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Socio-emotionele geintegreerde leerlingenbegeleiding
op school: de constructvaliditeit en betrouwbaarheid
van de SEG-vragenlijst

K. Jacobs en E. Struyf

Samenvatting

De doelstelling van elke onderwijsinstelling
zou moeten zijn het stimuleren van de totale
ontwikkeling van elk individu. Dit betekent
niet alleen de verrijking van de intellectuele of
cognitieve ontwikkeling, maar ook het verrij-
ken van de persoonlijk, sociale en emotionele
ontwikkeling, wat een geintegreerde socio-
emotionele begeleiding van leerlingen op
school noodzakelijk maakt. In deze studie
wordt de constructvaliditeit en de betrouw-
baarheid onderzocht van een instrument om
een dergelijke geintegreerde socio-emotio-
nele leerlingenbegeleiding te meten. Op basis
van een factoranalyse — zowel exploratief,
confirmatorisch, alsook meerniveau — op de
gegevens van 1418 leerkrachten uit de eerste
graad van het secundair onderwijs, werd de
contructvaliditeit van de Socio-Emotionele
Geintegreerde leerlingenbegeleiding vragen-
lijst (SEG) nagegaan. Dit leverde een betrouw-
baar en valide instrument op bestaande uit
3 delen, 12 schalen en 57 items. De vragenlijst
kan gebruikt worden om de geintegreerde
socio-emotionele begeleiding in een school
te evalueren, in kaart te brengen, of om een
dialoog tussen verschillende partners op
school te stimuleren. De beschrijving van
het onderliggende theoretische kader, de be-
schrijving van de SEG-vragenlijst alsook de
resultaten van de factoranalyse worden be-
schreven.

1 Inleiding

Traditioneel rekende men de persoonlijk en
sociale noden van de leerling niet tot de ver-
antwoordelijkheid van de school (Hiebert,
Kemeny, & Kurchak, 1998). De inzet van
scholen heeft zich in het verleden dan ook al
te vaak beperkt tot het instructionele pro-
gramma gericht op de inhoud en de intellec-
tuele ontwikkeling (Aluede, Imonikhe, &

Afen-Akpaida, 2007). Aangezien onderzoek
heeft aangetoond dat de affectieve ontwikke-
ling een onmiskenbare invloed heeft op de
cognitieve ontwikkeling (McGee & Fauble-
Erickson, 1995) is het echter nodig dat scho-
len aandacht hebben voor de socio-emotionele
begeleiding en ondersteuning van leerlingen
teneinde een efficiént en effectief leerproces
te bekomen (Aluede & Egbochuku, 2007;
Best, Lang, Lodge, & Watkins, 1995; Galassi
& Akos, 2004). De veranderende sociale
structuren en waarden, de snel veranderende
arbeidsmarkt en de toename van echtschei-
dingen, geweld en middelenmisbruik (Har-
rison, 2007; McGee & Fauble-Erickson,
1995; Neukrug & Barr, 1993) alsook de ver-
anderende noden van de lerende maakt het
voor de school noodzakelijk om zijn focus te
verbreden (Hiebert et al., 1998). De funda-
mentele doelstelling van elke onderwijskun-
dige institutie zou dan ook het faciliteren van
de gehele ontwikkeling van elke leerling
moeten zijn en dit in termen van het verrijken
van diens intellectuele, emotionele, persoon-
lijke, sociale en psychomotorische ontwikke-
ling (Aluede et al., 2007; McGee & Fauble-
Erickson, 1995).

Gezien deze fundamentele doelstelling
stellen we dan ook dat socio-emotionele leer-
lingenbegeleiding een belangrijke plaats
dient in te nemen binnen onderwijskundig
onderzoek, de beschrijving van de onderwijs-
praktijk en de (zelf)evaluatie van effectieve
scholen. In deze studie staat daarom het on-
derzoeken van de betrouwbaarheid en con-
structvaliditeit van een vragenlijst voor het
meten van geintegreerde socio-emotionele
leerlingenbegeleiding centraal. Hierbij komen
zowel de begeleiding opgenomen door de
leerkracht in de klas als de faciliterende ken-
merken op het niveau van de school aan bod.
In de volgende paragraaf zullen de geinte-
greerde vorm van socio-emotionele leer-
lingenbegeleiding alsook de faciliterende
schoolkenmerken beschreven worden.



2 Geintegreerde socio-emotionele
leerlingenbegeleiding:
een theoretisch kader

Leerlingenbegeleiding is door de jaren heen
geévolueerd van een geisoleerde positie van
één lid van de school die enkele extra taken
op zich neemt naar een comprehensief pro-
gramma dat geintegreerd is in het onderwijs
(Galassi & Akos, 2004). Leerlingenbegelei-
ding definiéren we in navolging van die
evolutie dan ook als het geheel van in het cur-
riculum opgenomen activiteiten gericht op
het stimuleren van de persoonlijk en sociale
ontwikkeling van alle leerlingen (Best et al.,
1995; Bouverne-De Bie & Verschelden, 1998).
Om deze vorm van leerlingenbegeleiding als
onderdeel van het gehele curriculum te be-
noemen wordt in de Nederlandstalige litera-
tuur gesproken van geintegreerde leerlingen-
begeleiding (Detrez, Bosman, & Gombeir,
2002) en in de Engelstalige literatuur van
comprehensive guidance (Amerikaans, bijv.
Gysbers & Henderson, 2000) of whole-
school approach to guidance (Brits, bijv.
Best et al., 1995). Binnen het concept van
geintegreerde leerlingenbegeleiding wordt de
centrale rol van de leerkracht benadrukt
(Aluede et al., 2007; Best et al., 1995; Detrez
et al., 2002; Hui, 2000; Watts & Kidd, 2000).
Leerkrachten zijn de eerstelijnshelpers, be-
schikken over waardevolle informatie en zijn
tevens het best geplaatst om leerlingen door
te verwijzen wanneer er nood is aan meer ge-
specialiseerde ondersteuning (Detrez et al.,
2002). Dit is niet verwonderlijk aangezien
leerkrachten met grote voorsprong de sleutel-
figuur vormen in de doorsnee schooldag van
de leerling (Maples, 1992). Een geintegreer-
de begeleiding eist dat alle leerkrachten be-
trokken zijn bij het geven van begeleiding en
het organiseren van het curriculum rond deze
begeleiding. Er wordt verwacht dat leer-
krachten begeleiding mee opnemen in hun
onderwijspedagogie (Aluede et al., 2007).
Bijgevolg nemen de taakopvatting en hande-
lingsbekwaamheid van leerkrachten inzake
socio-emotionele begeleiding een belangrijke
plaats in.

Best en zijn collega’s (1995) benadrukken
echter terecht dat het gaat om een whole-
school approach waarbij de begeleiding door

de leerkracht in de klas dient ingebed te zijn
in een school die enkele cruciale kenmerken
vertoont. De kenmerken aangereikt door ver-
schillende auteurs in de literatuur zijn onder
andere een zorgend schoolklimaat, een dui-
delijke visie en schoolethos (Aluede et al.,
2007; Best et al., 1995; Luk-Fong & Lung,
2003), de ondersteunende functie van de di-
rectie (Aluede et al., 2007; Gysbers & Hen-
derson, 2000; Hui, 2000), ondersteunende
structuren en systemen binnen de school, sa-
menwerking, communicatie en codrdinatie
binnen het schoolteam (Aluede et al., 2007,
Galassi & Akos, 2004; Gysbers & Hender-
son, 2000; Hui, 2000; Maples, 1992), samen-
werking met externen (Best et al., 1995) en
professionalisering van het schoolteam (Best
et al., 1995; Luk-Fong & Lung, 2003). Aan-
gezien de kenmerken van de school een faci-
literende en ondersteunende functie vervul-
len ten opzichte van de begeleiding van
leerlingen door de leerkracht in de klas is het
belangrijk dat deze kenmerken eveneens ge-
meten worden wanneer men de socio-emo-
tionele leerlingenbegeleiding wil evalueren
of in kaart brengen.

De ontwikkeling van een betrouwbaar
en valide instrument dat naast de socio-
emotionele leerlingenbegeleiding op micro-
niveau ook de kenmerken met betrekking
tot socio-emotionele begeleiding op het
niveau van de school meet, vormt dan ook
de doelstelling van deze studie. In de vol-
gende paragrafen zal de validering van de
Socio-Emotionele Geintegreerde leerlin-
genbegeleiding (SEG) vragenlijst beschre-
ven worden die de taakopvattingen en
handelingsbekwaamheid van leerkrachten
alsook het schoolklimaat en -visie, de on-
dersteunende functie van de directie, de
ondersteunende structuren en systemen, de
communicatie en samenwerking en de pro-
fessionalisering tracht te meten.

3 Onderzoeksopzet

Deze studie heeft tot doel de constructvalidi-
teit en betrouwbaarheid van de Socio-Emo-
tionele Geintegreerde leerlingenbegeleiding
(SEG) vragenlijst na te gaan.
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3.1 De Socio-Emotionele Geintegreerde
leerlingenbegeleiding vragenlijst

De Socio-Emotionele Geintegreerde leerlin-
genbegeleiding (SEG) vragenlijst die ont-
wikkeld werd door Keppens & Struyf (2008)
zal in deze studie gevalideerd worden voor
leerkrachten uit de eerste graad van het se-
cundair onderwijs (Keppens & Struyf, 2008).
De SEG-vragenlijst werd ontwikkeld op
basis van een literatuurstudie, focusgesprek-
ken met 26 verschillende sleutelfiguren (leer-
krachten, leerlingenbegeleiders, directie,
opleiders, pedagogisch begeleider, onder-
wijsinspectie en CLB-medewerkers) om de
inhoudsvaliditeit na te gaan en een piloot-
studie (n = 115) om de moeilijkheid, duide-
lijkheid en uitvoerbaarheid van het instru-
ment na te gaan. De SEG-vragenlijst is een
zelfrapporteringsinstrument voor leerkrach-
ten bestaande uit 71 items die gescoord die-
nen te worden op een S-punts Likertschaal
die reikt van 1 = helemaal niet akkoord tot 5
= helemaal akkoord. Ook de antwoordmoge-
lijkheid niet van toepassing wordt aange-
boden. De SEG-vragenlijst bestaat uit drie
verschillende delen die in totaal 71 items
omvatten. Deel 1 — Codrdinatie en organisatie
op school — omvat 30 items die nagaan in
welke mate de geintegreerde socio-emotionele
leerlingenbegeleiding wordt georganiseerd
en gecoordineerd vanuit het niveau van de
school. De eerder in de literatuur genoemde
schoolkenmerken zoals een zorgend school-
klimaat, een duidelijke visie, een ondersteu-
nende rol van de directie en ondersteunende
structuren en procedures op school staan in
dit deel centraal. Deel 2 — Ondersteuning van
het leerkrachtenteam — bestaat uit 25 items
die nagaan in welke mate de leerkrachten on-
dersteund worden in hun socio-emotionele
begeleiding van leerlingen. In tegenstelling
tot de items uit deel 1 gaat het hier niet om
aanwezige overkoepelende, eerder statische
schoolkenmerken, maar wel om meer dyna-
mische aspecten met betrekking tot het team
van leerkrachten. De in de literatuur genoem-
de kenmerken communicatie en coordinatie
binnen het team van leerkrachten, samenwer-
king met externen en professionalisering van
leerkrachten kunnen onder dit deel van de
vragenlijst geplaatst worden. Tot slot staat in
deel 3 — Begeleiding door de leerkracht — de

leerkracht in de klas of de leerkracht in rela-
tie tot leerlingen voor wat betreft de socio-
emotionele begeleiding centraal. Dit deel
omvat 16 items die verwijzen naar de eerder
genoemde taakopvatting en handelingsbe-
kwaamheid van de individuele leerkracht.

3.2 Respondenten

De doelpopulatie omvat alle Vlaamse secun-
daire scholen die een eerste graad inrichten,
met uitzondering van de scholen buitenge-
woon onderwijs. Een gegevensbestand over
deze doelpopulatie werd verkregen via het
departement Onderwijs. De gegevens hebben
betrekking op het schooljaar 2006-2007 (tel-
datum 1 februari 2007) en geven aan dat er
684 verschillende scholen in Vlaanderen een
eerste graad secundair onderwijs inrichten.
Voor het onderzoek wordt er gestreefd naar
een deelname van minimaal 84 scholen aan-
gezien een Sample Size calculator' aangeeft
dat dit de gewenste steekproefgrootte is wan-
neer gestreefd wordt naar een 95% betrouw-
baarheidsniveau en een betrouwbaarheids-
interval van 10%. Rekening houdend met
non-response alsook negatieve antwoorden
van scholen op onze vraag tot deelname werd
aan 200 scholen gevraagd om deel te nemen.
Om een representatieve selectie van scholen
te bekomen werden deze 200 scholen ge-
selecteerd op basis van een gestratificeer-
de aselecte steekproeftrekking (Moore &
McGabe, 2001). Meer specifiek werd de
populatie gestratificeerd op onderwijsnet
(gemeenschapsonderwijs, gesubsidieerd offi-
cieel onderwijs of gesubsidieerd vrij onder-
wijs), vervolgens op onderwijsvorm (midden-
scholen of scholen die ook studierichtingen
uit de bovenbouw aanbieden) en ten slotte op
schoolgrootte (totaal aantal leerlingen). In de
periode februari-mei 2008 werd er aan de
scholen uit de steekproef een brief verstuurd,
gevolgd door telefonisch contact en een
eventuele e-mail ter herinnering. Van 95
scholen werd een positief antwoord ontvan-
gen. Deze scholen ontvingen in oktober 2008
codes voor de deelname van 20 leerkrachten
per school aan de elektronische vragenlijst.
In totaal werden er 1.900 codes verzonden
naar 95 verschillende scholen. Aangezien
niet in alle scholen 20 leerkrachten werk-
zaam zijn in de eerste graad kon niet altijd



aan onze vraag tot deelname van 20 leer-
krachten tegemoet gekomen worden. Enkele
weken na het verzenden van de codes werd
opnieuw een e-mail ter herinnering gestuurd
naar de codrdinatoren van de scholen waar-
van nog geen 20 leerkrachten de vragenlijst
hadden ingevuld. Scholen waarvan nagenoeg
geen enkele leerkracht de vragenlijst invulde,
kregen in november 2008 de vragenlijsten
per post toegestuurd met de vraag deze als-
nog in te vullen en terug te zenden. Uiteinde-
lijk hebben 1.418 leerkrachten uit 86 ver-
schillende scholen de vragenlijst ingevuld
(respons leerkrachten = 74% en respons
scholen = 91%, met gemiddeld 16,5 leer-
krachten per school) en werd de grens bereikt
van 84 scholen waar naar gestreefd werd.

3.3 Analyse data

Om de latente factorstructuur en de con-
structvaliditeit te achterhalen wordt de data
onderworpen aan diverse factoranalyses. We
opteren daarbij niet alleen voor exploratieve,
maar ook voor confirmatorische analyses en
meerniveau-analyses. Ten einde deze analy-
ses op hetzelfde databestand te kunnen door-
voeren, wordt het totale databestand wille-
keurig in twee verdeeld. Dit gebeurt door
middel van een willekeurige selectie van
scholen (in plaats van respondenten) zodat
per deeldatabestand het volledige aantal
respondenten per school behouden blijft.
Voor een confirmatorische factoranalyse is
het namelijk belangrijk dat het databestand
bestaat uit een voldoende aantal scholen met
daarbinnen voldoende leerkrachten.

Factoranalyses op leerkrachtniveau

Om de factorstructuur op leerkrachtniveau te
achterhalen worden in een eerste fase de drie
verschillende delen uit de vragenlijst, zoals
hierboven omschreven, onderworpen aan een
exploratieve factor analyse (EFA) door mid-
del van de software SPSS 16. Omdat deze
studie tot doel heeft de onderliggende latente
structuur te achterhalen en niet louter het be-
schrijven van de data door middel van een
verminderd aantal variabelen, wordt er geko-
zen voor exploratieve factoranalyse (EFA) en
niet voor principale componentenanalyse
(PCA; Leech, Barrett, & Morgan, 2005). Voor
deze EFA wordt de eerste helft van het ad

random opgesplitste databestand gebruikt.
De selectie van het aantal factoren gebeurt
zowel op basis van de eigenwaarde-groter-
dan-één-methode (De Kaiser-Guttman regel;
Bandalos & Boehm-Kaufman, 2009) en het
screeplot, als op basis van de interpreteer-
baarheid van de inhoud van de factoren.
Omdat er vanuit wordt gegaan dat de ver-
schillende factoren onderling samenhangen
wordt er geen gebruik gemaakt van de stan-
daard varimaxrotatie, maar wel van een
oblieke rotatie. Enkel factoren met meer dan
2 items en items met een lading hoger dan
|0,30| worden weerhouden. Items met een
dubbele nagenoeg even grote lading worden
niet weerhouden. In een tweede fase wordt
een confirmatorische factoranalyse (CFA)
uitgevoerd op de drie afzonderlijke delen van
de vragenlijst teneinde het resultaat van de
exploratieve analyse te bevestigen. Deze
CFA wordt uitgevoerd met de software M-
plus 5 en op de tweede helft van het wille-
keurig opgesplitste databestand. Er wordt
daarbij telkens gestart met een model be-
staande uit het aantal factoren en het weer-
houden aantal items zoals verkregen uit de
EFA. Op basis van de modificatie-indices
worden modellen indien wenselijk geoptima-
liseerd. Om modellen met een goede passing
te bekomen, worden volgende waarden van
goodness-of-firmaten gehanteerd: voor de
CFI en TLI wordt gestreefd naar waarden
rond 0,95, voor de RMSEA naar waarden
kleiner dan 0,06 en voor de SRMR naar
waarden kleiner dan 0,08 (Hu & Bentler,
1999). Ten slotte, wordt in een derde en laat-
ste fase de betrouwbaarheid nagegaan van de
uiteindelijk gevormde schalen door middel
van Cronbachs « en bijhorende itemanalyses.
Een a van 0,7 wordt opgevat als voldoende
betrouwbaar (Pallant, 2007).

Factoranalyses op schoolniveau

Omdat we beschikken over een hiérarchisch
databestand waarbij de bevraagde leerkrach-
ten genest zijn binnen scholen kunnen ook
meerniveaufactoranalyses worden uitgevoerd.
Op die manier wordt de afhankelijkheid in de
data gerespecteerd en nagegaan welke factor-
structuur op schoolniveau naar voor komt.
‘We mogen er immers niet vanuit gaan dat de-
zelfde factoren als op leerkrachtniveau aan-
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wezig zijn op schoolniveau en dus gebruikt
kunnen worden om uitspraken te doen over
scholen en om scholen met elkaar te verge-
lijken. Daarom zullen items uit schalen met
een intraclasscorrelatiecoéfficient hoger dan
0,05, wat aangeeft dat de school een signifi-
cante en voldoende hoge invloed heeft, ver-
der geanalyseerd worden door middel van
meerniveaufactoranalyses (Van de Vijver &
Poortinga, 2002). De meerniveaufactoranaly-
ses worden net zoals de confirmatorische fac-
toranalyses uitgevoerd met M-plus.

In een eerste fase van de meerniveau-ana-
lyses wordt door middel van een Meerniveau
Confirmatorische Factoranalyse (MCFA) na-
gegaan of de factorstructuur zoals deze voor-
komt op leerkrachtniveau bevestigd wordt op
schoolniveau. Voor deze analyse wordt iden-
tieck aan de CFA het tweede deel van het
willekeurig gesplitste databestand gebruikt.
De fitindices en modificatie-indices zullen
aangeven in welke mate de factorstructuur
ook op schoolniveau kan teruggevonden wor-
den. Indien de factorstructuur niet bevestigd
wordt, wordt in een tweede fase gezocht naar
de factorstructuur op schoolniveau door mid-
del van een Meerniveau Exploratieve Factor-
analyse (MEFA). Voor deze analyses wordt
het eerste deel van het willekeurig gesplitste
bestand gebruikt. We maken gebruik van alle
items uit het initiéle databestand; items die
eerder in de EFA of CFA verwijderd werden
omwille van lage of dubbele lading worden
op schoolniveau enkel verwijderd indien ook
uit de MEFA blijkt dat hier reden toe is. Op
basis van de eigenwaarden wordt het aantal
factoren bepaald. Vervolgens worden op basis
van een oblieke factor matrix deze factoren
verder geinterpreteerd. Net zoals bij de EFA
worden enkel factoren met meer dan 2 items
en items met een lading hoger dan |0,30]
weerhouden en worden items met een dubbele
nagenoeg even grote lading verwijderd.

4 Resultaten

4.1 Factorstructuur op leerkrachtniveau
Deel 1 — Coordinatie en organisatie op school
In een eerste fase worden de 30 items uit deel
1 van de vragenlijst onderworpen aan een
exploratieve factoranalyse (EFA) met oblieke

rotatie. Voorafgaand aan deze EFA wordt de
geschiktheid van de data voor factoranalyse
nagegaan. De resultaten van de KMO-test
met een waarde van 0,918, wat groter is dan
de aanbevolen 0,6, en van de Barlett Test, die
op een statistisch significante waarde duidt
(x(435) = 4012,101; p < 0,001), geven aan
dat er voldoende gemeenschappelijkheid
aanwezig is in de manifeste variabelen om
een factoranalyse uit te voeren (Pallant,
2007).

De initiéle eigenwaarden uit de explora-
tieve factoranalyse duiden op de aanwezig-
heid van zes factoren die respectievelijk
61,42% van de variantie verklaren. Het
screeplot geeft echter een duidelijke breuk
weer na de vierde factor. Er wordt gekozen
om verder te gaan met de meer spaarzame
structuur van vier factoren zoals het screeplot
aangeeft en wat in overeenstemming is met
het aantal inhoudelijk schalen dat dit deel
van de vragenlijst veronderstelt te meten.
Deze vier factoren verklaren respectievelijk
35,48%, 8,41%, 6,33% en 3,97% van de va-
riantie, wat samen neerkomt op 54,19% ver-
klaarde variantie. Om de vier verschillende
factoren te kunnen interpreteren, wordt er ge-
bruik gemaakt van een oblieke rotatie. Uit de
factorcorrelatiematrix blijkt immers dat er
een matige samenhang is tussen de verschil-
lende factoren (absolute r-waarden tussen
0,33 en 0,55). De geroteerde oplossing
(Tabel 1) geeft weer dat er voor de verschil-
lende factoren voldoende items met een la-
ding hoger dan 0,30 zijn alsook dat het me-
rendeel van de items laadt op slechts één
factor. Enkel voor de items 6, 11, en 18 is dit
niet het geval; zij hebben een dubbele lage la-
ding op twee verschillende factoren en wor-
den daarom geschrapt. Aangezien voor item
16 geldt dat de lading op factor 3 de waarde
van 0,30 maar net overstijgt €n de lading van
dit item op factor 1 nagenoeg even hoog is als
deze op factor 3, wordt ook item 16 niet
weerhouden.

In een tweede fase worden de vier facto-
ren en bijhorende 26 weerhouden items uit de
EFA onderworpen aan een confirmatorische
factoranalyse (CFA). De resultaten uit de
eerste CFA waarbij het model met de vier
factoren wordt getest, wijzen op matige
maar nog onvoldoende hoge fitindices (CFI =



Tabel 1
De factormatrix voor de exploratieve factoranalyse met oblieke rotatie met vier factoren voor deel 1

Codrdinatie en organisatie op school

Items F1 F2 F3 F4
1. De directie maakt duidelijk dat de zorg voor leerlingen met socio- -092 -035 -837 -143
emotionele problemen een prioriteit is voor onze school.
2. De directie stimuleert initiatieven inzake de aanpak van de socio- -,026 ,066 =810 -071
emotionele problemen bij leerlingen.
3. De directie is op de hoogte van de ondersteuning die ik bied bij de ,188 ,261 =546 ,169
socio-emotionele ontwikkeling van leerlingen.
4. De directie laat weten dat elke leerkracht aandacht moet hebben ,038 -055 -749 -081
voor de socio-emotionele ontwikkeling van leerlingen.
5. De directie ziet erop toe dat er op school werkmateriaal (bv. ,120 147 -355 -135
Boeken, tijdschriften, instrumenten, werkfiches) voorhanden is
omtrent socio-emotionele problematieken.
6. De directie is aanwezig op overlegmomenten waarbij socio- ,093 28330 371 ,011
emotionele problematieken besproken worden.
7. De directie maakt duidelijk wie welke taak heeft bij de socio- ,146 ,288 =369 -053
emotionele begeleiding van leerlingen.
8. Op mijn school worden de leerlingen geholpen het beste van hun S77 ,033 -199  -013
kunnen te realiseren.
9. Op mijn school wordt er rekening gehouden met de meningen van 1399 ,004 -293  -018
leerlingen.
10. Op mijn school is de vooruitgang van de leerlingprestaties een 1540 ,001 ,088 -013
prioriteit.
11. Op mijn school gaat er veel aandacht naar het sociale en 308  -031 -434 -235
emotionele leven van de leerlingen.
12. Op mijn school worden de leerprestaties van de leerlingen van 1587 -,051 -139 -026
nabij gevolgd.
13. De directie betrekt leerkrachten bij beslissingen die hen 572 ,104 -,208 ,039
aanbelangen.
14. Leerlingen krijgen openlijk erkenning voor goede prestaties op 593 -018 -042 ,024
school.
15. Onder de collega’s op school leeft er een gevoel van 788 -,035 ,131 -,004
gezamenlijke betrokkenheid op een gemeenschappelijke taak.
16. De zorg voor leerlingen met socio-emotionele problemen wordt 277 -015 319  -099
op onze school beschouwd als een verantwoordelijkheid van alle
leerkrachten
17. Op onze school hebben leerkrachten eenzelfde opvatting wat de 1555 ,076 ,053 -113
zorg voor leerlingen met socio-emotionele problemen betreft.
18. Onze school profileert zich als een school waar leerlingen zorgop ~ ,325 -074 323 -291
maat krijgen.
19. Tijdens de klasseraad bespreken we ook socio-emotionele 464 ,094 -075  -011
problematieken.
20. In het schoolwerkplan staat expliciet vermeld dat de school socio- -127  -009 -199 -633
emotionele begeleiding biedt.
21. We hebben een uitgeschreven plan over de doelstellingen die de -,029 ,208 ,076  -698
school zich stelt op vlak van socio-emotionele begeleiding.
22. De visie over socio-emotionele begeleiding kwam op school tot ,291 ,226 ,049 -519
stand door gezamenlijk overleg.
23. Op regelmatige basis stuurt onze school de visie over socio- ,182 ,155 -059  -539
emotionele begeleiding van leerlingen bij.
24. Op school wordt er in groep nagedacht over sterktes en ,283 A71 -002  -478
werkpunten op vlak van socio-emotionele begeleiding.
25. Op onze school is er een specifieke persoon die gespecialiseerd ,059 1313 ,087 -,030
is in socio-emotionele begeleiding van leerlingen.
26. Op onze school is er een orgaan (bv. Cel leerlingenbegeleiding) -180  ,572 -013 -,070
om de socio-emotionele begeleiding te bespreken.
27. Op onze school registreren we de socio-emotionele ontwikkeling ,109 4490 -071 -,052
van leerlingen.
28. Op onze school zijn er formele overlegmomenten waarop de -074 860 -,116 ,036
socio-emotionele begeleiding van leerlingen aan bod komt.
29. We hebben duidelijke afspraken op school over de manier ,096 1,569 -044  -213
waarop we moeten handelen in geval van socio-emotionele
problemen.
30. Op school werken we met stappenplannen in geval van ,091 641 -018  -132

specifieke socio-emotionele problematieken.

Noot. Ladingen hoger dan |0,30| zijn vetgedrukt en onderlijnd.
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0,882; TLI = 0,867; RMSEA = 0,069; SRMR
= 0,055). Om te komen tot een model met
een betere fit, worden er vervolgens enkele
veranderingen doorgevoerd in het 4-factoren-
model. Aangezien uit de modificatie indices
blijkt dat er voor drie items (items 13, 19 en
22) verschillende foutencovarianties dienen
opgenomen te worden met items uit andere
schalen worden deze items vooralsnog ver-
wijderd. Een matige tot sterke samenhang
met items uit andere schalen kan er immers
op wijzen dat deze items meerdere construc-
ten meten, dan wel dat ze niet eenduidig
geinterpreteerd werden door de verschillende
respondenten. Het verwijderen van deze
drie items leidt tot een beter model met ech-
ter nog steeds een onvoldoende fit (CFI =
0,882; TLI = 0,867; RMSEA = 0,067; SRMR
= 0,055). Daarom worden er in een volgende
stap foutenrcovarianties toegevoegd tussen
items uit eenzelfde schaal. Hieruit blijkt dat
er een negatieve samenhang bestaat tussen
items 20 en 23 enerzijds (r = -0,60) en items
20 en 24 anderzijds (r = -0,49). Inhoudelijk
kan deze niet geringe negatieve samenhang
echter maar moeilijk verklaard worden. Mo-
gelijk wijst deze samenhang zelfs op een ver-
keerde interpretatie van item 20 waarbij dit
item — “in het schoolwerkplan staat expliciet
vermeld dat de school socio-emotionele be-
geleiding biedt” — mogelijks als statisch aan-
gezien werd in tegenstelling tot de meer
dynamisch geformuleerde items 23 — “op re-
gelmatige basis stuurt onze school de visie
over socio-emotionele begeleiding van leer-
lingen bij” — en 24 — “op school wordt er in
groep nagedacht over sterktes en werkpunten
op vlak van socio-emotionele begeleiding”.
Gezien deze mogelijk foutieve of dubbel-
zinnige interpretatie van item 20 wordt be-
slist om ook dit item niet langer op te nemen.
Uiteindelijk wordt er op basis van de modifi-
catie-indices gekomen tot een 4-factoren-
model met 22 items en 7 foutencovarianties
(Figuur 1) wat een goede fit oplevert (CFI =
0,946, TLI = 0,936, RMSEA = 0,048, SRMR
= 0,046). De eerste factor uit dit model meet
het schoolklimaat (n = 7); de tweede factor
meet de schoolvisie met betrekking tot socio-
emotionele leerlingenbegeleiding (n = 3); de
derde factor meet de rol en visie van de
directie met betrekking tot socio-emotionele

leerlingenbegeleiding (n = 6); en de vierde
factor, tot slot, meet de zorgstructuren en
-procedures met betrekking tot socio-emotio-
nele leerlingenbegeleiding aanwezig in de
school (n = 6).

In een laatste fase wordt voor deze vier
factoren met bijhorende items de betrouw-
baarheid nagegaan. Uit de Cronbachs « in
Tabel 4 blijkt dat de vier verschillende scha-
len uit deel 1 van de vragenlijst allen vol-
doende betrouwbaar zijn.

Deel 2 — Ondersteuning van het leerkrachten-
team

Ook voor de 25 items uit deel 2 van de vra-
genlijst wordt in een eerste fase gestart met
een exploratieve factor analyse (EFA). Zowel
de resultaten van de KMO-test (0,904) als de
Barlett-test (y 2(300) = 3417,298; p <0,001)
geven aan dat er voldoende gemeenschappe-
lijkheid in de manifeste variabelen aanwezig
is om een factoranalyse uit te voeren.

De initiéle eigenwaarden uit de EFA dui-
den op de aanwezigheid van vijf factoren die
respectievelijk 61,98 % van de variantie ver-
klaren. Het screeplot geeft zowel een breuk
weer na de vierde als na de vijfde factor. Er
wordt gekozen om verder te gaan met vijf
factoren in navolging van zowel de eigen-
waardenregel als het screeplot en in overeen-
stemming met het aantal inhoudelijke scha-
len dat dit tweede deel van de vragenlijst
veronderstelt te meten. Deze vijf factoren
verklaren afzonderlijk respectievelijk 35,53
%, 9,20 %, 1,46 %, 5,11 % en 4,68 % van de
variantie. Om de vijf factoren te kunnen in-
terpreteren, wordt ook hier gebruik gemaakt
van een oblieke rotatie. Uit de factor correla-
tiematrix blijkt immers dat er een matige sa-
menhang is tussen de verschillende factoren
(absolute r-waarden tussen 0,25 en 0,51.). De
geroteerde oplossing zoals weergegeven in
Tabel 2, geeft aan dat er voor de verschillen-
de factoren voldoende items met een lading
hoger dan 0,30 zijn alsook dat het merendeel
van de items laadt op slechts één factor. Voor
de items 34, 36, 47 en 48 geldt echter dat er
een nagenoeg even grote lading is op twee
van de vijf verschillende factoren en daarom
wordt beslist om deze items niet verder op te
nemen.
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Figuur 1. Factorstructuur op leerkrachtniveau voor deel 1: Codrdinatie en organisatie op school.
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Tabel 2
De factormatrix voor de exploratieve factoranalyse met oblieke rotatie met vijf factoren voor deel 2

Ondersteuning van het leerkrachtenteam

Iltems

F2

F3

F4

F5

3

-

32.
33.
34.
35.
36.

37.
38.

39.
40.
41.
42,

43.

45.

47.

49.

50.

51.

52.

53.

54.

55.

. Ik volg(de) nascholing in het kader van socio-emotionele

begeleiding van leerlingen.

Ik doe beroep op de expertise m.b.t. socio-emotionele
begeleiding die aanwezig is bij collega’s.

Ik ga op zoek naar informatie om de socio-emotionele
begeleiding van leerlingen te kunnen realiseren.

Er is op school voldoende expertise omtrent de socio-
emotionele begeleiding van leerlingen.

De directie stimuleert me om me bij te scholen met
betrekking tot socio-emotionele leerlingenbegeleiding.
Er wordt vorming georganiseerd op school in het kader
van socio-emotionele begeleiding omtrent socio-
emotionele problematieken.

Ik deel mijn opgedane kennis m.b.t.socio-emotionele
begeleiding met collega’s.

Externe hulpverleners werken aan de
professionalisering van het schoolteam m.b.t. de socio-
emotionele begeleiding.

Op onze school wordt er tussen de leerkrachten gepraat
over de socio-emotionele begeleiding van leerlingen.
Op onze school bespreken leerkrachten hoe de socio-
emotionele ontwikkeling van leerlingen verloopt.

Over de socio-emotionele begeleiding van leerlingen
wordt informatie uitgewisseld tussen leerkrachten.

Op onze school zijn de leerlingendossiers makkelijk
toegankelijk voor leerkrachten.

Wanneer leerlingen overgaan naar een volgend leerjaar
wordt informatie over socio-emotionele begeleiding van
leerlingen doorgegeven.

. Op school kunnen leerkrachten bij iemand terecht met

hun vragen over de socio-emotionele begeleiding van
leerlingen.

Er is afstemming tussen de socio-emotionele
begeleiding door schoolinterne begeleiders
(leerlingenbegeleider, GOK-leerkracht,...) en
leerkrachten.

. Op onze school overleggen leerkrachten over een

gewenste aanpak van een socio-emotioneel probleem.
Bij de socio-emotionele begeleiding van een leerling kan
ik rekenen op collega’s.

. Wanneer ik een oplossing zoek voor een socio-

emotioneel probleem bij leerlingen, kan ik binnen de
school op voldoende hulp rekenen.

De socio-emotionele begeleiding door externe
hulpverleners gebeurt in samenspraak met de
leerkrachten.

In onze school wordt informatie ingewonnen bij de
ouders over de socio-emotionele ontwikkeling van hun
kind.

De ouders worden op onze school geinformeerd over de
socio-emotionele begeleiding van hun kind.

Ouders worden op onze school betrokken bij het
uitvoeren van een aanpak bij socio-emotionele
problemen.

Er is afstemming tussen de schoolinterne socio-
emotionele begeleiding en de begeleiding door het
centrum voor leerlingenbegeleiding (CLB).

Er is afstemming tussen de schoolinterne socio-
emotionele begeleiding en de begeleiding door externe
hulpverleners zoals een centrum voor geestelijke
gezondheidszorg (CGG), jongerenadviescentrum
(JAC),...

Bij de socio-emotionele begeleiding van leerlingen wordt
onze school ondersteund door externe hulpverleners.

,032
,044
-,025
,015

-,158

,067

73

211

,259

405

-,006

,047

,163

638
1355
179
194
358

,285

608

A77

,030
-,042
,056
-,059

,077

115

,007

-015

,034

-,060

-077

,075

,004

-013

,059

-,035

-,046

164
-182
-125
-143
1133

-017

-,161

-,079

-141
-883
-170
-119

-,192

,006

-,090

-,298

'v&

-114

-,037

-,064

-,032

,042

,098

,013

-,058

-161
029
,221
-343
-306

-,260

,076

-,029

-063
-023
-048
-453

'vm

'1%

-415

-350

-197

-412

-012

-,053

,027

-,049

-,162

,058

112

,007
,104
-,043
-,056
-077

-,109

244

-,010

,004
,003
,004
,056

,132

346

,248

A71

,120

,132

,073

Noot. Ladingen hoger dan |0,30] zijn vetgedrukt en onderlijnd.



In een tweede fase worden de vijf factoren
en bijhorende 21 items onderworpen aan een
confirmatorische factoranalyse (CFA). De re-
sultaten uit de eerste CFA waarbij het model
met de vijf factoren zoals naar voor gekomen
uit de EFA wordt getest, resulteert in ma-
tige maar nog onvoldoende hoge fitindices
(CFI=0,902, TLI = 0,886, RMSEA = 0,068,
SRMR = 0,06). Op basis van de modificatie-
indices worden daarom foutencovarianties
toegevoegd tussen items behorende tot een-
zelfde schaal. Hieruit blijkt dat er tussen de
items 46 en 44 een negatieve samenhang is (r
=-0,376). Deze negatieve samenhang kan in-
houdelijk niet verklaard worden en doet vra-
gen rijzen bij de formulering en mogelijke in-
terpretatie van item 44 — “Op school kunnen
leerkrachten bij iemand terecht met hun vra-
gen over socio-emotionele begeleiding van
leerlingen”. Het woord iemand in de formu-
lering van het item kan zowel duiden op een
interne persoon als op een externe persoon,
waardoor het item naargelang de interpretatie
inhoudelijk geplaatst dient te worden onder
een andere factor. Vanwege deze vage en mo-
gelijks dubbelzinnige formulering wordt be-
slist om item 44 niet langer op te nemen.

Uiteindelijke wordt op basis van de modi-
ficatie-indices uit de CFA analyse gekomen
tot een model met 5 factoren, 20 items en 3
errorcovarianties (zie Figuur 2), wat een
goede fit oplevert (CFI = 0,946, TLI = 0,935,
RMSEA = 0,052, SRMR = 0,046). De eerste
factor meet de schoolinterne samenwerking
met betrekking tot socio-emotionele leerlin-
genbegeleiding (n = 4); de tweede factor
meet de professionalisering van leerkrachten
met betrekking tot socio-emotionele leerlin-
genbegeleiding (n = 5); de derde factor meet
de communicatie tussen leerkrachten met be-
trekking tot socio-emotionele leerlingenbe-
geleiding (n = 3); de vierde factor meet de
schoolexterne samenwerking omtrent socio-
emotionele leerlingenbegeleiding (n = 5); en
de vijfde factor meet de communicatie met
ouders in verband met de socio-emotionele
begeleiding (n = 3).

Ook voor de factoren uit dit deel van de
vragenlijst werd in de laatste fase de be-
trouwbaarheid nagegaan. Uit Tabel 4 blijkt
dat de verschillende schalen voldoende be-
trouwbaar zijn.

Deel 3 — Begeleiding door de leerkracht
Ook voor deel 3, bestaande uit 16 items,
blijkt uit de KMOtest (0,802) en de Barlett-
test (¥2(120) = 2595,561; p < 0,001) dat er
voldoende gemeenschappelijkheid is in de
manifeste variabelen om een exploratieve
factoranalyse (EFA) toe te passen.

De initiéle eigenwaarden uit de EFA dui-
den op de aanwezigheid van vier factoren die
57,98 % van de variantie verklaren. Het
screeplot geeft geen echte duidelijke breuk-
punten weer; een lichte knik valt er te onder-
scheiden na de tweede, vijfde en zevende
factor. Uit een initi€le oplossing met vier fac-
toren blijkt dat de vierde factor onvoldoende
items bevat en dus wordt er gekozen voor een
oplossing met drie factoren. Deze drie facto-
ren verklaren respectievelijk 26,54 %, 13,54
% en 10,17 % van de variantie, wat samen
neerkomt op 50,25 % verklaarde variantie.
Ook voor dit deel van de vragenlijst wordt
vervolgens gebruik gemaakt van een oblieke
rotatie om deze drie factoren te interpreteren.
Dit omdat uit de factorcorrelatiematrix blijkt
dat er een matige samenhang is tussen de ver-
schillende factoren (absolute r-waarden tus-
sen 0,21 en 0,33). De geroteerde oplossing
zoals weergegeven in Tabel 3 geeft aan dat er
voor de verschillende factoren voldoende
items met een lading hoger dan 0,30 zijn als-
ook dat het merendeel van de items laadt op
slechts één factor. Enkel voor item 60 kan er
geen voldoende hoge lading gevonden wor-
den op één van de factoren. Item 60 wordt
daarom niet weerhouden.

Uit de confirmatorische factoranalyse
(CFA) op de drie factoren met 15 bijhorende
items, zoals naar voren gekomen is uit de
EFA, blijkt dat er een matige maar onvol-
doende fit is (CFI = 0,857, TLI = 0,827,
RMSEA = 0,083, SRMR = 0,062). Wanneer
er op basis van de modificatie-indices vier
foutencovarianties tussen items worden toe-
gevoegd, wordt een goed passend model be-
komen (CFI = 0,955, TLI = 0,943, RMSEA =
0,047, SRMR = 0,041). Dit model omvat dus
3 factoren en 15 items waarbij factor 1 het
handelen van leerkrachten met betrekking tot
socio-emotionele leerlingenbegeleiding in
kaart brengt (n = 6), factor 2 een enge taak-
opvatting met betrekking tot socio-emotio-
nele leerlingenbegeleiding meet (n = 6), en
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factor 3 een ruime taakopvatting met betrek-  de betrouwbaarheid van deze drie factoren

king tot socio-emotionele leerlingenbegelei-  geanalyseerd. Uit de Cronbachs o (Tabel 4)

ding meet (n = 3). blijkt dat de betrouwbaarheid van alle scha-
Tot slot wordt in een derde en laatste fase  len voldoende hoog is.



Tabel 3

De factormatrix voor de exploratieve factoranalyse met oblieke rotatie met drie factoren voor deel 3

Begeleiding door de leerkracht

ltems F1 F2 F3

56. Socio-emotionele begeleiding van leerlingen is in hoofdzaak de taak -,098 ,665 ,069
van externe hulpverleningsinstanties zoals het centrum voor
leerlingenbegeleiding (CLB) of meer gespecialiseerde diensten zoals
een centrum voor geestelijke gezondheidszorg (CGG)

57. Socio-emotionele begeleiding van leerlingen gaat ten koste van de -,079 542 ,008
aandacht voor overige leerlingen

58. De beste hulp bij socio-emotionele problematieken wordt verleend -,068 ,704 ,038
door een gespecialiseerd team van externe hulpverleners

59. Ik kan moeilijk inspelen op elke leerling die socio-emotionele -,254 461 ,039
begeleiding nodig heeft

60. Leerkrachten moeten aandacht hebben voor de socio-emotionele 274 -,200 ,264
ontwikkeling van leerlingen

61. Leerlingen moeten op school vooral zichzelf kunnen zijn en zichzelf ,035 ,002 ,580
kunnen ontdekken

62. Mijn belangrijkste taak als leerkracht is jongeren te begeleiden op ,048 ,099 194
weg naar volwassenheid

63. Het ontwikkelen van sociale vaardigheden bij leerlingen is minstens -,038 -,087 ,593
20 belangrijk dan de ontwikkeling van intellectuele vaardigheden

64. Ik ben er op de eerste plaats voor verantwoordelijk dat de leerlingen ,101 ,553 -116
voldoende vakkennis wordt bijgebracht

65. De voornaamste taak van de school is de leerling voor te bereiden op ,140 517 -,029
verdere studies of het beroepsleven

66. Ik volg de socio-emotionele ontwikkeling van leerlingen systematisch ,694 ,037 -,079
op

67. Ik voer gesprekken met leerlingen over hun socio-emotionele J11 -,034 -,050
ontwikkeling

68. Ik weet naar welke instanties ik leerlingen met een bepaalde socio- ,328 -,101 ,022
emotionele problematiek kan doorverwijzen

69. Ik tracht mee te zoeken naar oplossingen voor een socio-emotionele ,696 -,054 ,028
problematiek

70. Ik ga achteraf na of mijn aanpak van een socio-emotioneel probleem 701 ,070 ,080
de juiste was

71. In mijn lessen probeer ik expliciet de socio-emotionele ontwikkeling 515 ,075 ,237

van leerlingen te bevorderen

Noot. Ladingen hoger dan |0,30] zijn onderlijnd.

4.2 Factorstructuur op schoolniveau

Omwille van de hiérarchisch gestructureerde
data lijkt het — in navolging van de EFA en
CFA - zinvol om na te gaan of er een signifi-
cante invloed is van het niveau van de school.
Het uitvoeren van een meerniveaufactorana-
lyse is zoals eerder aangegeven echter enkel
nodig indien de intraclasscorrelatiecoéffi-
cient groter is dan 0,05. Voor de schalen
schoolklimaat, schoolvisie, rol en visie van
de directie en zorgstructuur en -procedures
uit deel 1 van de vragenlijst wordt een signi-
ficant effect van de school gevonden wat
voor de verschillende schalen correspondeert
met een intraclasscorrelatiecoéfficient (ICC)
van respectievelijk 0,17, 0,18, 0,18 en 0,11.
Voor het eerste deel van de vragenlijst is het
dus nodig om een meerniveaufactoranalyse
uit te voeren. Wat deel 2 van de vragenlijst
betreft, geven de ICC waarden van respectie-
velijk 0,12, 0,10 en 0,08 voor de schalen

schoolinterne samenwerking, schoolexterne
samenwerking en communicatie met leer-
krachten aan dat er een significante invloed is
van de school. Voor de overige schalen uit
deel 2 — professionalisering en communicatie
tussen leerkrachten — blijkt er geen signifi-
cant effect op schoolniveau te bestaan. Ook
voor deel 3, begeleiding door de leerkracht
ten slotte, geven de intraclasscorrelatiecoéffi-
cienten aan dat er geen significant invloed is
van de school. De meerniveaufactoranalyses
wordt dus enkel uitgevoerd op deel 1 van de
vragenlijst en op de schalen schoolinterne sa-
menwerking, schoolexterne samenwerking
en communicatie met ouders uit deel 2.

Deel 1 — Codrdinatie en organisatie op school
De zeven foutencovarianties die werden toe-
gevoegd in de CFA worden in de MCFA
enkel meegenomen op leerkrachtniveau. De
modificatieindices uit de MCFA zullen uit-
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Figuur 3. Factorstructuur op leerkrachtniveau voor deel 3: Begeleiding door de leerkracht.

wijzen of eventuele foutencovarianties op
schoolniveau moeten worden toegevoegd.
Uit de fitindices blijkt dat het gehele model
over de beide niveaus heen enigszins be-
vestigd wordt (CFI = 0,926, TLI = 0,914,
RMSEA = 0,040) alsook dat het model op
leerkrachtniveau opnieuw bevestigd wordt
(SRMR ;... = 0,048 < 0,06). Uit de indices
blijkt echter tegelijkertijd dat de factor-
structuur minder geschikt is op schoolniveau
(SRMR,_,veen = 0,147). Na het toevoegen
van drie foutencovarianties blijft de fit op
schoolniveau matig, maar nog onvoldoen-
de (CFI = 0,932, TLI = 0,921, RMSEA =

0,039, SRMR
0,128).

In een volgende fase wordt daarom door
middel van een Meerniveau Exploratieve
Factor Analyse (MEFA) nagegaan wat de
factorstructuur is op schoolniveau. De eigen-
waarden uit de MEFA duiden — net zoals op
leerkrachtniveau — op vier factoren. Om deze
vier factoren te kunnen interpreteren wordt er
gebruik gemaakt van een oblieke rotatie. Uit
deze rotatie blijkt dat door het hoge aantal
items met dubbele ladingen (n = 12) er niet
kan gekomen worden tot een zinvolle 4-fac-
torenstructuur. Te veel items dienen immers

= 0,039, SRMR

within between —



Tabel 4

Aantal items, gemiddelde, standaardafwijking en Cronbachs a voor de factoren op leerkrachtniveau

Schaal n Gem. SD a

Schoolklimaat 7 4,00 0,52 0,79
Schoolvisie 3 3,70 0,90 0,82
Rol en visie van de directie 6 4,12 0,66 0,87
Zorgstructuur- en procedures 6 4,26 0,62 0,81
Schoolinterne samenwerking 4 4,16 0,62 0,76
Professionalisering 5 3,40 0,88 0,77
Communicatie tussen leerkrachten 3 4,15 0,72 0,89
Schoolexterne samenwerking 5 3,81 0,80 0,79
Communicatie met ouders 3 4,19 0,66 0,84
Handelingsbekwaamheid 6 3,77 0,64 0,80
Beperkte taakopvatting 6 3,08 0,71 0,75
Uitgebreide taakopvatting 3 4,26 0,57 0,68

geschrapt te worden waardoor enkel de eerste
factor nog voldoende items overhoudt. Wan-
neer geopteerd wordt voor drie factoren,
blijkt ook hier dat door het schrappen van
items met dubbele ladingen er één factor, om-
wille van een onvoldoende groot aantal items,
niet weerhouden kan worden. We concluderen
dat de MEFA leidt tot een structuur met twee
factoren op schoolniveau. De eerste factor
omvat zeven items (namelijk items 8, 9, 10,
12, 14, 15 en 17) die net zoals op leerkracht-
niveau het schoolklimaat meten. De tweede
factor uit de MEFA omvat negen items (na-
melijk items 4, 7, 19, 20, 22, 24, 27, 28 en 29)
die schoolbeleid met betrekking tot socio-
emotionele leerlingenbegeleiding meet en die
op leerkrachtniveau verdeeld waren over de
schalen visie, rol en visie van de directie, en
zorgstructuren en -procedures. Op school-
niveau is er dus sprake van €én factor die deze
verschillende elementen omvat. Op basis van
de MEFA concluderen we dat er — in tegen-
stelling tot de 4-factoren op leerkrachtniveau —
twee factoren aanwezig zijn op schoolniveau
die respectievelijk het schoolklimaat en het
schoolbeleid met betrekking tot socio-emotio-
nele leerlingenbegeleiding meten.

Deel 2 — Ondersteuning van het leerkrachten-
team

Ook op het tweede deel van de vragenlijst
wordt een Meerniveau Confirmatorische Fac-

toranalyse (MCFA) uitgevoerd om na te gaan
of de structuur aanwezig op leerkrachtniveau
ook kan teruggevonden worden op school-
niveau. Zoals hoger aangegeven worden in de
analyse enkel de schalen schoolinterne sa-
menwerking, schoolexterne samenwerking
en communicatie met ouders betrokken.
Ervan uitgaand dat de structuur op school-
niveau dezelfde is als op leerkrachtniveau,
wordt een model getest met drie factoren en
12 items. De twee foutencovarianties worden
in de MEFA enkel meegenomen op het leer-
krachtniveau. Eventuele foutencovarianties
op schoolniveau zullen aan de hand van de
modificatie indices worden toegevoegd. Uit
de fitindices blijkt dat het gehele model over
de beide niveaus heen bevestigd wordt (CFI
=0,941, TLI = 0,922, RMSEA = 0,048) als-
ook dat het model op leerkrachtniveau op-
nieuw bevestigd wordt (SRMR ;.. = 0,042
< 0,06). Uit de indices blijkt echter weer
dat de factorstructuur op schoolniveau niet
bevestigd wordt (SRMR, . .., = 0,216).
Volgens de modificatie-indices kunnen geen
foutencovarianties op schoolniveau worden
toegevoegd om een betere fit te verkrijgen.
In een volgende fase wordt daarom door
middel van een Meerniveau Exploratieve
Factor Analyse (MEFA) nagegaan wat de
factorstructuur is op schoolniveau. De eigen-
waarden uit de MEFA duiden op drie facto-
ren. Om deze drie factoren te kunnen inter-
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preteren wordt er gebruik gemaakt van een
oblieke rotatie. Uit deze rotatie blijkt dat het
merendeel van de items een voldoende hoge
lading heeft en slechts laadt op één van de
factoren. Na het verwijderen van de drie
items (43, 44 en 54) met een dubbele lading,
blijkt dat er geen items meer voldoende hoog
laden op factor 2. De uiteindelijk factorstruc-
tuur op schoolniveau bestaat bijgevolg uit
twee factoren. De eerste factor omvat zes
items (39, 46, 47, 50, 55 en 56) dewelke op
leerkrachtniveau tot de factoren
schoolinterne samenwerking als schoolexter-
ne samenwerking behoren. Op schoolniveau
worden de op leerkrachtniveau onderschei-
den vormen van samenwerking, namelijk
schoolinterne en schoolextern, dus samenge-
bracht in één construct. De tweede factor
omvat drie items (51, 52 en 53) die — zoals op
leerkrachtniveau — de communicatie met
ouders meten. We concluderen op basis van
de MEFA dat er zich op schoolniveau —
anders dan op leerkrachtniveau — twee facto-
ren aftekenen: (schoolinterne en externe)
samenwerking en communicatie met ouders.

zowel

5 Conclusie en discussie

Elke onderwijsinstelling zou de gehele ont-
wikkeling van elke leerling moeten stimule-
ren en dus niet enkel de intellectuele of
cognitieve ontwikkeling,
persoonlijke, sociale en emotionele ontwik-
keling. Daarom wordt geintegreerde socio-
emotionele leerlingenbegeleiding noodzake-
lijk alsook het onderzoek naar en de evaluatie
van deze leerlingenbegeleiding. Om aan
laatst genoemd aspect tegemoet te kunnen
komen is er nood aan een instrument om deze
geintegreerde socio-emotionele leerlingenbe-
geleiding te meten. De constructvaliditeit en
betrouwbaarheid van een dergelijk instru-
ment, namelijk de Socio-Emotionele Geinte-
greerde leerlingenbegeleiding (SEG) vragen-
lijst stond dan ook in deze studie centraal.
Op basis van de resultaten kunnen we
besluiten dat de SEG-vragenlijst een valide
en betrouwbaar zelfrapporteringsinstrument
voor leerkrachten is dat de geintegreerde
socio-emotionele leerlingenbegeleiding op

maar ook de

school in kaart brengt. Deze geintegreerde
vorm van leerlingenbegeleiding geeft aan dat
er sprake is van een begeleiding opgenomen
in het curriculum en dus in eerste instan-
tie uitgevoerd door de leerkracht in de klas
(Detrez et al., 2002; Gysbers & Henderson,
2000; Hui, 2000). Omdat deze vorm van leer-
lingenbegeleiding daarnaast ook onderdeel
is van de hele school, dienen er ook enkele
cruciale schoolkenmerken aanwezig te zijn
(Aluede et al., 2007; Best et al., 1995; Galas-
si & Akos, 2004). Zoals blijkt uit de resulta-
ten worden zowel de begeleiding opgenomen
door de leerkracht in de klas — deel 3 uit de
vragenlijst — alsook de kenmerken aanwezig
op het niveau van de school — deel 1 en 2 —
gemeten door de vragenlijst.

In de studie werden exploratieve en con-
firmatorische factoranalyses alsook meer-
niveaufactoranalyses uitgevoerd om de con-
structen op het niveau van de leerkrachten te
achterhalen en na te gaan of deze ook opgaan
voor het niveau van de school. De resultaten
voor het leerkrachtniveau wijzen voor de drie
delen uit de vragenlijst tezamen op 12 scha-
len met in totaal 57 items. Deel 1 — Organi-
satie en coordinatie op school — omvat 4
schalen en 22 items die respectievelijk het
schoolklimaat, de schoolvisie, de rol en visie
van de directie en de zorgstructuren en —pro-
cedures met betrekking tot socio-emotionele
begeleiding meten. Deel 2 — Ondersteuning
van het leerkrachtenteam — bestaat uit 5 scha-
len en 20 items die respectievelijk de school-
interne samenwerking, de professionalise-
ring, de communicatie tussen leerkrachten,
de schoolexterne samenwerking en de com-
municatie met ouders met betrekking tot
socio-emotionele begeleiding meten. De
schalen uit deel 1 en 2 van de vragenlijst
meten dus de verschillende schoolkenmerken
die in de literatuur naar voren worden ge-
schoven als zijnde bepalend of faciliterend
voor de leerlingenbegeleiding op school
(Aluede et al., 2007; Best et al., 1995; Galas-
si & Akos, 2004; Gysbers & Henderson,
2000; Hui, 2000). Naast de aanwezige ken-
merken op school wordt er in de literatuur
ook gesproken van de centrale rol van de
leerkracht in de klas. Deze centrale rol wordt
gemeten door middel van deel 3, begeleiding



door de leerkracht, dat bestaat uit 3 schalen
en 15 items die het handelen van de leer-
kracht meten alsook zijn enge en ruime taak-
opvatting met betrekking tot de socio-emo-
tionele begeleiding. We concluderen dat op
leerkrachtniveau de verschillende concepten
uit de literatuur voor zowel de schoolken-
merken als de centrale rol van de leerkracht
gemeten worden met de vragenlijst.

Uit de resultaten van de meerniveau-
factoranalyse blijkt dat wat het schoolniveau
betreft de constructen zich anders voordoen.
Vooreerst wijzen de intraclasscorrelatiecoéf-
ficiénten erop dat vijf schalen (professionali-
sering, communicatie tussen leerkrachten,
enge taakopvatting, ruime taakopvatting en
het handelen van de leerkracht met betrek-
king tot socio-emotionele leerlingenbegelei-
ding) zich uitsluitend situeren op het niveau
van de leerkracht.

Verder komt uit de resultaten naar voren
dat de overige schalen zich op het niveau van
de school minder gedifferentieerd of genuan-
ceerd uiten. Voor deel 1 geven de resultaten
aan dat op het niveau van de school school-
visie, rol en visie van de directie en zorg-
structuren en procedures geinterpreteerd die-
nen te worden als zijnde één overkoepelende
schaal, met name schoolbeleid. Voor deel 2
van de vragenlijst geldt dat er enkel nog een
onderscheid wordt gemaakt tussen samen-
werking en communicatie binnen de school
en communicatie met de ouders buiten de
school. We kunnen dus concluderen dat om
uitspraken te doen over scholen of om scho-
len met elkaar te vergelijken er dient gespro-
ken te worden over het schoolbeleid en over
de samenwerking op school en de communi-
catie met ouders. Verder onderzoek naar deze
schalen op schoolniveau blijft echter wense-
lijk.

De validiteit en betrouwbaarheid van de
SEG-vragenlijst werden aan de hand van ex-
ploratieve, confirmatorische en meerniveau-
factoranalyses alsook betrouwbaarheidspara-
meters onderzocht. Het dient echter gezegd
dat de onderzochte validiteit zich beperkt
tot constructvaliditeit. Gezien de centrale
rol van de leerkracht binnen geintegreerde
socio-emotionele leerlingenbegeleiding is
het meten van de perceptie van de leerkracht

met betrekking tot deze vorm van begelei-
ding een zeer belangrijk aspect maar gezien
de hier gevalideerde vragenlijst zich hier
voorlopig toe beperkt is verder onderzoek
naar de (externe) validiteit van de vragenlijst
eveneens aangewezen. De vragenlijst is na-
melijk louter in staat om kwantitatieve data
vanuit het perspectief van de leerkracht te
verzamelen. Om een accuraat beeld te krij-
gen van de gerealiseerde geintegreerde socio-
emotionele leerlingenbegeleiding in de prak-
tijk is het nuttig om de data verkregen op
basis van de vragenlijst aan te vullen met ge-
gevens die betrekking hebben op de percep-
tie van de leerling alsook met kwalitatieve
data. Deze kwalitatieve data kunnen verkre-
gen worden via interviews met betrokken
leerkrachten, leerlingen, directie en leerlin-
genbegeleiders alsook via documentanalyse
en observaties. Immers, triangulatie of het
toepassen van meerdere onderzoeksmetho-
den of technieken op één zelfde fenomeen, in
dit geval socio-emotionele leerlingenbegelei-
ding, kan de afzonderlijke tekortkomingen,
zoals eventuele sociaal wenselijke antwoor-
den in een surveyonderzoek, opheffen (Leve-
ring & Smeyers, 2003).

We besluiten dat de Socio-Emotionele
Geintegreerde leerlingenbegeleiding (SEG)
vragenlijst een voldoende valide en betrouw-
baar rapporteringsinstrument voor leerkrach-
ten is, dat de in de literatuur belangrijk ge-
achte schoolkenmerken en de centrale rol van
de leerkracht meet. De vragenlijst kan ge-
bruikt worden om de geintegreerde socio-
emotionele leerlingenbegeleiding op school
te meten, om de huidige stand van zaken met
betrekking tot socio-emotionele begeleiding
na te gaan of om een dialoog tussen verschil-
lende partners op school op gang te brengen.
Een zelfrapporteringsinstrument dat de per-
cepties van leerkrachten meet, biedt gezien
de centrale rol van de leerkracht binnen
socio-emotionele begeleiding een uiterst in-
teressante invalshoek en verschillende inte-
ressante inzichten aan scholen die geinteres-
seerd zijn in de evaluatie van of dialoog over
de begeleiding die ze leerlingen bieden op
socio-emotioneel vlak.
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Noten

1 De gebruikte sample size calculator kan te-
ruggevonden worden op http://www.survey
system.com/sscalc.htm#one
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Abstract

Integrated socio-emotionel guidance
at school: construct validity and
reliability of the Socio-Emotional
Guidance Questionnaire

The goal of an educational institution should be
to facilitate each person’s total development in-
cluding stimulating their personal, social and
emotional development — in addition to their cog-
nitive development. The study presented there-
fore aims to validate a questionnaire to measure
the integrated social and emotional guidance of
pupils. The underlying theoretical background,
the instrument as well as the results of the
validation study have been described. The con-
struct validity of this Socio-Emotional Guidance
questionnaire was investigated by the means of
factor analyses — explorative, confirmatory and
multilevel — on data of 1,418 teachers in the first
two years of secondary education. Results indi-
cate that the questionnaire is a valid and reliable
instrument consisting of 12 scales and 57 items.
The questionnaire can be used to measure the
implementation of comprehensive guidance in a
school, to describe the current situation with
regard to guidance or as an inspiring tool for
dialogue concerning socio-emotional guidance.
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