Een voorbeeld van diepte-analyse bij schoolse problemen

                                                     René Vanweert

Ter inleiding

Ouders hopen altijd dat je als therapeut de (vaak schoolse) problemen van hun kind even zult oplossen. Een logische verzuchting in een samenleving waarin het ‘remedie-denken’ de basistoon aangeeft als het om probleemoplossing gaat. Vanuit het maatschappelijk belangrijke, en  zeker de laatste decennia effectief gebleken medische model, wordt  in de geest van de hedendaagse westerse mens de illusie gewekt dat er voor elke pijn wel een middeltje bestaat, voor elk ‘bioticum’dat ons ziek maakt,  een ‘antibioticum’, voor elk defect een reparatie-ingreep. Deze medische realiteit op ‘somatisch vlak’ wordt gemakkelijk doorgetrokken naar andere aspecten van het menselijk gedragspatrimonium, zoals het psychische, cognitieve, affectieve of  motorische terrein. Ongemakken allerhande worden geacht door dit snelle proces van‘probleemdetectie-remedie-genezing’  in (liefst) weinig tijd  uit de wereld te worden geholpen. Heel normaal dus dat  ouders deze onderbewuste verwachting stellen  in de therapie wanneer ze aan jouw deur aankloppen voor bijvoorbeeld schoolse problemen van hun kind. 

Soms brengen ze dan ‘bewijsmateriaal’ mee, om aan te geven hoe reëel de problemen zijn en in de hoop dat dergelijke ‘symptomen’ jouw ‘diagnostische interpretatie’ kunnen  verstevigen en het herstelproces kan bespoedigd worden. In die context kreeg ik het rekenwerkblad van een patiëntje, 2e leerjaar,  voor ogen. Bij aandachtig toezien bleek het kind op dit werkblad zijn toewendingswijze naar de opdracht mooi te kennen te geven. Die manier van toewenden, die trouwens een vaak voorkomende, typisch (kind)menselijke manier is, willen we hier verder uit de doeken doen.

De bedoeling is om de geïnteresseerde lezer mee te nemen in een niet zo conventionele redeneringswijze over schoolse problemen. We proberen aan te geven dat :

· een symptoom mede geïnterpreteerd kan worden in termen van diepere motorisch-cognitieve functioneringswijzen, die de ontstaansbodem (kunnen) zijn van de oppervlakkig waargenomen fenomenen

    -       een zinnige verantwoording kan gegeven worden voor de door ons geprefereerde  

            ‘salutogene’ behandelingswijze, met als hoofddoel de ‘systeemwerking’ te 

             optimaliseren in plaats van even het ‘defect’ te willen herstellen; dit vereist

             weliswaar een langduriger interventie dan bij de hoger geschetste, heersende 

             ‘pathogene’ visie, die op directe wijze het uiterlijk vast te stellen tekort wil 

              aanpakken.

Het werkblaadje : versta je deze taal ?

(Hier moet het originele werkblad van het kind ingescand worden)

[image: image1]            

Onze analyse van de feiten

De juf keurt 7 van de 11 opdrachten goed. Alleen de min-oefeningen scheppen nog wat problemen. Het kind zet namelijk geregeld (niet altijd) het kleine getal eerst om er dan het grotere getal van af te trekken. Hoewel de uitkomst toch juist is, rekent de juf dit als fout aan.

Hij krijgt als hulp voor zijn minoefeningenprobleem een ander werkblad met alleen minoefeningen en de duidelijke instructie dat het grootste getal altijd eerst moet genoteerd worden. Op dit werkblad maakt het kind geen enkele fout meer. Het probleem lijkt van de baan !?

Bij nader toezien verraadt het kind op het eerste werkblad evenwel een consequente toewendingswijze naar de opdracht, die voor elke uitvoering een echte verklaring geeft, zowel voor de juiste, als voor de ‘goedgekeurde’, als voor de foute antwoorden. De beoordeling door de juf is trouwens niet meer relevant, als men doorheeft wat het kind in deze opdracht doet.

Het kind gaat namelijk in op de opgesplitste presentatie van het werkblaadje en past er een mediofugale (van het midden naar de buitenkanten toe) strategie op toe bij het geven van zijn oplossingen. Hij kijkt van het midden uit naar links over de gepresenteerde getallen aan de linkerkant van het werkblad, en hij schrijft deze getallen van het midden uit naar rechts neer aan de rechterkant van het blad.
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Bij de uitvoering van deze taak wordt hij dus volledig afhankelijk van de aanbiedingswijze van de opdracht, van het gepresenteerde ‘veld’ (veldafhankelijk). Hij wordt door de uiterlijke veldkenmerken gelokt om deze opsplitsstrategie te gebruiken, hoewel ze niet van toepassing is binnen de betekeniscontext van de opdracht. Deze vereist immers een laterale lineaire seriatie-strategie, waarbinnen een oriëntatie van links naar rechts kan gebeuren, met links de elementen die in de betekeniscontext eerst aan bod komen.

Deze veldafhankelijke opsplitsstrategie wordt ongenuanceerd en consequent toegepast en vertegenwoordigt de ‘echte’ binding van het kind met deze opdracht.  Veldafhankelijkheid is een dwingend toewendingskenmerk voor het kind binnen deze opdracht en de beoordeling van de juf  camoufleert zelfs deze dieperliggend realiteit. De opteloefeningen, die door toepassing van dezelfde opsplitsstrategie in feite ook niet juist genoteerd staan, worden immers toch als goed aangerekend  (b.v. ‘doe bij 4, 3’   wordt   ‘3+4=7’, terwijl  ‘4+3=7’ de enige juiste oplossing is als de in taal uitgedrukte betekeniscontext en de lineaire seriatiestrategie op mekaar passen).

Het feit dat toch alle uitkomsten, ook deze van de onzuiver genoteerde oefeningen, juist zijn, wijst erop dat dit kind op intellectueel vlak (het begrijpen van de taal, het onthouden van de vaak weerkerende formules) best voldoende potentie in huis heeft. Door wat extra taalinstructie, waarbij de juiste strategie ‘voorgezegd’ wordt (zet het grootste getal eerst bij de minoefeningen), en door isolatie van het probleem (alleen minoefeningen voorschotelen), zal dit kind zo’n ‘remediërende’ opdracht met heel veel kans op succes aanvatten (het tweede werkblad).

Maar dan wordt hij weer bediend op wat hij goed kan :  gebruik maken van de hogere, bewuste mentale vermogens om het veld ‘indirect te maken’, wat een inefficiëntere maar voor dit kind doenbare uitvoeringswijze is in deze gereduceerde aanbieding. Aan het echte diepere probleem van een te grote veldafhankelijkheid  (zodat een spontaan, zich onnadenkend presenterend, voldoende gedifferentieerd veld niet kan ontvouwen), wordt dan evenwel volledig voorbijgegaan. En deze onvermijdelijke realiteit zal gegarandeerd weer in andere contexten de kop opsteken, wanneer de druk (sociale, tempo-, complexiteits-) te hoog wordt of wanneer het kind onvoldoende in een nieuw oefeningendomein geïntroduceerd wordt.

En dat diepere onvermogen, dat noch door het kind zelf, noch door de omgeving onderkend en begrepen wordt, knaagt op den duur aan het zelfvertrouwen van zo’n kind.

Nog 2 voorbeelden waarbij deze ‘veldafhankelijkheid’ zich manifesteerde

*   De mama van deze jongen kwam op zekere dag melden dat haar zoontje op school nu ook ‘spellingsproblemen’ ‘erbij’ gekregen had. Op een papiertje had ze een aantal voorbeelden hiervan bij mekaar geschreven : ‘jij’ werd  geschreven als   jijj

                                                    ‘draaimolen’ werd  draaijmoolu

                                                    ‘lui’  werd  luij

                                                    ‘vlug’ werd  vleg

                                                    ‘schreeuw’ werd  sgreeuw.

Deze typische schrijfwijzen zijn uitvoerig bekend in de dagdagelijkse onderwijspraktijk. Men noemt dit het ‘fonetisch schrijven’, de klanken neerschrijven zoals men ze hoort. Vandaar in de voorbeelden hierboven de eind-j, de lange oo, de doffe ‘e’, die fonetisch erg concurrentieel met de ‘u’ is, waardoor  deze letters nog al eens verwisseld worden, net zoals dat voor ‘ch’ en ‘g’ het geval is.

Fonetisch schrijven kan men in onze beschouwingswijze begrijpen als het direct afhankelijk zijn van het actuele ‘auditieve’ veld, waarvan het kind zich bedient om de woorden neer te schrijven.

Van een woordbeeld of van het toepassen van spellingsregels binnen dit zeer enge, ‘hoorstrategische veld’ is er geen sprake.

Het basisprobleem in deze spellingsopdrachten is ons inziens dus niet de spelling op zich, maar wel de basale, opnieuw (auditief) veldafhankelijke toewendingswijze van de jongen.

*   In één van de eerste therapiesessies moest deze jongen in ruglig op de behandelingstafel laten zien hoe goed hij met z’n armen, benen en hoofd kon draaien (axialiteitsproef). Bij de introductie van de test werd hem via enige uitleg, maar vooral via een begeleide uitvoering door de therapeut, de oefening aangeboden.’Zo kun je met de armen draaien’, zo met de benen, zo met je hoofd’, terwijl de therapeut dan effectief de rotaties met zijn handen op armen, benen of hoofd van het kind begeleidend uitvoerde. Als de therapeut vond dat het kind voldoende begrepen had, wat er  verwacht werd, kwam de volgende instructie :’ik ga nu ergens een tikje geven en dan moet jij die oefening zo opnieuw doen, maar helemaal alleen nu, ik help je nu niet meer mee, ok !?’ De therapeut tikte met twee handen tegelijkertijd op de benen, in de verwachting dat het jongetje dan met z’n twee benen tegelijk zou beginnen te draaien. 

Maar de jongen veerde recht met z’n romp en tikte met z’n twee handen op z’n twee benen,  zoals de therapeut dat net tevoren ook gedaan had.

In de ruimere context van de voorafgaande uitleg en demonstratie van de oefening, verwachten wij als volwassenen vaak, dat het kind deze ruimere context ook wel zal hanteren in de volgende situaties. Maar deze jongen laat opnieuw zien hoe een veldafhankelijke toewendingswijze die ‘veronderstelde’ ruime context reduceert tot de meest recente, meest actuele stimulus in de situatie (tikken op de benen).

Wat we met deze voorbeelden willen aantonen, is dat de drie, voor de oppervlakkige waarnemer ‘foutieve’  prestaties van dit kind, telkens onstaan vanuit eenzelfde, diepere, fundamentele toewendingswijze naar (deze) opdrachten.

En dan blijkt deze (veldafhankelijke) toewendingswijze  niet toereikend te zijn om deze opdrachten tot een goed (zoals ‘men’ het verwacht) einde te brengen.

In plaats van voor elke foutprestatie een ‘remediërende oefening’ te geven,  heeft zo’n kind naar onze mening  meer baat bij een toewendingsdifferentiatie, vertrekkend vanuit een tonische, sensomotorische en praktognostische differentiatie van het toewendend lichaam. De prestaties elk afzonderlijk gaan ‘aanpakken’, zonder deze gemeenschappelijke onderliggende factor in rekening te brengen, is in onze optiek niet ‘to the point’.

Plaatsing van dit fenomeen binnen het tetraëdermodel
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Het tonische lichaam T  wendt toe naar de situatie F. Deze toewending gebeurt stilzwijgend, zonder bewuste controle, met de differentiatiemogelijkheden die het toewendend systeem op dat ogenblik, in deze situatie ter beschikking stelt. In het schema wordt dit voorgesteld door de pijl van T naar F, de motorisch-cognitieve voorstructurering van de situatie. Het is hier dat de ‘veldafhankelijkheid’ van het kind zich manifesteert. Het actieveld wordt gereduceerd tot die aspecten van de totaalsituatie die het meest markant, het meest recent en actueel zijn.

Dat is wat onze jongen vaak overkomt, in diverse situaties.

In de beschreven rekentaak hierboven zou uit de cognitieve analyse en synthese (van D naar F)  een ruimer, gedifferentieerder actieveld moeten resulteren, waarin de betekenis van de opdracht naadloos aansluiting kan vinden. Dat gebeurt in de beschreven rekentaak hierboven niet voor wat de linksrechts notering van de rekenformule betreft. Daarvoor valt hij volledig terug op ‘zijn’ veldstructuratie’ (een mediofugale veldopsplitsing). Het begrijpen van de taal en het kennen van de uitkomsten is evenwel geen probleem !

Blijft de vraag hoe die ingeëngde motorisch-cognitieve voorstructurering van de situatie door de systeemwerking gegenereerd wordt. 

Uit andere motorisch-cognitieve proefjes weten we dat de jongen heel vrij en open kan toewenden als hij zich op z’n gemak voelt in een situatie.

Ook weten we dat de motorisch-cognitieve differentiatie naar ‘tweezijdigheid’ duidelijk op weg is. 
Als hij bijvoorbeeld met een aantal blokjes een vrije constructie mag bouwen, wat hij heel graag doet, dan valt op hoe deze constructie haast dwangmatig symmetrisch moet zijn voor hem. 
Als hij de actieve gelijktijdigheidsoefening met 3 matjes, waarbij met de 2 handen gelijktijdig op de 2 buitenste, dan met de 2 handen samen op het middelste en tenslotte met beide handen weer op de 2 buitenste matjes getoetst wordt, dan heeft hij sterk de neiging om niet aan de buitenkanten, maar in het midden te beginnen. De mediofugale dynamiek is blijkbaar dominant op dit moment in z’n leven. De lichaamsmediaan fungeert als ordeningsprincipe, waardoor een symmetrische relatie tussen de beide lichaamshelften ontstaat, wat in het veld resulteert in een symmetrisch dubbelveld (mediaan veld) met een veldmediaan (middenlijn), van waar een werkrichting naar links en één naar rechts vertrekt (mediofugaal).
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Tweezijdigheidsontwikkeling is dus duidelijk aan de gang, maar onder druk van tempo of oefeningcomplexiteit  of door affectieve overgevoeligheid regresseert hij snel naar de ‘slurfgecentreerde toewendingswijze’, waarin ‘veldafhankelijkheid’ een typisch kenmerk is. Als de presentatie van dat veld dan ook nog zijn favoriete mediane opsplitsing suggereert, zoals op het rekenwerkblaadje hierboven, dan kan hij niet anders dan daarvoor vallen, ten koste van de zuivere betekenistoekenning. Rigied en eng toepassen van een weliswaar hogere strategie (waar die niet van toepassing is) wijst dus ook op die inengingsreflex van het systeem onder invloed van affectieve druk.
Bij het contrastveldproefje zal hij bijvoorbeeld ook vrij snel in een ‘bliklijnantwoord’ vallen bij  diagonale aanbiedingen aan hoog tempo. Bij toetspatronen in een ‘oppositionele context’ treedt hij ‘in het veld’ (verlies van het oppositionele overzicht) bij richtingscombinaties of alternerende uitvoeringen. We weten ook van de jongen dat hij socio-emotioneel erg gevoelig is (doe ik het wel goed in de ogen van die meneer daar !?), dat hij voor zichzelf redelijk prestatiegemotiveerd is en goed ‘weet’ dat er in ‘opdrachten’ door de (volwassene) wereld altijd ‘verwachtingen’ gesteld worden.

Deze affectieve kleur is voor hem aan elke ‘opdracht’ gebonden ;  zeker bij nieuwe, onverwachte, cognitief beladen (want dat vinden die volwassenen toch zo belangrijk), onvoldoende geïntroduceerde opdrachten, zet dit zijn systeem onder ‘stress’. Dit is in het tetraëdermodel weergegeven op de lijn van F naar T.  Deze stressfactor schakelt de typische ‘inengingsreflex’ in bij het toewenden naar de situatie (van T naar F). 

Zeker bij dit kind, dat nog volop bezig is met te ontwikkelen naar een hoger gedifferentieerd, gelateraliseerd lichaam, maar nog onvoldoende stabiliteit op dat hogere motorisch-cognitieve niveau verworven heeft. De combinatie van overgevoeligheid voor situatieve stress en de jonge differentiatiegraad van het toewendingslichaam zijn voor ons de diepere verklaring van de typische fenomenen, hierboven beschreven.

We willen er hier op wijzen dat dit fenomeen heel wat mensen overkomt in tal van situaties.

Als door extra druk (boze reacties op al die ‘fouten’), door veelvuldig in dergelijke situaties gebracht te worden (overijverige ouders en/of leerkrachten), deze toewendingswijze tot ‘gewoonte’ geïnstalleerd wordt (wat niet zo vreemd is, want ongenuanceerd afgaan op het ‘voorliggende’ veld is een veilige, geborgenheid biedende strategie in ‘moeilijke’ situaties), dan wordt een hypotheek gelegd op de ontwikkelingskansen van het  toewendingspotentieel van het kind. De menstypische compensatie van ‘bewuste controle nemen’ over alles en nog wat,  kan dan de bovenhand krijgen, met alle disharmonie in de persoonlijkheidsontwikkeling en rendementsverlies tot gevolg. Deze negatieve spiraal kan op zijn beurt weer leiden tot wisselend presteren, demotivatie, plafonnering, blokkering van het systeem in cognitief opzicht, of decompensatie van de totale systeemwerking met klachten van psychische (faalangst, depressie, …) of psychosomatische (hoofdpijn, buikpijn, moeheid, …) aard.

Dit mechanisme is volgens ons vaak mee in het spel bij vele vormen van leermoeilijkheden !

Accenten van een behandelingsplan voor dit kind










zeer belangrijk behandelingsdomein


                          belangrijk behandelingsdomein


                          matig belangrijk behandelingsdomein


                          onbelangrijk behandelingsdomein

Dit schema gebruiken wijzelf voor alle personen in begeleiding binnen onze eigen werksituatie, om aan te geven waar voor ons de accenten van de behandeling komen te liggen. De kern van het werk is altijd de lichaamsorganisatie, dat wil zeggen het opwaarderen of differentiëren van de lichamelijke achtergrondinstelling, van een ongedifferentieerd slurflichaam naar een gedifferentieerd, complementair gelateraliseerd lichaam toe.

Dit gebeurt met de oefendomeinen zoals ze aangegeven worden binnen de KOH : sensotonische training, sensomotorische training, praktognostische training van het lichaam in lig en in opgerichte toewending (toewendingsdynamisering, veldstructuratie, operatief-dynamische structuratie, lichaamstijd, objectstructuratie, kinesognostische voorschoolse toepassingen).

Rond deze ‘behandelingsas’  onderscheiden we voor onszelf nog 4 andere oefendomeinen, die elk op zich een omkaderende, toegevoegde, specifieke waarde hebben binnen het behandelingsplan :

1. Een eerste categorie van oefenideeën betreft hierin de opdrachten die tot doel hebben een kritische begeleidingsrelatie te installeren tussen therapeut en begeleide persoon. De bedoeling van deze opdrachten is dus om het affectief-emotionele klimaat van de therapeutische sessie zodanig te ‘tunen’, dat de persoon zich op z’n gemak en veilig gaat voelen bij de therapeut. Dit kunnen zeer variërende situaties zijn, van velerlei aard, als de therapeut maar mee betrokken is in de situatie door bijvoorbeeld de opdracht samen uit te voeren, of door nieuwe suggesties te strooien omtrent de mogelijkheden van de oefening, door elementen bij te voegen, te veranderen of weg te nemen, door bij te sturen wanneer het de verkeerde kant op gaat met de uitvoering 

     ( dus niet van : hier heb je een mooie puzzel, maak die eens !)

Een voorbeeld : shockproofing in buiklig op de bobathbal, therapeut handen op de rug van de persoon, lichtjes bewegen met de bal, af en toe heel even loslaten en terug in contact gaan.

2. Opdrachten met een cognitieve lading, waarin voorwaardelijke, maar haalbare, cognitieve principes aangeboden worden als voorbereiding naar schoolse prestatievormen. 

Voorbeelden : blokconstructie bouwen volgens bepaalde regels / klokpraktognosie

3. Opdrachten gericht op spontaan-direct, onnadenkend gedrag, vrij van controledwang, 

      gericht op een alerte, directe, situatieve aanpasbaarheid. Deze oefenvormen zijn 

      bedoeld voor die personen, die zeer mentaal functioneren, die altijd controle willen 

      hebben op alles wat gebeurt, die niet meer vertrouwen op de spontane, natuurlijke 

      binding met de situatie, die daardoor traag worden, veel wachtmomenten inlassen en 

      basaal onzeker zijn.

      Een voorbeeld : de therapeut doet aan een hoog tempo  allerlei blok-

      positie- en oriëntatiewisselingen, armprojecties en toetspatronen voor, soms 

     opeenvolgend, soms met 2 handen tegelijkertijd ; de patiënt moet zo kort mogelijk 

     opvolgen.

4. Opdrachten waarbij vaardigheden worden aangeleerd die een maatschappelijke 

      waarde hebben, die belangrijk zijn om zich in de hedendaagse maatschappij te kunnen 

      handhaven.

      Een voorbeeld : veter kunnen binden.

In het schema hierboven is aangegeven welke behandelingsdomeinen we voor ons ‘veldafhankelijke’ patiëntje hebben uitgekozen.

Het installeren van een vrijmakend affectief-emotioneel klimaat en de lichaamsorganisatie zijn de twee belangrijkste domeinen hierin. Ze worden ook in deze volgorde aangeboden, want we weten dat de jongen het moeilijk heeft met directe, lichamelijke contacttechnieken.

Daarom hebben we ervoor gekozen om eerst te investeren in het uitbouwen van een voor hem veilig aanvoelend klimaat, om van daaruit geleidelijk over te gaan naar de noodzakelijke lichaamsgerichte interventies. Deze lichamelijke oefeningen zijn in het begin nog zonder of met weinig contact van de therapeut, en hoofdzakelijk gestuurd door het kind zelf. Geleidelijk aan, in feedback met wat de jongen zelf aangeeft,  zullen we meer en meer contacttechnieken en therapeutgestuurde differentiatie-eisen  aan het lichaam van de jongen gaan stellen, om naar de essentiële lichaamsorganisatie toe te kunnen werken (in axiaal en lateraal opzicht). De therapeut bepaalt zo de richting waarin de behandeling gestuurd wordt, het kind bepaalt het tempo waarin dit kan gerealiseerd worden. De therapeut moet immers empathisch het veranderingsproces bij het kind proberen mee te beleven, om zo te kunnen beslissen wanneer wel mag of moet doorgeduwd worden naar essentiële differentiatiekansen, of wanneer eventueel een stap terug moet gezet worden.

Het aanbieden van opdrachten met nieuwe, haalbare uitdagingen op cognitief vlak, anders dan de opdrachten die hij gewoon is in zijn schoolleven, vinden we ook belangrijk binnen het behandelingsplan. De automatische (schoolgerelateerde) ‘inengingsreflex’ van het toewendende lichaam bij nieuwe opdrachten met cognitieve beladenheid kan ons inziens alleen doorbroken worden door schoolsneutrale, maar cognitief toch spankrachtige situaties aan te bieden, die hij mag aanvatten binnen een veilige, alle potentieel ter beschikking stellende context. Geleidelijk aan kunnen de aanbiedingen dan, vanuit deze affectief-emotioneel positieve toewendingsingesteldheid, meer en meer schools gekleurd worden.

We hebben te doen met een intelligente jongen, die vast en zeker zijn mentale vemogens ter compensatie zal gaan inroepen om te voldoen aan de gestelde schooleisen. Daarom denken we dat het ook zinnig is om opdrachten te geven waarbij het kind ‘mag’ functioneren in situaties die geen ‘bewuste controle’ toelaten, waarbij het kind aanvoelt dat het ook ‘kan’ functioneren op die spontaan-directe wijze (nog altijd de sterkste basis voor fundamentele zelfzekerheid). Op dit niveau is immers ook heel wat te ‘leren’ voor het kind in ontwikkeling. Zo zal hij hopelijk niet ‘verleren’ dat ‘bijleren’ ook nog anders kan zijn dan alleen maar ‘mentaal bewust leren’.Vandaar ook nog enige aandacht voor deze derde categorie van omkaderende activiteiten.

Het aanbieden van ‘vaardigheden’, die in onze hedendaagse samenleving nodig zijn, lijkt  niet tot onze taken te behoren binnen de gestelde problematiek.

We denken dat de jongen in dat opzicht voldoende capaciteiten in huis heeft om zich deze vaardigheden, vanuit het toch al ruime dagdagelijkse aanbod, zelfstandig eigen te maken.

Wat zou men hieruit kunnen besluiten ?

Geregeld weerklinkt vandaag de dag de roep om meer interdisciplinair overleg.

Een goede, volledige diagnose is immers belangrijk, evenals een behandeling die dan kort op die diagnose weet aan te sluiten.

Die multidisciplinaire aanpak mag evenwel niet blijven steken in het, vanuit alle betrokken disciplines,  komen aandragen met specifieke probleemomschrijvingen, die alle als losstaand van mekaar bekeken en begrepen worden.  Therapie die daarop moet aansluiten vergt dan immers heel wat coördinatie en timing van alle nodige interventies voor elk afzonderlijk probleem en vanuit elke afzonderlijke discipline. 

We hopen in dit artikel te hebben aangetoond dat  diverse probleemgedragingen op verschillende terreinen kunnen ontstaan vanuit een gemeenschappelijke dieperliggende systeemconditie van de persoon. Op deze diepere motorisch-cognitieve achtergrondfenomenen kan ook therapeutisch ingewerkt worden, op voorwaarde dat daarin de cruciale rol van het lichaam, dat de strukturele koppeling met de wereld moet realiseren, erkend wordt.

Als alle gegevens uit anamnese, observatie, onderzoek, oudergesprek of andere informatiebronnen bekeken worden als voorgrondfenomenen, zonder gelinkt te worden aan de, op de achtergrond meebepalende en -beperkende, dieptefenomen van het motorisch-cognitieve toewendingslichaam, dan vrezen we dat uiteindelijk door de bomen het bos niet meer te zien is. Interdisciplinair overleg en diagnosestelling verliezen zichzelf dan in te oppervlakkige ‘details’, terwijl een essentiële, fundamentele realiteit onaangeroerd blijft. Het wel ‘mee’ onderkennen van deze universeel-menselijke achtergrondfenomenen levert op den duur zowel voor de begeleide persoon, als voor de therapeut, efficiëntie en optimaal rendement van de geleverde inspanningen op. Op die manier kan dit soort ‘diepere’ therapie uiterst complementair (dat wil zeggen : niet op z’n eentje) zijn aan alle andere vormen van onderwijs en hulpverlening. 
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som, meer, plus, en, bijdoen                                    min, aftrekken, verschil,


optellen, samenvoegen,                                            wegdoen, verminderen, 


vermeerderen, bijdoen,                                             minder, wegdoen, 





We vullen samen in                                         de oplossing van het kind :





Vermeerder 3 met 6                                                    6+3=9            goedgekeurd


3 minder dan 10                                                          10-3=7           juist


de som van 2 en 5 is                                                    5+2=7           goedgekeurd


2 plus 6 is                                                                    6+2=8           goedgekeurd


10 min 7 is                                                                  7-10=3           fout


verminder 8 met 4                                                       4-8=4            fout


doe van 10, 8 weg                                                       8-10=2           fout


6 meer dan 1 is                                                            1+6=7           juist


doe bij 4, 3                                                                   3+4=7           goedgekeurd


neem 2 bij 5                                                                 5+2=7           juist


het verschil van 9 en 1 is                                             1-9=8            fout











3            6                                6           3


3           10                               10         3


2             5                                5          2


2             6                                6          2


10           7                                7          10


8             4                                4           8


10           8                                8          10


6             1                                1            6


4              3                               3            4


2              5                               5            2


9              1                               1            9





                


   

































































   Ongedifferentieerd  


         slurflichaam





    Gedifferentieerd    


       complementair   gelateraliseerd lichaam





     Omkaderende 


       activiteiten
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Opdrachten ter instelling van een kritische begeleidingsrelatie, tuning van het affectief-emotionele klimaat





Opdrachten met een cognitieve beladenheid, met voorwaardelijke, haalbare,cognitieve principes,voorbereidend 


naar de schoolse prestatievormen





Opdrachten gericht op spontaan-direct, onnadenkend gedrag, vrij van controledwang, gericht op alerte, directe, situatieve aanpasbaarheid





Opdrachten met maatschappelijk relevante vaardigheden


(fietsen, knippen, schrijven , … 





























            KERN : lichaamsorganisatie











