ kan niet. Daardoor kan het gebeuren dat de leerling die aan zes van de zes 
criteria voldoet, het label ADHD krijgt toegekend, terwijl de leerling die aan vijf 
van de zes criteria voldoet, dat label niet krijgt. Met als gevolg dat de eerste wél 
extra ondersteuning krijgt en de tweede niet, terwijl ze qua problematiek en 
behoeften vergelijkbaar zijn. Het is daarom zinvoller gedrag te beschrijven met een 
dimensioneel systeem: een continuüm van minder naar meer kenmerken, met 
gradaties van ernst. Dimensies doen meer recht aan de werkelijkheid, omdat de 
overgang tussen normale en afwijkende ontwikkeling gradueel is. Overigens is de 
DSM-5 dimensioneler dan zijn voorganger DSM-IV, maar het systeem hanteert 
nog steeds een ‘cut-offscore’ bij een aantal stoornissen: boven die score is er sprake 
van een stoornis, daaronder niet. 
 

7. Kinderen ontwikkelen zich, hun problemen variëren door de tijd en zijn gebonden 
aan levensfasen en de mate van afstemming in hun omgeving. Met een ‘alles of 
niets’ categoriaal systeem is het mogelijk dat een kind in een ‘slechte periode’ wel 
een classificatie en extra ondersteuning toegekend krijgt, terwijl dat in een ‘goede 
periode’ niet het geval zou zijn. Ook hier past een dimensioneel systeem beter. In 

                                                           
1 Het classificatiesysteem ICF (WHO, 2002; www.rivm.nl) besteedt wel aandacht aan 
omgevingsfactoren, waaronder het onderwijs.   



de periodes dat het goed gaat, zijn er lagere scores op die dimensie, en in de 
periodes dat het moeilijk gaat, zijn er hogere scores.  

 
8. Een leraar, ouder of leerling kan de classificatie als vaststaand en nauwelijks te 

beïnvloeden ervaren. Het label werkt dan stigmatiserend en leidt tot een ‘self-
fulfilling prophecy’. Het bestendigt de opvatting dat het kind de probleemdrager is 
en dat de omgeving dus weinig aan het probleem kan doen. Dat is een groot risico 
want lage verwachtingen leiden tot lage prestaties.    
 

9. Vanuit ethisch oogpunt is bezwaar te maken tegen de eenzijdige aandacht voor 
psychopathologie, waardoor bevorderende factoren over het hoofd worden gezien. 
De problemen worden daardoor als te ernstig ingeschat en positieve factoren 
worden niet in de aanpak benut, waardoor die een lagere kans van slagen heeft. Dat 
kan het toekomstperspectief van het kind/de jongere negatief beïnvloeden. 

 
Dyslexie of ernstige leerproblemen: is het vast te stellen en doet het ertoe?  
Er is veel wetenschappelijke discussie over de vraag of en hoe het mogelijk is om binnen 
de groep van zwakke lezers de dyslectische leerlingen te onderscheiden van de niet-
dyslectische en hoe dat zou moeten (Wieberdink & Kuster, 2013). Leesvaardigheidsscores 
zijn namelijk continu verdeeld (dimensioneel): op het continuüm van leesproblemen 
bestaat geen punt (cut-offscore) waarmee dyslectische leerlingen te onderscheiden zijn van 
leerlingen met ernstige leesproblemen (niet-dyslectische leerlingen). Een cut-offscore zou 
de grens moeten aangeven tussen wel of niet dyslectisch, maar elke behaalde score heeft 
een standaardmeetfout. Het gevolg daarvan is dat leerlingen ten onrechte wel of juist niet 
het label dyslexie krijgen. Daardoor krijgen ze ten onrechte wel of juist niet de 
ondersteuning die ze nodig hebben om te leren lezen. Daarbij komt dat er geen overtuigend 
bewijs is dat de aanpak van dyslexie wezenlijk zou moeten verschillen van die van 
leesproblemen. Dat wat effectief is voor dyslectische leerlingen, blijkt ook effectief voor 
leerlingen met leesproblemen. Kortom, dyslexie of ernstige leerproblemen: het is niet 
alleen lastig vast te stellen, het doet er ook weinig toe wat de keuze van een effectieve 
aanpak betreft. 

 
Implicaties voor HGD?  
 
HGD richt zich meer op wat een leerling nodig heeft (zijn onderwijs- en 
opvoedbehoeften) dan op wat hij is of heeft (zijn stoornis). Classificeren blijkt namelijk 
lang niet altijd nodig, omdat betrokkenen al reële doelen kunnen stellen en al genoeg 
weten om aan de slag te kunnen. Heel druk óf ADHD, erg brutaal óf ODD, ernstige 
rekenproblemen óf dyscalculie: de aanpak is in grote lijnen hetzelfde. Soms heeft het 
echter wél zin om een label toe te kennen, bijvoorbeeld als het leidt tot inzicht in de 
situatie, reële doelen, passende ondersteuning op school en/of een gerichte verwijzing 
naar de jeugdhulp. Als het zonder label niet lukt om de situatie te begrijpen, doelen te 
stellen en aanbevelingen te doen voor de aanpak, dan is een label wél functioneel. 
Kortom: bij HGD geen label, tenzij het bijdraagt aan overzicht, inzicht én uitzicht.   
 



Als een leerling, leraar of ouder wil weten of er sprake is van een bepaalde stoornis, 
dan gaat een handelingsgerichte diagnost eerst samen met hen na welke aanwijzingen er 
zoal voor én tegen die stoornis pleiten. Zijn er voldoende aanwijzingen, dan bespreken ze 
of een label in deze specifieke situatie meerwaarde heeft: leidt het tot adequater handelen 
waardoor de situatie voor het kind/de jongere verbetert? Is dat zonder label ook mogelijk? 
Zijn er meer voordelen dan nadelen verbonden aan het label? Zo ja, dan kan het 
toekennen ervan het belang van de leerling dienen. Alleen dan neemt de diagnost de 
vraag aan. Hij zal zich in de onderzoeksfase niet alleen richten op de problemen van de 
leerling, maar ook op diens krachten en talenten. De omgeving van de leerling betrekt 
hij eveneens in de analyse: welke factoren werken belemmerend dan wel bevorderend? 
Een label wordt alleen toegekend als daar ruim voldoende betrouwbare aanwijzingen voor 
zijn én als alternatieve hypothesen zijn verworpen. Is dat het geval, dan wordt algemene 
kennis over het label betrokken in de te formuleren doelen en 
onderwijs/opvoedbehoeften. Op die manier is het mogelijk om ‘handelingsgericht te 
classificeren’ (Pameijer, 2008). 
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Bevestigingsmail MDL 
 
 
Beste……………………….., 
 
Bij deze bevestig ik onze afspraak. Binnenkort (datum + tijd) hebben we een multidisciplinaire 
leerlingbespreking (MDL) vanwege vragen over …………………………… (naam leerling). Daarbij zullen 
aanwezig zijn: .......................................................... Het gesprek zal ongeveer 45 minuten duren.  
 
De doelen van dit overleg zijn onder andere: 
1. kennismaken 
2. doelen van het overleg: wie heeft welke vragen?  
3. de aanleiding en reden van aanmelding 
4. de huidige situatie: 

• overzicht: wat gaat er goed op school en thuis en wat kan beter? 
• inzicht: hoe zou het kunnen komen dat bepaalde dingen goed gaan en andere moeilijk zijn? 

Welke verklaringen zijn er zoal? 
• uitzicht: hoe verder? Wat willen jullie bereiken (doelen) en wat is daarvoor nodig? Wat 

verwachten we van elkaar?  
5. afspraken: wie doet wat, hoe, waarom en wanneer? Wanneer spreken we elkaar weer en wat is 

dan het doel van het overleg? 
 
Kunnen jullie alvast nadenken over de vragen 2, 3 en 4? Dank! 
 
Voor meer informatie over de werkwijze in een MDL, zie de bijlagen: 

- Informatiebrochure ouders 
- Informatiebrochure leerkrachten 
- Vragenlijst voor de leerling  

 
Hartelijke groeten,  
 
 
………………………………………………………….. 
 



HGW: samenwerken aan schoolsucces (Noëlle Pameijer, 2017) 

Leerlingformulier 'Dit zeg ik ervan!' 
 
 

Wat zeg jij ervan? (vragen die leerkracht, zorgcoördinator en/of ouders met een kind kunnen 
bespeken ter voorbereiding van een gesprek of overleg) 
 
 

Hallo …………. 
 
Op school gaan veel dingen al goed (zoals …). Een paar dingen willen we nog beter (zoals …). 
We hebben gemerkt dat je soms moeite hebt met …. Om jou goed te kunnen helpen, hebben we 
jouw ideeën nodig. Jij kent jezelf natuurlijk het beste van iedereen. De volgende vragen helpen 
ons om jou beter te begrijpen en een goed plan te bedenken. Binnenkort hebben je 
leerkracht(en) en ouder(s) een gesprek over hoe het gaat op school. Daar kunnen we jouw 
antwoorden mooi in meenemen, als jij dat goed vindt natuurlijk.  
 
Heel erg bedankt alvast! 

 

 
 

 

Naam  

Datum  

Gespreksdoel  

Gesprek tussen  

Waar ben je goed in? Wat vind je leuk? Wat zijn je hobby’s? Waar weet jij veel van? 

D
it 

ka
n 

ik
.. 

  
 
 
 
 
 
 
 

Wat vind je leuk of fijn op school? Wat gaat al goed op school met leren en gedrag? 

D
it 

ga
at

 g
oe

d.
. 
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HGW: samenwerken aan schoolsucces (Noëlle Pameijer, 2017) 

 

 
 

 
En dan wil ik ook nog zeggen of vragen … 
 
 
 
 
 

Wat vind je nog moeilijk op school? Waar heb je last van? Waar heb je hulp bij nodig?  
V

in
d 

ik
 la

st
ig

.. 
  

 
 
 
 
 
 
 

Wat is je doel? Wat wil je nog leren? Wat wil je beter kunnen doen? Als je dat lukt, wat zien 
of horen we dan?  

Ik
 w

er
k 

aa
n.

. 

  
 
 
 
 
 
 
 

Wie kan je helpen zodat het beter gaat op school? Heb je tips voor je leerkracht of je ouders? 
Zou een vriendje of vriendinnetje je kunnen helpen?  

W
ie

 k
an

 m
e 

he
lp

en
.. 

  
 
 
 
 
 

Wat wil je dat ik vertel in het gesprek? Heb je nog een vraag aan je ouders of aan de school? 
Wil je zelf bij (een deel van) het gesprek zijn?  

H
et

 g
es

pr
ek

.. 
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Bron:	HGW:	Samenwerken	aan	Schoolsucces	(Noëlle	Pameijer,	2017)	

Visualiseren	van	de	situatie	rondom	de	leerling:	een	uitleg	

Is	er	veel	informatie,	dan	raak	je	het	spoor	al	snel	bijster.	Dan	kan	het	nodig	zijn	
om	te	prioriteren:	wat	is	het	allerbelangrijkste?	Visualiseren	helpt	bij	het	krijgen	
van	overzicht.	Dit	kan	op	een	groot	(A3	blad)	midden	op	tafel	of	op	een	flap-over	
of	 whiteboard.	 Je	 kunt	 met	 verschillende	 kleuren	 werken,	 bijvoorbeeld	 elke	
betrokkene	een	kleur	of	elk	thema	een	eigen	kleur.		

Informatie	 en	 ideeën	 van	 betrokkenen	 zijn	 te	 visualiseren	 in	 drie	 cirkels:	 één	
voor	het	kind,	één	voor	het	onderwijs	en	één	voor	de	opvoeding.	Vul	per	cirkel	
de	 twee	 of	 drie	 belangrijkste	 aspecten	 in	 die	 goed	 gaan	 (+),	 de	 twee	 of	 drie	
belangrijkste	 aspecten	 die	 beter	 kunnen/moeten	 (-	 of	 pijltje	 omhoog)	 en	 de	
doelen	 en	 behoeften	 die	 hieruit	 voortvloeien.	 Is	 er	 binnen	 een	 cirkel	 nog	 iets	
onduidelijk,	 verwoord	 dit	 dan	 als	 vraag	 (?).	 Deze	 vraag	 kan	 misschien	 in	 het	
traject	dat	volgt	(zoals	een	MDO)	onderzocht	en	beantwoord	worden.	

Bespreek	in	eerste	instantie	samen	de	kind-cirkel.	Daarna	geven	de	leerkracht	en	
intern	 begeleider	 informatie	 voor	 de	 onderwijs-cirkel	 en	 de	 ouders	 informatie	
voor	de	opvoedings-cirkel.	Vervolgens	kunnen	betrokkenen	elkaar	aanvullen.	Zie	
de	checklist	 ‘Onderwijsondersteunend	gedrag	van	ouders’	 (bijlage	5.3)	voor	de	
cirkel	opvoeding.	Betrek	ook	de	informatie	van	het	kind	zelf:	wat	is	diens	mening	
over	zichzelf,	school	en	thuis?	Is	het	kind	niet	aanwezig,	dan	is	deze	informatie	te	
verkrijgen	met	 “Wat	 zeg	 jij	 ervan?”	 (bijlage	 4.4)	 en	 via	 een	 gesprek	met	 diens	
ouders.		

Hou	het	concreet,	vraag	elkaar	naar	voorbeelden	(wat	zie,	merk	of	hoor	je	dan?),	
vul	elkaar	aan	en	respecteer	elkaars	mening.	Denk	met	elkaar	mee,	maar	ga	niet	
op	 elkaars	 stoel	 zitten.	 School	 kent	 het	 kind	 als	 leerling	 het	 beste	 en	 is	
verantwoordelijk	over	beslissingen	rondom	onderwijs.	Ouders	kennen	hun	kind	
het	 best	 en	 het	 langst,	 zij	 zijn	 ervaringsdeskundigen,	 en	 beslissen	 over	 de	
opvoeding.	Samen	weten	we	meer	dan	alleen.	

Onderwijs:  
+/-/? 

Doelen en 
ondersteunings-

behoeften 
leerkracht  

Onderwijs-
ondersteunend 
gedrag ouders: 
+/-/? Doelen en 
ondersteunings-
behoeften 
ouders   

Kind: 
+/-/? 

Doelen en 
onderwijs-
behoeften 



Bron: HGW: Samenwerken aan schoolsucces (Pameijer, 2017).	

De	pijlen	

De	 pijlen	 geven	 de	 wisselwerking	 en	 afstemming	 weer:	 hoe	 beïnvloeden	
leerling/kind,	 onderwijs	 en	 opvoeding	 elkaar?	 Welke	 gunstige	
interactiepatronen	 zijn	 uit	 te	 bouwen	 en	welke	 ongunstige	 zijn	 om	 te	 buigen?	
Termen	als	neerwaartse	en	opwaartse	spiraal	kunnen	hierbij	aan	de	orde	komen,	
evenals	het	gegeven	dat	hoe	beter	de	omgeving	afgestemd	is	op	dat	wat	de	leerling	
nodig	heeft,	hoe	beter	hij	zich	kan	ontwikkelen.	Het	gaat	hierbij	niet	om	de	schuld	
maar	om	de	oplossing.	Door	het	zo	te	bespreken	voorkom	je	de	schuld	bij	het	kind	
(child-blaming)	of	de	ouders	te	leggen	(parent-blaming)	en	ontstaat	er	perspectief	
en	ga	je	samen	vooruit	kijken:	wat	kunnen	we	uitbouwen?;	welke	doelen	streven	
we	na?,	waar	liggen	kansen?		

Bespreek	 vragen	 als:	 wat	 beïnvloedt	 wat?	 Hoe	 bevordert	 of	 belemmert	 een	
bepaalde	interactie	de	ontwikkeling	van	dit	kind	op	school	of	thuis?	Hoe	afgestemd	
is	het	pedagogisch-didactisch	handelen	van	de	leraar	voor	deze	leerling?	Hoe	past	
de	 leerling	 in	 deze	 groep?	 Ondersteunen	 de	 ouders	 het	 onderwijs	 op	 school	 of	
ondermijnen	ze	het	onbedoeld	of	onbewust?	Zitten	school	en	ouders	voldoende	op	
één	lijn?	Is	de	samenwerking	school	–	ouders	constructief?	

Blijkt	 de	 aanpak	 al	 afgestemd,	 dan	 is	 de	 boodschap	 in	 de	 trant	 van	 ‘ga	 daarmee	
door,	want	dat	is	wat	deze	leerling	nu	nodig	heeft!’.	Bij	dat	wat	nog	onvoldoende	
afgestemd	is,	is	er	de	vraag:	waar	liggen	verandermogelijkheden	en	kansen	om	de	
aanpak	beter	af	te	stemmen?	

De	cirkels	zijn	tijdens	een	MDO	–	traject	te	gebruiken:	
- Voorafgaand	aan	het	 eerste	MDO	om	de	beschikbare	 informatie	 samen	 te

vatten.	Ofwel	als	voorbereiding:	wat	weten	we	al,	moeten	we	nog	weten	en
waarom?

- Tijdens	het	eerste	MDO	om	aan	te	vullen	en	de	vragen	voor	een	observatie
of	onderzoek	samen	voor	te	bereiden	(de	?	in	de	cirkels)

- Tijdens	 het	 tweede	 MDO,	 waarbij	 de	 vraagtekens	 samen	 beantwoord
worden	en	de	doelen	en	behoeften	worden	besproken	en	eventueel	in	een
arrangement	omgezet.







Leidraad voorzitter MDL 
 
1. Van tevoren is alle betrokkenen duidelijk: 

a. wie bij het MDL aanwezig zullen zijn en waarom; 
b. hoe lang de bespreking ongeveer duurt; 
c. wie voorzit en wie notuleert;  
d. wat de vragen voor en doelen van het overleg zijn.  

 
2. Start van het MDL (doel: samenwerking en afstemming) 

a. Maak een positieve start, heet iedereen welkom, benoem dat het fijn is dat ze 
er zijn en dat het aanmeldingsformulier (gezamenlijk) is ingevuld.  

b. Check of ouders, leraar en oudere leerling de informatiefolders hebben 
gelezen en of ze daar nog vragen over of reacties op hebben. 

c. Geef de concrete doelen voor dit MDL aan. Benut daarbij informatie van de 
school, ouders en leerling zoals in het aanmeldingsformulier verwoord. 

d. Zet de te beantwoorden vragen en te nemen beslissingen eventueel op een 
flap, whiteboard of groot blad. Dan kan je er tijdens het overleg een vinkje 
bij zetten als een vraag is beantwoord of een beslissing is genomen.   

e. Check of de betrokkenen nog aanvullende doelen hebben. 
f. Benadruk het motto ‘samen weten we meer dan alleen’. 
g. Herhaal de duur van de bespreking en wat het opgeleverd moet hebben (om 

16.00 uur weten we …  of hebben we besloten …).  
 
3. Overzicht (doel: voldoende zicht op de situatie) 

a. Loop het aanmeldingsformulier na: wat gaat goed en wat kan beter? 
b. Vraag eenieder om reacties, zoals een verduidelijking, aanvulling of recent 

voorbeeld. Pas op voor een herhaling van zetten, het gaat nu om illustraties en 
verdiepingen. 

c. Benoem de overeenkomsten en verschillen in het overzicht. 
 
4. Inzicht (doel: voldoende inzicht in de situatie) 

a. Analyseer de situatie samen, leg verbanden en benoem de (mogelijke) 
wisselwerking. Visualiseer een en ander eventueel met de drie cirkels en pijlen 
om het inzichtelijk te maken. 

b. Bespreek de afstemming tussen wat dit kind nodig heeft en in hoeverre het de 
school en de ouders lukt om daaraan tegemoet te komen.  

c. Check of betrokkenen de situatie goed genoeg begrijpen om doelen en 
behoeften te kunnen formuleren. 

d. Is er nog een vraag die met HGD beantwoord moet worden, omdat het nog 
niet lukt om doelen en behoeften te formuleren?  
 Zo ja, formuleer de onderzoeksvragen voor het diagnostische 

arrangement. Plan ook alvast een volgend MDL om de uitkomsten te 
bespreken. 

  Zo nee, ga door naar stap 5.  



 
5.  Uitzicht: doelen voor de leerling, het onderwijs en/of de opvoeding? 

a. Bespreek samen welke bevorderende factoren zijn uit te bouwen. 
b. Bespreek ook welke belemmerende factoren zijn te veranderen. 
c. Doe dat voor factoren van het kind/de jongere én van de onderwijsleer- en 

opvoedingssituatie. 
 
6.  Uitzicht: onderwijs/opvoedbehoeften van de leerling? 

a. Benoem eenieders rol en deskundigheid (de leerling heeft waardevolle 
ideeën over …, de leraar weet veel van ..., ouders kunnen ons vertellen …, 
de gezinsbegeleider kan meedenken over … en ik zal …). 

b. Benadruk dat deze waardevolle kennis en ervaring goed is te benutten bij het 
uitvinden van wat de leerling nodig heeft om de leer- of gedragsdoelen te 
halen. 

c. Loop de hulpzinnen onderwijs- en opvoedingsbehoeften na, hanteer ze als 
kader. Let wel: ze zijn lang niet allemaal van toepassing. Maak dus samen 
een keuze. Houd het overzichtelijk!  

d. Zorg ervoor dat iedereen meedoet. Stel een persoon die weinig van zich laat 
horen eventueel een vraag. 

e. Vat de gewenste acties of aanpak op school en/of thuis samen. 
 
7. Uitzicht: ondersteuningsbehoeften van school en ouders1? 

a. Vraag de leraar en zorgcoördinator of leerlingenbegeleider wat ze nodig 
denken te hebben om deze leerling de gewenste aanpak te bieden. Benut de 
hulpzinnen ondersteuningsbehoeften en vraag hen hieruit een keuze te maken.  

b. Vraag de ouders wat ze nodig denken te hebben om het onderwijs aan hun 
kind te ondersteunen. Benut de hulpzinnen, vraag ouders hieruit een keuze te 
maken.  

c. Vul eventueel aan en vraag door. Concretiseer een en ander met vragen als: 
welke ondersteuning wil je? Waar, hoe vaak, wanneer, van wie en hoe? Houd 
het realistisch!  

d. Vat de ondersteuningsbehoeften beknopt samen. 
 
8.  Indien nodig: stel externe ondersteuning voor  

Wat is wenselijk én haalbaar qua begeleiding? Relateer dat aan de basiszorg van 
de school, de beschikbare mogelijkheden in de samenwerking met externe 
partners. Denk ook ‘out of the box’ en zoek samen naar nieuwe perspectieven. 

 
9.  Concretiseer de afspraken 

Wie doet, wat, waartoe, wanneer en hoe? 
 
 

                                                           
1 Overweeg de stappen 7a en 7b apart te doen in verband met privacy, vertrouwelijkheid en veiligheid. 



10.  Evalueer het MDL 
a. Zijn de doelen behaald: de vragen beantwoord en beslissingen genomen?  
b. Was het een aangename en zinvolle bespreking? 
c. Vraag gericht naar feedback en concrete tips. Wat was goed (en waarom)? 

Wat kan een volgende keer beter (en hoe)?  
d. Indien van toepassing: vertel school, ouders en oudere leerling dat ze een 

digitaal evaluatieformulier per mail ontvangen. Benadruk het belang van het 
invullen hiervan.  

e. Bedank eenieder voor zijn bijdrage en feedback.  
 
11.  Verslag van het overleg 

De notulist vult tijdens het MDL het aanmeldingsformulier beknopt aan met de 
nieuwe relevante informatie en bewaakt daarbij de privacy van betrokkenen. Dat 
wordt het verslag van het overleg. De notulist mailt dat naar de deelnemers aan 
het overleg met de vraag om reacties. 

 



Evaluatie van een MDL: voorbeeldvragen ter inspiratie 

 

Maak een keuze: 10 vragen of 3 vragen?  

 

Vertel bij het laatste MDL dat je enkele evaluatievragen mailt en vertel waarom 
feedback zo belangrijk is (‘dan gaan we door met wat al goed gaat en verbeteren we 
wat nog niet werkt’). Mail die vragen na het laatste MDL naar leerkracht(en), de 
zorgcoördinator, leerlingbegeleider, ouders en oudere leerling en vraag ze de vragen 
te beantwoorden en terug te mailen. 

 

EVALUATIE MDL (10 vragen) 

Ingevuld door: ………………………………………………………………………………. 

Naam leerling: ……………………………………………………………………………… 

1. De sfeer tijdens de MDL’s was: 1 (negatief) – 2 – 3 (neutraal) – 4 – 5 (positief)  
2. Het doel van de bespreking was duidelijk: nee – deels – ja 
3. Mijn verhaal is serieus genomen: nee – deels – ja 
4. Ik begrijp de situatie rondom deze leerling/mijn kind nu beter: nee – deels – ja 
5. Het overleg heeft suggesties voor school en thuis opgeleverd: nee – deels – ja 
6. De beleving van de leerling is meegenomen in het traject: nee – deels – ja 
7. Er zijn duidelijke afspraken gemaakt: nee – deels – ja 
8. Op een schaal van 1 (zeer slecht) tot 10 (zeer goed), welk cijfer geeft u het MDL 

- traject? ……………………….. 
Wat maakt dat u dit cijfer geeft? ………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………. 

9. Tops, complimenten/waardering voor de CLB’er: ga door met …………………. 
…………………………………………………………………………………….. 

10. Tips/suggesties voor de CLB’er: doe het een volgende keer anders, namelijk:  
…………………………………………………………………………………….. 

 

Of kort: 3 vragen 

Welk schoolcijfer geeft u dit MDL-traject en waarom? 
………………………………………………………………………………………… 
Top: CLB’er ga door met …………………………………………………………….. 
………………………………………………………………………………………… 
Tip: suggestie voor de CLB’er om het anders te doen ………………………………... 
…………………………………………………………………………………………. 



2. Strategiefase 3. Onderzoeksfase 1. Intakefase 

4. Integratie/ 
aanbevelingsfase 

5. Adviesfase 

Uitvoeren advies 
(interventiefase) 

en evaluatie advies 

Fasen handelingsgerichte diagnostiek (HGD), schema 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



Visie van handelingsgerichte diagnostiek (HGD) op intelligentieonderzoek 
 
De richtlijn bij HGD is: géén onderzoek, tenzij de gegevens noodzakelijk zijn voor het doen van 
aanbevelingen.  
 
Deze richtlijn staat op gespannen voet met standaardonderzoek met als visie ‘volledig onderzoek, 
tenzij ....’. Sterk doelgericht werken druist ook in tegen de behoefte om van alles en nog wat te 
willen weten over een leerling. Dat gebeurt dikwijls uit angst om iets cruciaals over het hoofd te zien 
(‘better safe than sorry’). Een dergelijk standaardonderzoek is echter zelden efficiënt en functioneel. 
Daarom is het belangrijk om steeds na te gaan waarom – en met welk doel – iets wordt onderzocht. 
Scherper gesteld: bij standaardonderzoek verantwoordt de onderzoeker bijvoorbeeld waarom hij 
géén intelligentietest afneemt, bij HGD verantwoordt hij waarom hij dat wél doet. 
 
 
HGD: geen intelligentieonderzoek, tenzij … 
 
Een handelingsgerichte diagnost doet geen intelligentieonderzoek omdat dat gangbaar is in zijn 
werksetting of omdat een leerling, school of ouder daarom vraagt. Ook al is HGD vraaggericht, het 
is niet ‘u vraagt, wij draaien’. Waarom is het motto ‘geen intelligentieonderzoek, tenzij …’? Voor 
het spaarzaam omgaan met intelligentieonderzoek zijn verschillende redenen (Pameijer, 2011). Zo’n 
onderzoek kost veel tijd, kan belastend zijn voor de leerling en is lang niet altijd nodig voor het 
formuleren van doelen en onderwijsbehoeften. De voorspellende waarde van een intelligentiescore 
voor schoolsucces is bovendien slechts 0,5. Andere kenmerken van de leerling en de onderwijsleer- 
en opvoedingssituatie zijn hiervoor eveneens belangrijk. En bij jonge leerlingen, anderstalige 
leerlingen en leerlingen met leer- of gedragsproblemen kan een intelligentiescore behoorlijk 
onbetrouwbaar zijn en verschillen per intelligentietest. Intelligentiescores zijn ten slotte minder 
stabiel dan gedacht; onder gunstige omstandigheden kan het intelligentieniveau wel degelijk 
toenemen (box bij richtlijn 1). Het risico op een onderschatting van de cognitieve capaciteiten van 
een leerling is dus reëel, zeker wanneer diens uitstroombestemming wordt gebaseerd op zijn 
intelligentieniveau. Door een ‘selffulfilling proces’ perken te lage intelligentiescores de 
toekomstmogelijkheden van de leerling ten onrechte aanzienlijk in.  
 
Wanneer is intelligentieonderzoek dan wél in het belang van een leerling?  
 
Leraren en ouders schatten de cognitieve mogelijkheden van een leerling soms te hoog of te laag in 
of een leerling schat zichzelf verkeerd in. Hun doelen zijn dan te hoog of te laag; ze verwachten te 
veel of te weinig. Problemen met leren, werkhouding en/of gedrag kunnen samenhangen met 
cognitieve over- of ondervraging. Zijn hier vermoedens over naar aanleiding van de intakefase, 
dan is hierover een hypothese te formuleren: een onder- of bovengemiddeld intelligentieniveau of 
een disharmonisch profiel hangt waarschijnlijk samen met de problematiek. Als dat inderdaad zo 
blijkt te zijn, dan heeft dat gegeven implicaties voor de leer/gedragsdoelen en de 
onderwijs/opvoedbehoeften van de leerling. Stel echter dat er op basis van een gedegen analyse van 
de intake-informatie al redelijk zicht op is op de cognitieve mogelijkheden én dat reële 
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 – Hebben de ouders vertrouwen in de school? Voelen ze zich er gewaardeerd?
 – Kan de school ook logopedie of kinderfysiotherapie bieden?

Bespreek de argumenten voor én tegen en noteer ze als plussen en minnen onder de op-
ties. Zodoende voelt iedereen zich serieus genomen en levert iedereen een waardevolle 
bijdrage aan de besluitvorming. Zo voorkom je ook alleen te focussen op de voordelen 
van een speciale onderwijssetting, omdat je de ouders wilt overtuigen van de noodzaak 
daarvan.

Overstap naar SBO: een voorbeeld

In november wordt Loesje (groep 4, regulier onderwijs) aangemeld vanwege 
schooltegenzin, weinig motivatie, aandachts- en automatiseringsproblemen, 
langzaam zelfstandig werken, achterstanden op alle vakken en een sociaal 
geïsoleerde positie. De problemen zijn er sinds ze op deze school zit, begin 
groep 3. Na een kleuterverlenging op een andere school wisselde ze van basis-
school, omdat de samenwerking school-ouders moeizaam verliep en omdat 
Loesje ongelukkig was op school. In groep 3 hebben de ouders en de school 
intensief samengewerkt. Ze bespraken bijvoorbeeld hoe de ouders haar op tijd 
in bed kunnen krijgen en thuis kunnen oefenen met schoolwerk. Loesje zat bij 
technisch en begrijpend lezen, spelling en rekenen in de subgroep intensive-
ring. Ondanks die extra ondersteuning ontwikkelde ze zich niet zoals gehoopt. 
Geen van de geplande vaardigheidsscores voor midden groep 3 werd behaald 
en de schooltegenzin nam toe. Ondersteuning door een ambulant begeleider 
werd ingezet. De scores eind groep 3 waren echter weer lager dan gepland. 
Toch besloten de betrokkenen vol goede moed door te gaan naar groep 4, een 
parallelgroep met een sterke leerkracht, waarin een vriendinnetje van Loesje 
zit. Rond de herfstvakantie zegt Loesje: “Ik snap niets, ik kan niet goed le-
ren.” Ze vergelijkt zichzelf met andere kinderen: “Ik ben veel langzamer; ik 
heb slechte toetsen.” De ouders krijgen haar met moeite naar school vanwege 
buikpijn en ze komt moe en bozig thuis. Het huiswerk leidt tot veel strijd. De 
betrokkenen besluiten een MDO te organiseren, omdat zij opzien tegen de rest 
van het schooljaar en zich zorgen maken over het welbevinden van Loesje. De 
leerkracht en ambulant begeleider zijn duidelijk: SBO heeft meer te bieden. 
De ouders en intern begeleider twijfelen: SBO is nogal een beslissing, komt ze 
daar ooit nog uit?
De trajectbegeleider brengt tijdens het eerste MDO met de leerkracht, de in-
tern en ambulant begeleider en de ouders op een A3-blad in kaart wat goed 
gaat en wat moeizaam (overzicht). Uit de vragenlijst ‘Dit vind ik ervan!’ blijkt 
dat Loesje nooit meer naar school wil en eenzaam is: “Niemand speelt met 
me. Als ik het vraag, lopen ze gewoon weg.” Tijdens de analyse realiseren de 
betrokkenen zich dat er sprake is van een neerwaartse spiraal. De leerkracht, 
Loesje en haar ouders houden de situatie in stand, ondanks alle goede bedoe-
lingen (inzicht). Een doel wordt deze spiraal om te buigen naar een opwaartse 
spiraal. Voor taal, rekenen, werkhouding en schoolbeleving worden nieuwe 
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doelen geformuleerd, evenals onderwijs- en opvoedbehoeften (uitzicht). De 
hoeveelheid behoeften blijkt zeer groot te zijn en het gewenste onderwijsaan-
bod overstijgt de basisondersteuning ruim. De betrokkenen kiezen een paar 
behoeften waar ze de komende tijd aan gaan werken. Daarna kijken ze voor-
uit: als het lukt om de spiraal om te buigen, dan is handhaven een optie. Als 
dat niet lukt, dan is de vraag of SBO meerwaarde heeft. De trajectbegeleider 
zet de twee scholen waar het om gaat op een A3-blad en legt dat op tafel: de 
huidige school en een specifieke SBO-school. Een andere reguliere school valt 
af omdat er al een schoolwisseling is geweest. Samen bedenken ze voorde-
len (+) en nadelen (-). De trajectbegeleider vult aan en noteert de argumen-
ten in trefwoorden. Redenen voor SBO zijn onder andere: de schooltegenzin 
van Loesje, ze ontwikkelt zich op geen enkel vak conform haar OPP en haar 
geïsoleerde sociale positie. Redenen voor handhaving zijn onder andere: de 
positieve samenwerking school-ouders en de moeite die de ouders met SBO 
hebben. De reisafstand telt niet mee, want die is dezelfde voor beide scholen. 
Ze spreken af dat de ouders de SBO-school in hun buurt bezoeken. In het 
volgende MDO, waar ook de schoolleider bij aanschuift, blijkt dat de doelen 
wederom niet zijn behaald. De ouders zijn hun twijfels rondom SBO kwijt. Ze 
zijn van mening dat SBO meer kan bieden dan de huidige school. Ze hebben 
de leerkracht ontmoet bij wie Loesje in de klas zou komen en met andere ou-
ders op het schoolplein gepraat. Daarna hebben ze de mogelijke schoolwisse-
ling voorzichtig met Loesje besproken. Zij reageerde verheugd. Na weging van 
de voor- en nadelen besluiten de betrokkenen unaniem dat SBO meerwaarde 
heeft. De trajectbegeleider stelt voor Loesje voor de kerstvakantie een paar 
keer te laten wennen in de nieuwe groep, zodat ze na de kerstvakantie een 
goede start maakt. Gezien de terechte aarzeling dat ‘SBO voor altijd is’, stelt 
de trajectbegeleider een toelaatbaarheidsverklaring van een jaar voor. Eind 
groep 4 evalueren ze hoe het gaat en of Loesje zich conform haar OPP ontwik-
kelt. Iedereen is het met dit traject eens. De tweede deskundige gaat akkoord 
en het samenwerkingsverband kent een SBO-arrangement voor een jaar toe. 
Gedurende die periode zal gefocust worden op een mogelijke terugplaatsing 
naar het regulier onderwijs.

7.7.3 Afgrenzing van een lichtere onderwijssetting en terugplaatsing

Tijdens het beslissingsproces worden alternatieven overwogen, zoals een ‘lichtere’ on-
derwijssetting. Denkt men aan SBO, is dan ook gedacht aan extra ondersteuning in de 
huidige school of in een andere reguliere school? Denkt men aan SO, is dan ook gedacht 
aan SBO? Ofwel is een inschatting gemaakt van de meerwaarde van SBO ten opzichte 
van regulier onderwijs en van SO ten opzichte van SBO? Het OPP komt hierbij weer van 
pas: schat men de kans dat de leerling zich conform zijn OPP zal ontwikkelen hoger in 
in SBO dan in het regulier onderwijs? Of hoger in SO dan in SBO? Zo ja, dan is dit een 
argument voor de overstap naar een ‘zwaarder’ type onderwijssetting.
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Een overstap naar een speciale onderwijssetting vergt een toelaatbaarheidsverklaring46 
van het samenwerkingsverband. Die verklaring is in principe tijdelijk: zo lang als nodig. 
Zodra het kan, gaat de leerling (weer) naar een lichtere vorm van onderwijs in de buurt 
of de wijk. Bijvoorbeeld van SBO naar regulier onderwijs of van SO naar SBO.

Tijdelijkheid en terugplaatsing: relevante vragen:
 – Welke doelen streven we na met de overstap?
 – Wat gaat de leerling leren in de speciale onderwijssetting?
 – Hoeveel tijd is daarvoor nodig?
 – Onder welke voorwaarden kan de leerling naar een lichtere vorm van onderwijs?
 – Hoe werken de betrokkenen samen om de kans op terugplaatsing te vergroten?

7.7.4 Traject richting speciale onderwijssetting: de uitgangspunten van HGW

1. Het beslissingsproces is doelgericht: uit welke scholen kunnen we kiezen en wat pleit 
voor en tegen deze opties? Is de kans dat bepaalde doelen behaald worden op school 
A groter dan op school B, dan is dit een argument voor school A. Op welke school 
schatten we in dat de vaardigheidsgroei en het uitstroomprofiel het hoogst zullen 
zijn? Stel dat een leerling, bij wijze van spreken, op school B wellicht uitstroomt naar 
het praktijkonderwijs, maar op school A waarschijnlijk naar VMBO basis met leer-
wegondersteuning, dan is dat een argument voor school A.

2. Ook bij een overstap gaat het om wisselwerking en afstemming. Welke kenmerken van 
dit kind, deze huidige en mogelijk toekomstige schoolteams en deze ouders beïnvloe-
den elkaar? Welke kenmerken kunnen de schoolwisseling tot een succes of juist een 
risico maken? Welke school kan het beste afstemmen op wat dit kind nodig heeft? 
Waar is de match leerling-school-ouders het gunstigst? Zodoende wordt de schuld 
niet bij de leerling gelegd, met een uitspraak als ‘dit is een typisch SBO-kind, die past 
niet op onze school’. De realiteit wordt benoemd: de school heeft het geprobeerd, 
maar het lukt hen niet om deze leerling te bieden wat hij nodig heeft om zich opti-
maal te ontwikkelen.

3. Onderwijsbehoeften staan centraal in het traject. De leerlingen over wie het hier gaat, 
hebben aanzienlijk veel extra specifieke onderwijsbehoeften. Zijn die duidelijk, dan 
kan een school aangeven wat ze daarvan al dan niet kan bieden. Bijvoorbeeld: “Aan 
vier van de zes onderwijsbehoeften kunnen wij tegemoetkomen, drie in de groep en 
één buiten de groep. De twee resterende zijn vooralsnog niet haalbaar voor ons.” Dit 
is inzichtelijk en het aanbod van de verschillende scholen kan vergeleken worden: 
welke school kan wat bieden? Die informatie ondersteunt een afgewogen school-
keuze. Bovendien fungeren de onderwijsbehoeften als houvast: de nieuwe school 
kan er meteen mee aan de slag.

46. Deze dient getekend te zijn door twee deskundigen: een orthopedagoog/psycholoog (eerste deskundige) én een 
kinder- en jeugdpsycholoog, pedagoog, kinderpsychiater, maatschappelijk werker of arts (tweede deskundige). 
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4. Leerkrachten doen ertoe. Wat willen en kunnen de leerkrachten van de groepen/scho-
len waaruit gekozen kan worden deze leerling bieden? Wat hebben zij nodig om hun 
pedagogisch-didactische aanpak af te stemmen op wat deze leerling nodig heeft? 
Het gaat niet alleen om de leerkracht bij wie het kind in de klas zou komen, maar ook 
om de leerkrachten in de komende schooljaren, dus om het hele team. Passend on-
derwijs is immers de verantwoordelijkheid van het team. Welk team heeft de beste 
mogelijkheden om deze leerling de vereiste extra ondersteuning te bieden?

5. Positieve aspecten van de leerling, teams en ouders worden benut in de besluitvorming. 
Welke krachten en kansen maken de schoolwisseling hoogstwaarschijnlijk tot een 
succes? Denk aan een sterk aanpassingsvermogen van een kind en zijn voorkeur voor 
een school, een leerkracht bij wie dit kind welkom is en die zich graag extra inzet voor 
hem, een groep die de leerling accepteert zoals hij is en niet buitensluit of pest en 
ouders die achter het schoolbeleid en de aanpak van de leerkracht staan en hun kind 
dat laten merken.

6. In een traject richting S(B)O werken de betrokkenen intensief samen. De onderwijsdes-
kundige brengt samen met de huidige en mogelijk toekomstige school en de ouders 
een en ander in kaart. Samen bedenken ze opties en argumenten voor en tegen die 
opties. De verschillende onderwijsprofessionals leren hierbij van en met elkaar. Ze 
doen kennis op die ze wellicht bij een volgende leerling weer kunnen benutten. De 
schoolbeleving van de leerling speelt ook een rol. Heeft hij het erg naar de zin op de 
huidige school, dan is de kans op een succesvolle schoolwisseling kleiner dan wan-
neer hij een negatieve schoolbeleving heeft.

7. De besluitvorming verloopt systematisch en transparant. Het traject verloopt in stap-
pen: van stimulerende en belemmerende factoren Æ doelen en onderwijsbehoeften 
Æ de school die hieraan het beste tegemoet kan komen. Iedere schoolwisseling heeft 
voor- en nadelen. Die moeten inzichtelijk zijn, zodat de besluitvorming transparant 
is. Het moet eenieder helder zijn wat de argumenten voor en tegen een schoolwisse-
ling zijn en hoe zwaar die wegen. Dan pas kunnen de ouders, met steun van onder-
wijsprofessionals, een gedegen keuze maken die in het belang van hun kind is.

Tot slot: hoe communiceren over een schoolwisseling?

Als een leerling zodanig veel extra/specifieke onderwijsbehoeften heeft dat de 
grenzen van de school in zicht zijn gekomen, dan moeten de redenen daarvoor 
duidelijk zijn. De school kan de boodschap aan de ouders als volgt verwoorden: 
“We hebben de afgelopen periode intensief samengewerkt en, zoals jullie weten, 
Barbara veel extra ondersteuning geboden via een arrangement van het samen-
werkingsverband. Maar het lijkt erop dat we haar niet datgene kunnen bieden 
wat zij nodig heeft. Daarom willen we weer een MDO organiseren om te bespre-
ken wat Barbara nodig heeft en op welke school dat het beste te realiseren is. 
Het doel hiervan is meer perspectief voor Barbara creëren. Daarbij willen we ook 
de mogelijkheid van een overstap naar een andere school met jullie bespreken. 
In het MDO brengen we de argumenten hiervoor en hiertegen samen met de tra-
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jectbegeleider in kaart. Zij kan jullie als ouders en ons als school ondersteunen 
bij het zoeken naar een passende school, een school die Barbara wél kan bie-
den wat zij nodig heeft. Dat kan een andere gewone school zijn of een speciale 
school.” Een dergelijke boodschap maakt het voor de ouders gemakkelijker om 
de overstap te accepteren, zeker als er al constructief met hen is samengewerkt 
in de periode hiervoor, vanaf het moment dat er zorgen waren. Een reactie van 
de ouders kan dan zijn: “Het ligt niet alleen aan ons kind, ook deze school heeft 
grenzen en die moeten wij respecteren.” Ook kinderen begrijpen een dergelijke 
boodschap. Zo antwoordde Danny (8 jaar) op de vraag waarom hij naar SBO 
ging: “Nou, deze school kan het gewoon niet meer, met mij werken en zo, het 
lukt ze niet. Die speciale school kan dat wel, die is daar speciaal voor, daarom 
ga ik daar naartoe.”

7.8 De jeugdhulp erbij halen

 X Veranderen de ouders, dan verandert hun kind... en omgekeerd.

Hebben een kind en zijn ouders ondersteuning vanuit de jeugdhulp nodig, dan kan de 
school daarbij een rol spelen, bijvoorbeeld door die ondersteuning aan te vragen vanuit 
een MDO, in samenwerking met de ouders. Een schoolmaatschappelijk werker, jeugd-
consulent van een wijkteam of hulpverlener van een instelling voor jeugdhulp wordt 
dan uitgenodigd voor het overleg (zie 7.3). De jeugdhulp komt dus de school in. Voor de 
ouders is dat prettig en laagdrempelig en onderwijs en jeugdhulp werken zodoende op 
de werkvloer samen.

7.8.1 Wanneer vraagt de school een professional uit de jeugdhulp om mee te 
denken?

Dat kan in de volgende situaties:
 – Het kind heeft ernstige sociaal-emotionele problemen.
 – Het kind heeft naast onderwijsbehoeften ook opvoedingsbehoeften en de ouders 

geven aan behoefte te hebben aan ondersteuning bij de opvoeding.
 – Het lukt ouders nog niet om het onderwijs aan hun kind te ondersteunen (zie 5.3). 

Het lukt ze bijvoorbeeld nog niet om:
 • achter de aanpak van de leerkracht te staan, waardoor een jong kind een loyali-

teitsconflict ervaart en een oudere leerling de kans krijgt om zich aan de regels 
van de leerkracht te onttrekken;

 • toezicht te houden op hun kind tijdens het buitenspelen, tv kijken of games;
 • ervoor te zorgen dat hun kind gezond eet en genoeg slaap krijgt;
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