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Samenvatting

Naar aanleiding van alarmerende berichten over
het vastlopen van leerlingen in het basisonder-
wijs en in het secundair onderwijs, blijft de
overtuiging groeien dat het gewoon onderwijs
meer aandacht moet hebben voor leerlingen bij
wie het onderwijsleerproces niet viot verloopt.
Men stelt vragen over de signalerende, diagnos-
ticerende en remediérende capaciteit van het
gewoon onderwijs. Deze bekommernis is gere-
lateerd aan het streven naar zorgverbreding. In
dit artikel beschrijven we de ontwikkeling en
validering van een instrument dat het diagnosti-
cerend en remediérend vermogen van lagere
scholen meet. Hierbij vertrekken we van een
heuristisch kader waarin de aspecten worden
beschreven die aanwezig zouden moeten zijn in
een school om hulp te bieden aan leerlingen. Op
basis hiervan werd met behulp van factoranaly-
se een vragenlijst met 10 schalen ontwikkeld, 6
op mesoniveau en 4 op microniveau. Op basis
van enkele exploratieve analyses blijkt dat er
voldoende aanwijzingen zijn dat deze 10 scha-
len betrouwbaar en valide zijn.

1 Achtergrond en probleem-
stelling

Gedurende de laatste vijftien jaar groeit de
overtuiging dat het gewoon onderwijs meer
aandacht moet hebben voor leerlingen bij wie
het onderwijsleerproces niet vlot verloopt. Er
zijn immers alarmerende berichten over het
vastlopen van leerlingen in het basisonderwijs

* Dit artikel kwam tot stand op basis van een
onderzoek dat uitgevoerd werd in het kader van
het Onderwijskundig Beleids- en Praktijkgericht
Wetenschappelijk Onderzoek (OBPWO 84.01) in
opdracht van het Ministerie van de Vlaamse
Gemeenschap, Departement Onderwijs.

en in het secundair onderwijs. Deze berichten
hebben betrekking op drie vaststellingen. Zo
wijst men ten eerste op het grote aantal zitten-
blijvers en leerlingen met schoolachterstand in
het basisonderwijs en in het secundair onder-
wijs (Knuver & Reezigt, 1991; OESO, 1991;
Van Damme, 1992-1993, 1993; Vlaamse
Onderwijsraad, VL.O.R., 1993). Daarnaast is er
de groei van het buitengewoon onderwijs (spe-
ciaal onderwijs) (Ghesquiére, De Fever & Van
Hove, 1996; OESO, 1991; Pijl, 1997a, 1997b;
Van Dun, 1990; Van Dun & Ruijssenaars,
1991) en ten slotte valt de toename op van aller-
lei vormen van buitenschoolse hulpverlening.

Deze vaststellingen roepen vragen op over -

de signalerende, diagnosticerende en remedig-
rende capacileit van het gewoon onderwijs.
Deze capaciteit is nauw gerelateerd aan de
begrippen ‘zorgbreedte’ en ‘zorgverbreding’.
Hieronder verstaan we het wijzigen, aanpassen
en verdicpen van de aandacht, de maatregelen
en de activiteiten op een school opdat elk kind
maximale kansen krijgt om zich optimaal te
ontwikkelen. Zorgverbreding is een belangrij-
ke opdracht van het onderwijs en staat of valt
met de capaciteit van het schoolteam om bij
leerlingen problemen vast te stellen, te analyse-
ren en indien nodig te remediéren.

Dit artikel heeft als doel het beschrijven van
de ontwikkeling en validering van een instru-
ment dat de signalerende, diagnosticerende en
remediérende capaciteit van een lagere school
kan vaststellen.

2 Aandacht voor zorgverbreding

Zoals vermeld past de ontwikkeling van zo'n
instrument in de aandacht die men besteedt aan
zorgverbreding. De gedachte dat elke leerling,
ondanks zijn/haar verschil in achtergrond en
aanleg, optimale kansen moet krijgen om zich
te ontwikkelen blijlt actueel (Stokking, 1992;
VI1.0O.R.-Forum Basisonderwijs, 1994). In dit

21
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

1599 (76) 21-35



22
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

artikel sluiten we sterk aan bij deze gedachte,
die men plaatst onder de noemer “zorgverbre-
ding’. De Nederlandse Adviesraad voor het
Basisonderwijs (ARBO, 1984, p. 21) definieert
zorgverbreding als “de uithbreiding en verster-
king van maatregelen en activiteiten, vooral op
school- en groepsnivean, ten behoeve van een
zo intensief mogelijke zorg voar leerlingen, in
het bijzonder voor hen die specificke pedago-
gisch-didactische behoeften tonen, opdat zij in
cen zekere hoeveelheid tijd door de school te
bepalen doelen en tussendoelen bereiken™.

Zo veel mogelijk leerlingen tot een zo hoog
mogelijk niveau van leren (cognitief, sociaal,
affectief, fysick-motorisch) brengen, is vanuit
dit opzicht een belangrijke doclstelling van het
onderwijs. Deze doelstelling omvat  twee
essentiéle elementen. Enerzijds kan men zorg-
verbreding opvatten als het verbreden van de
zorg wat betreft het aantal leerlingen. Hier
wordt de bekommernis uitgedrukt voor alle
kinderen en nict enkel voor de gemiddelde
leerling. Concreet betekent dit dat men meer
aandacht moet hebben voor die leerlingen die
in het gewoon onderwijs uitvallen of dreigen
uit te vallen. Anderzijds kan zorgverbreding
ook betekenen dat men de zorg verbreedt wat
betreft het aantal ontwikkelingsdomeinen. Hier
wordt beklemtoond dat er op school mogelijk-
heden moeten worden voorzien om aan alle
ontwikkelingsdomeinen te werken. De school
moet met andere woorden, naast cognitieve
vaardigheden, ook undere (bv. sociaal-emotio-
nele of psychomotorische) capaciteiten en
vaardigheden aanspreken en stimuleren (Lae-
vers, 1994),

We hebben ervoor gekozen om dit onderzoek
te richten op een duidelijk omschreven doel-
groep, namelijk ‘leerlingen met onderwijsleer-
problemen’. In navolging van onder andere
Van der Leij (1996) en Van Huynegem en Ver-
cammen (1991) gebruiken we de term ‘onder-
wijsleerproblemen’ omdat deze term de oor-
zaak van de problemen niet a priori beperkt.
Concepten zoals leerproblemen, gedragspro-
blemen en leerstoornissen suggereren in sterke
mate dat de oorzaak bij leerlingen zelf ligt.
Datzelfde geldt voor een begrip als pedago-
gisch-didactische problemen dat uitsluitend
naar de school of leerkracht verwijst (Van der
Leij, 1996). Met de term ‘onderwijsleerproble-

men’ komen we tegemoct aan de complexe
interactie van het lIerende kind en de onderwijs-
situatie, We willen hiermee de wisselwerking
tussen verschillende factoren in de ontstaans-
geschiedenis van het probleem benadrukken
zonder een uitspraak te doen over de oorzaak
van het probleem (Van der Leij, 1996).

Het signalerend, diagnosticerend en remedié-
rend vermogen van een school wordt bijgevolg
ingevuld als de zorg die een bepaalde school
besteedt aan leerlingen met onderwijsleerpro-
blemen,

Het realiseren van de zorg voor leerlingen met
onderwijsleerproblemen is zowel een taak voor
de individuele leerkracht als voor de school als
organisatie. Dit betekent vooreerst dat het con-
crete handelen van de individuele leerkracht in
de klas of groep ook moet zijn gericht op leer-
lingen met onderwijsleerproblemen. Het gaat
hier onder meer om het signaleren, diagnosti-
ceren en remedi€ren van onderwijsleerproble-
men. De opeenvolging (cyclus) van signaleren,
diagnosticeren en remediéren vormt tevens de
basis van het model voor planmatig handelen
(Kool & Van der Leij, 1985; Van der Leij &
Kappers, 1994).

Zorg dragen voor leerlingen met onderwijs-
leerproblemen vraagt niet enkel inspanningen
van individuele leerkrachten, maar moet tevens
gedragen worden door de (ondersteunende)
organisatorische structuren, procedures en acti-
viteiten op het schoolniveau. Als op school-
niveau immers geen maatregelen worden ge-
nomen, wordt de opvang en aanpak van
leerlingen met onderwijsleerproblemen uitslui-
tend bepaald door de inzet en kennis van de
individuele "leerkrachten. De maatregelen op
schoolniveau creéren met andere woorden de
voorwaarden waarbinnen signalerende, dia-
gnosticerende en remediérende activileiten in
een klas tot stand kunnen komen. Het is der-
halve een opdracht voor de school om werk-
condities en een schoolcultuur te creéren waar-
door leerkrachten gestimuleerd worden om
aandacht te geven aan leerlingen met onder-
wijsleerproblemen (Vandenberghe, 1990). Dit
impliceert nieuwe vaardigheden en een profes-
sionele samenwerking tussen leerkrachten,
schoolhoofd, ouders en schoolbegeleidings-
diensten. Daarom is de school niet enkel een
plaats waar leerlingen moeten leren, maar het is



evenzeer ecen plaats waar leerkrachten kansen
moeten krijgen om te leren (Smylie, 1994,
1995, 1996). Het is daarom noodzakelijk dat,
aangezien nicuwe vaardigheden verondersteld
worden van leerkrachten, leerkansen en leer-
ruimte gecrederd worden om de professionele
ontwikkeling van leerkrachten te ondersteunen
(Clement, 1995). Kortom, als men de profes-
sionele kwaliteit van een leerkracht wil verbe-
teren, moet men evenzeer de kwaliteit van de
werkcondities op een school verbeteren (Van-
denberghe, 1992).

Daarbij is het essenticel dat de nodige
inspanningen gelijktijdig en complementair
gebeuren op beide niveaus (Maes, Vanden-
berghe & Ghesquiere, in press). Het is immers
mogelijk dat er op schoolniveau een systeem
van signaleren, diagnosticeren en remediéren
bestaat, maar dat dit mank loopt bij de reéle uit-
voering in de klas. Omgekeerd is het ook
mogelijk dat de hulpverlening in de klas op
basis van persoonlijke initiatieven van een leer-
kracht verloren gaat omdat een begeleidings-
systeem op schoolniveau ontbreekt. Bij de
begeleiding van leerlingen met onderwijsleer-
problemen wordt duidelijk dat het gebeuren op
klasniveau en op schoolniveau sterk met elkaar
verweven is (zie ARBO-definitie en Gielis &
Gerits, 1989).

3 Opbouw van de vragenlijst

Er werd gezocht naar een heuristisch kader
voor het genereren van concrete variabelen en
items. Dit kader pretendeert zeker niet een
afgebakend conceptueel model te zijn. Het
heeft enkel en alleen een heuristische functie
en dient dus als aanzet tot het genereren van
variabelen en items die een indicatie kunnen
geven van het diagnosticerend en remediérend
vermogen van lagere scholen. Dit kader bevat
twee triaden. De eerste triade omvat drie
hoofdactoren die een belangrijke rol spelen bij
het realiseren van de signalerende, diagnostice-
rende en remediérende taken op cen school,
namelijk de leerkracht, het schoolteam en het
schoolhoofd'. De tweede triade behandelt de
inhoudelijke dimensies die aanwezig zijn bij
elke hoofdactor. Hiermee bedoelen we de visie
of opvattingen, de activiteiten die worden
gesteld en de organisatorische kenmerken. In

een volgende stap integreren we beide triaden.

De triade ‘leerkracht-schoolhoofd-schoolteam’
Zoals reeds aangeduid zal een goed uitge-
bouwd systeem van zorg voor leerlingen met
onderwijsleerproblemen zich zowel op meso-
als op microniveau manifesteren. Op deze twee
niveaus zijn verscheidene actoren van belang.
Op microniveau is de wijze waarop de leer-
kracht in zijn klas werkt belangrijk. Op meso-
niveau onderscheiden we twee actoren: het
schoolhoofd en het schoolteam. Het school-
hoofd neemt uviteraard een centrale plaats in.
Hij/zij is een belangrijke figuur in het school-
gebeuren (Gielis & Gerits, 1989; Staessens,
1991a; Van de Grift, 1987). Verder is het evi-
dent dat ook het schoolteam als geheel belang-
rijk is. Men kan pas over de klassen heen zorg
dragen voor ecn leerling als de inspanningen
van de individuele leerkrachten en het school-
hoofd worden gedragen door het volledige
schoolteam.

De triade ‘visie-organisatie-activiteiten’

Bij elk van de drie actoren van de eerste triade
kunnen we drie dimensies onderscheiden die
voor de realisatie van de signalerende, diagnos-
ticerende en remediérende taken op een school
een belangrijke rol spelen. Men kan vooreerst
cen onderscheid maken tussen organisatorische
aspecten enerzijds en de concrete activiteiten
of handelingen anderzijds. Onder het eerste
verstaan we de organisatorische kenmerken
die aanwezig zijn om de zorg voor leerlingen
met onderwijsleerproblemen te realiseren. Zo
zijn de structuren die in het leven worden
geroepen (bv. teamvergaderingen, orthotheck,
leerlingvolgsysteem, leerlingdossier), de af-
spraken die worden gemaakt tussen leerkrach-
ten en de manier waarop alles binnen een klas
wordt georganiseerd aspecten van de organisa-
torische dimensie die zich zowel op meso- als
op micronivean manifesteert. De activiteiten-
dimensie betreft het gericht handelen van de
individuele Ieerkracht, het schoolhoofd en het
schoolteam om problemen bij de leerlingen te
voorkomen (preventie) en te verhelpen. De
samenwerking op school en de inspanningen
die worden geleverd om continuiteit te realise-
ren zijn voorbeelden van dergelijke activiteiten
van het schoolteam. De belangrijkste activitei-
ten van de leerkracht op klasniveau — binnen de
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onderzochte problematick — zijn het signaleren,
diagnosticeren en remediéren van leerlingen
met onderwijsleerproblemen. Voor het school-
hoofd is dit het initiéren, ondersteunen en
opvolgen van de signalerende, diagnosticeren-
de en remediérende taken op school. Tenslotte
bepalen de opvattingen (visie) over de zinvol-
heid en de inhoud van de zorg voor leerlingen
met onderwijsleerproblemen in hoge mate de
vormgeving, Dit betreft zowel de opvattingen
van de individuele leerkracht, van het school-
hoofid als van het schoolteam (opvattingen van
het schoolteam over de belangrijkste taken van
een school die leiden tot een schoolconcept).
Opvattingen over bijvoorbeeld de haalbaarheid
en zinvolheid om ook in het gewoon basis-
onderwijs remediérend te werken zijn een
essenticel onderdeel van de signalerende, dia-
gnosticerende en remediérende capaciteit van
een school, Deze visies geven aanleiding tot
verschillende activiteiten (handelingen) en
organisatorische maatregelen in de school en in
de klas.

Integratie van de twee triaden

Zowel de organisatie, de activiteiten als de
visie zijn aanwezig bij de drie hoofdactoren
van de eerste triade. De combinatie van beide
triaden leidt zo tot een negenveldentabel. Die
verscheidene velden werden vervolgens in-
gevuld met één of meerdere variabelen (zie
Tabel 1). Bij de keuze van de variabelen
baseerden we ons op de literatuur over zorgver-
breding en op bestaande zorgverbredings-
instrumenten (Dienst voor Onderwijsontwik-
keling, 1994; Gielis & Gerits, 1989; Huistra,
1980; Span, 1990). Zodoende kwamen we tot
variabelen waarvan we veronderstellen dat ze
een belangrijke rol spelen in de signalerende,

Tabel 1

diagnosticerende en remediérende capaciteit
van een lagere school.

Er werd gekozen voor een schriftelijke, geslo-
ten vragenlijst. Dit biedt enkele belangrijke
voordelen. Zo is een gestandaardiseerde vra-
genlijst vrij gemakkelijk af te nemen van een
grote groep en geschikt als het aantal te meten
variabelen groot is (Swanborn, 1987). Om in
functie van een periodiek peilingsonderzoek
bruikbaar te zijn, moet een herafname van het
instrument mogelijk en betrouwbaar zijn. Een
gestandaardiseerde vragenlijst leent zich daar-
toe (Janssens, 1988).

Er werden voor elke variabele items gefor-
muleerd. Elk item is een uitspraak waarbij de
respondent op een  zespunten-Likertschaal
dient aan te geven in welke mate deze vitspraak
van toepassing is, gaande van ‘helemaal niet
van toepassing” tot ‘helemaal van toepassing’
(Swanborn, 1982). |

De vragenlijst zelf werd opgesplitst in twee
delen: ‘onze school’ en *mijn klas’ in overeen-
stemming met het meso- en het microniveau.
Aangezien de problematiek omtrent zorgver-
breding erg actueel is, bestaat er een reéle kans
dat op de items sociaal wenselijk wordt geant-
woord. Er werden daarom maatregelen geno-
men om dit in de mate van het mogelijke tegen
te gaan. Zo werden ten eerste de uitspraken
binnen de twee delen (‘onze school’ en ‘mijn
klas’) door elkaar geplaatst, ongeacht tot welke
variabele ze behoren, maar de items op school-
niveau bleven altijd gescheiden van de items
op klasniveau. Daarnaast werden zowel ‘posi-
tieve’ als ‘negatieve’ uitspraken voor de zorg
voor leerlingen met onderwijsleerproblemen
opgenomen, om een ‘response-set’ tegen le
gaan (Bartelds, Jansen & Joostens, 1989; Bil-

De verschillende variabelen voor de zorg voor leerlingen met onderwijsleerproblemen

MICRONIVEAU

MESONIVEAU

LEERKRACHT

SCHOOLTEAM

SCHOOLHOOFD

VISIE - visie leerkracht

ACTIVITEITEN - signaleren
- diagnosticeren
- remediéren

ORGANISATIE - klasorganisatie

- schoolconcept

- continuiteit realiseren

- visie schoolhoofd

- initiéren/ondersteunen

- structuren
- procedures




liet, 1990; Sudman & Bradburn, 1987). Verder
werden in de voorbereidende onderzocken en
het definitief onderzock die items weggelaten
die sociaal wenselijk beantwoord worden.
Hiervoor baseerden we ons op de standaardde-
viatie en het gemiddelde van de items. Een
kleine standaarddeviatie en een extreem
gemiddelde kunnen immers duiden op een
sociaal wenselijk item.

Als respondenten werd gekozen voor de
klasleerkrachten, schoolhoofden en taakleer-
krachten (remedial teachers). Voor die drie
groepen van respondenten werd een afzonder-
lijke vragenlijst gemaakt. Die voor klas- en
taakleerkracht zijn grotendeels gelijk met uit-
zondering van enkele items op klasniveau. De
vragenlijst van het schoolhoofd bestaat enkel
uit de items op schoolniveau waarbij dan nog
de items die handelden over het schoolhoofd
weggelaten waren.

4 Opzet en uitvoering van het
onderzoek

De ontwikkeling van de vragenlijst is empi-
risch ondersteund door een pilotstudy bij
enkele leerkrachten en deskundigen en door
een vooronderzoek in elf scholen. Daarin ston-
den de duidelijkheid van de vragenlijst (wat
lay-out, instructies en begrippen betreft) en de
zinvolheid van de uitspraken centraal. Verder
werd in het vooronderzoek ook gekeken naar
het gemiddelde en de spreiding van de items.
Op basis hiervan werd de vragenlijst aange-
past, We kwamen uiteindelijk tot 71 items op
schoolniveau en 77 items op klasniveau (voor
een uitvoerigere beschrijving zie Maes,
Luyckx, Vandenberghe & Ghesquitre, 1996).

Op basis van de volledige populatie van
Vlaamse lagere scholen werd in het definitief
onderzoek een gestratificeerde  steekproef
getrokken van 150 scholen. Deze steekproef is
representatief voor grootte (aantal leerlingen),
onderwijsnet, onderwijsniveau (kleuter en
lager / enkel lager) en provincie. Van de 150
aangeschreven scholen waren er 104 bereid
mee te werken. Als belangrijkste reden om niet
deel te nemen aan het onderzoek, vermeldden
de schoolhoofden de te zware belasting voor
het schoolteam. De 104 scholen die wel deel-
namen, waren ook representatief voor de hier-
boven beschreven kenmerken.

De hier beschreven analyses gebeurden
enkel op basis van de gegevens van klasleer-
krachten. De motivering hiervan is enerzijds
van praktische aard omdat we hierdoor aan het
grote aantal respondenten konden komen dat
nodig is voor de analyses en ook omdat er ver-
schillen waren in de vragenlijsten voor deze
verschillende respondenten. Anderzijds was de
keuze ook door inhoudelijke argumenten inge-
geven. De klasleerkracht wordt immers als cer-
ste en belangrijkste persoon aangezien voor de
zorgverbreding in de klas en in de school. Hier-
bij is het belangrijk om een onderscheid te
maken tussen respondenten, dat zijn de perso-
nen die de vragenlijst invullen, en het onder-
zoekselement, namelijk de school (Janssens,
1988; Knapp, 1982; Segers, 1987). Billiet
(1992) spreekt in dit verband over onder-
zockseenheden (cf. onderzoeckselementen) en
waarnemingseenheden  (cf.  respondenten).
Ofschoon de klasleerkrachten de vragenlijst
invullen en bijgevolg de waarnemingseenhe-
den zijn, ligt de focus van ons onderzoek niet
enkel op ‘*hun” individuele zorg voor leerlingen
met onderwijsleerproblernen, maar zijn we op
de eerste plaats geinteresseerd in de zorg van
hun school als geheel. De belangrijkste onder-
zockseenheid 1s de school.

Er werden 1110 vragenlijsten voor klasleer-
krachten verzonden, waarvan er 688 (= 62%)
werden teruggestuurd.

5 De vragenlijst en de schalen

De vragenlijst ‘“Zorg voor leerlingen met
onderwijsleerproblemen’ werd van het begin af
opgesplitst in twee delen: een deel met items op
schoolniveau (‘onze school’) en een deel met
items op klasniveau (‘onze klas’). Bij de ver-
dere analyses werd deze onderverdeling conse-
quent doorgetrokken.

5.1 De vragenlijst ‘Zorg voor leerlingen met
onderwijsleerproblemen’: schoolniveau

Op de 71 items werd een principale factor-
analyse met varimaxrotatie uitgevoerd (Fon-
taine, 1997; Tacq, 1992). De zesfactorenoplos-
sing werd weerhouden. Omdat de beslissing
over het aantal factoren in ons geval niet een-
duidig gemaakt kon worden op basis van statis-
tische criteria (Tacq, 1992) werd deze beslis-
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Tabel 2

De zes weerhouden schalen, omschrijving, aantal items en Cronbachs w van de vragenlijst ‘Zorg voor leerlin-

gen met onderwijsleerproblemen’ op schoolniveau

SCHALEN EN HUN OMSCHRUVING

AANTAL CRONBACHS

ITEMS o

51: Het schoolhoofd en de gezamenlijke zorg voor leerlingen met

onderwijsleerproblemen 15 0,89
52: Structureel overleg en registratie in functie van overleg 13 0,86
53: Gebrek aan zorg voor leerlingen met onderwijsleerproblemen 1 0,77
54: Samenwerking met P.M.S.-centrum en met ouders 8 0,72
S5: Klasoverschrijdende initiatieven en codrdinatie 10 0,73
56: Continuiteit 5 0,71

sing hoofdzakelijk genomen op basis van
inhoudelijke of interpretatieve argumenten
(Fontaine, 1997). Deze oplossing wordt in
zekere mate ook ondersteund door de screen-
test van Cattell (Tacq, 1992). Deze zesfacto-
renoplossing  ‘verklaart” 32% van de totale
variantie. Verder werden alle items met een
lading onder 1.201 weggelaten. Een item met
een lage factorlading is immers geen goede
indicator voor die factor. Uiteindelijk bleven
62 items over. Op basis hiervan werd van clke
schaal de Cronbachs o berekend (zie Tabel 2).
We beschrijven hieronder kort elke schaal
en geven telkens enkele items als voorbeeld.

51) Het schoolhoofd en de gezamenlijke zorg
voor leerlingen met onderwijsleerproblemen
Deze schaal duidt aan in welke mate de leer-
krachten vinden dat het schoolhoofd de zorg
voor leerlingen met onderwijsleerproblemen
een prioriteit vindt voor de school en dat het
schoolhoofd initiatieven daaromtrent onder-
neemt of ondersteunt. Daarnaast wordt ook
nagegaan in welke mate er een gezamenlijke
doelgerichtheid (missie) is om van de zorg
voor leerlingen met onderwijsleerproblemen
een prioriteit te maken.

- Het schoolhoofd laat duidelijk horen dat de
opvang van leerlingen met onderwijsleerproble-
men bijzondere aandacht moet krijgen.

- De zorg voor leerlingen met onderwijsleerpro-
blemen is op onze school voor iedereen een pri-
oritaire bekommernis. .

52) Structureel overleg en registratie in functie
van overleg

Deze schaal geeft aan of er op een school over-
leg is en in welke mate dit overleg gestructu-
reerd is. Dit wil zeggen of het regelmatig

plaatsvindt, of alle betrokkenen aanwezig zijn,
of het voorbereid wordt, of de conclusies
neergeschreven worden in  leerlingdossiers,
enzovoort. Daarnaast wordt er ook gepeild of
de evoluties van de leerlingen geregistreerd
worden.  Worden  vorderingenregistraties/-
screenings gebruikt? Is er een leerlingvolg-
sysleem?
- Er vindt in onze school per trimester minstens
één multidisciplinair overleg plaats.
- Op onze school maken wij gebruik van een leer-
lingvolgsysteem.

53) Gebrek aan zorg voor leerlingen met onder-
wijsleerproblemen
Deze schaal gaat na of er tegenindicaties zijn
voor de zorg voor leerlingen met onderwijs-
leerproblemen. Het betrelt een breed spectrum
van aanwijzingen dat de zorg voor leerlingen
met onderwijsleerproblemen geen prioritaire
bekommernis is op de school.

- Op onze school laat men soms leerlingen met
onderwijsleerproblemen overgaan naar een vol-
gend leerjaar om geen leerlingen te verliezen.

- Oponze school vermijdt men om leerlingen door
te verwijzen naar het buitengewoon onderwijs
om geen leerlingen te verliezen,

54) samenwerking met Psycho-Medisch-Sociaal-
centrum (P.M.5.-centrum) en met ouders

Het gaat hier om de samenwerking tussen
school en P.M.S.-centrum enerzijds en tussen
de school en de ouders anderzijds. Deze schaal
omvat dus twee elementen. Ten cerste gaat de
schaal na in welke mate het overleg met het
P.M.S.-centrum gericht is op het uitvoeren van
een diagnostisch onderzoek en/of op het onder-
steunen van leerlingen en leerkrachten wat
betreft de zorg voor leerlingen met onderwijs-



Tabel 3

De vier weerhouden schalen, omschrijving, aantal items en Cronbachs o van de vragenlijst ‘Zorg voor leer-

lingen met onderwijsleerproblemen’ op klasniveau

SCHALEN EN HUN OMSCHRIJVING

AANTAL ITEMS CRONBACHS o

K1: Diagnosticerend en remediérend onderwijzen
K2: Ondersteuning en overleg

K3: Opvattingen

K4: Binnenklasdifferentiatie

21 0,81
13 0,77
17 0,76
10 0,70

leerproblemen. Daarnaast wordt er ook gepeild

naar het informatie inwinnen van en doorgeven

aan de ouders.

- De samenwerking met het P.M.S.-centrum is
gericht op ondersteuning van ouders van leerlin-
gen met onderwijsleerproblemen.

— Het is op onze school gebruikelijk dat iemand
van het schoolteam zelf contact opneemt met de
ouders van leerlingen met onderwijsieerproble-
men die afwezig waren op oudercontacten.

55) Klasoverschrijdende initiatieven en codrdi-
natie
Deze schaalt peilt naar de klasoverschrijdende
initiatieven die op school genomen worden en
naar de externe of interklassikale differentiatie
van een school door middel van klasoverschrij-
dende niveaugroepen. Wordt er samengewerkt
over de klassen heen? Wordt er met niveau-
groepen gewerkt? Wordt er overlegd over die
groepering van leerlingen? Naast de externe of
interklassikale differentiatie komt in deze
schaal ook de ondersteuning door de taakleer-
kracht (remedial teacher) of de ambulante leer-
kracht aan bod.

- Hetis op onze school moeilijk om inzake de zorg
voor leerlingen met onderwijsleerproblemen
klasoverschrijdende initiatieven te nemen.

~ Het schoolhoofd delegeert specifieke taken
inzake de opvang van leerlingen met onderwijs-
leerproblemen naar één of meerdere leden van
het schoolteam.

56) Continuiteit

Hier gaat het vooral om de aard van de infor-

matie over leerlingen die wordt overgedragen

van het ene leerjaar naar het andere. Daarnaast

wordt ook gevraagd of er over de leerjaren

heen afstemming is op elkaar wat betreft de

leerinhouden en de gebruikte methoden.

- Wanneer leerlingen overgaan naar een volgend
leerjaar wordt de volgende informatie overge-

dragen: * eventueel verleende hulp
* eventuele onderwijsleerproblemen
* rapportcijfers/schoolresultaten
—~ Op onze school stemmen de leerkrachten hun
aanpak af op de gebruikte methoden van voor-
gaande en volgende leerjaren.

5.2 De vragenlijst "Zorg voor leerlingen met
onderwijsleerproblemen’: klasniveau

Er werden 4 items (van de 77 van het deel
‘klasniveau’) weggelaten omwille van hun
extreem gemiddelde en te lage spreiding. Dit
waren de vier items met de kleinste standaard-
deviatie. Alle andere items (73) werden behou-
den voor verdere analyse. Op basis van die 73
items werd ook hier een principale factorana-
lyse met varimaxrotatie uitgevoerd. De vierfac-
torenoplossing werd weerhouden. Ook  hier
basecrden we ons hoofdzakelijk op inhoude-
lijke criteria, waarmee we de interpreteerbaar-
heid van de factoren bedoelen (Fontaine,
1997). Deze vierfactorenoplossing verklaart
20% van de totale variantie. Qok hier wordt
cen gelijksoortige werkwijze gevolgd als met
de factoren op schoolniveau en passen we
enkele zaken aan (zie hoger). Uiteindelijk blij-
ven 61 items over. Op basis van deze aange-
paste indeling werden de o-coéfficiénten van
Cronbach per schaal berekend (zie Tabel 3).

K1) Diagnosticerend en remediérend onder-

wijzen

Deze schaal die we ‘diagnosticerend en reme-

diérend onderwijzen’ noemen, omvat items die

hoofdzakelijk peilen naar het signaleren

(opsporen), diagnosticeren (nadere exploratie)

en remediéren van onderwijsleerproblemen.

- Ik ga na of mijn vermoedens kloppen omtrent de
oorzaak van bepaalde fouten die een leerling
met onderwijsleerproblemen maakt door hierop
specifieke oefeningen te geven.

- Voor leerlingen met onderwijsleerproblemen
gebruik ik aangepast oefenmateriaal.
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K2) Ondersteuning en overleg
Hoewel deze schaal zich situcert op klasniveau
sluit ze inhoudelijk nauw aan hij variabelen op
schoolniveau, Het gezichtspunt is echter ver-
schillend. Deze schaal peilt naar de mate waar-
in de individuele klasleerkracht zich onder-
steund voelt door collega’s, P.M.S.-centrum en
anderen; in welke mate de leerkracht zich ook
betrokken voelt bij overleg, informatie krijgt
en geeft. Wordt de leerkracht op de hoogte
gebracht van eventuele diagnostische onder-
zoeken bij cen leerling? Onderncemt de leer-
kracht concrete stappen om informatie in te
winnen bij P.M.S.-centrum, ouders, colle-
ga’s,...7 Kan de leerkracht terecht bij collega’s
voor eventuele problemen?

- Ik overleg soms met een andere leerkracht voor
de aanpak van een onderwijsleerprobleem bij
een leerling.

- Voor de opstelling van een handelingsplan kan
ik binnen de school op weinig hulp rekenen.

K3) Opvattingen van de leerkracht

Hier wordt nagegaan hoe de leerkracht
zijn/haar eigen mogelijkheden en deskundig-
heid inzake de zorg voor leerlingen met
onderwijsleerproblemen percipicert. Daarnaast
komen ook items aan bod over mogelijkheden
en grenzen van de zorg voor leerlingen met
onderwijsleerproblemen in de klas, over het
vergroten van de zorg van het gewoon onder-
wijs, over het buitengewoon onderwijs, enzo-
VOort.

Tabel 4

- Ik mis de nodige vaardigheden om een hande-
lingsplan in de praktijk goed uit te voeren.

- Ik vind dat het voor de ontwikkeling van leerlin-
gen met onderwijsleerproblemen beter is als ze
worden opgevangen in het buitengewoon

onderwijs.

K4) Binnenklasdifferentiatie

In deze schaal komt het aspect van interne of

binnenklasdifferentiatic aan bod. Het zijn items

in verband met het differentiéren wat betreft

het aantal taken, de inhoud van taken, wijze

van evalueren en de mate waarin de leerkracht

de klas organiseert met het oog op individueel

en zelfstandig werken van leerlingen.

- Ik geef alle leerlingen uit mijn klas dezelfde
taken.

- Om de leerlingen met onderwijsleerproblemen
te helpen, verdeel ik de klas in deelgroepen.

6 Validiteit

In wat volgt bespreken we de belangrijkste
bevindingen van de kwantitaticve analyses met
het oog op een exploratic van de validiteit van
de vragenlijst®. Als eerste indicatie voor de
validiteit van de vragenlijst staan we in Tabel 4
stil bij de correlaties tussen de 10 schalen
onderling®. Ten cerste merken we op dat de
correlaties tussen de schalen op schoolniveau
(S1-56) hoger liggen dan de correlaties tussen
de schalen op schoolniveau enerzijds en de

Correlatiematrix tussen alle schalen van de vragenlijsten ‘Zorg voor leerlingen met onderwijsleerproblemen’

op het niveau van de scholen (N=65 scholen)

51 52 $3 s4 S5 6 'K K2 K3 Ka
s1 JO*  -73* A7 60* A6 23 60* 37+ 10
s2 -74% 66* 59+ 31* 30* 74 24 -.09
s3 -67* .57 -51% | .14 -72x - 38 .04
s4 A6 28* 17 67 A2 -.28*
55 16 -.02 54 ° 39 .0
33 46 52+ 23 25+
K1 44 34% 15
K2 33+ .08
K3 21
K4

* p<0.05



schalen op klasniveau anderzijds. Evenwel val-
len de hoge correlaties op tussen de schaal K2
(*Ondersteuning en overleg’) en de schalen van
dezellde vragenlijst op schoolniveau (S1-S6).
Dit bevestigt de validiteit van deze schaal (K2)
aangezien ze, ofschoon ze gesitueerd is op
klasniveau, ook inhoudelijk nauw aansluit bij
het schoolniveau, Verder vinden we ook een
bevestiging van de validiteit in het feit dat de
schaal die een negatieve inhoud heeft (S3:
‘Gebrek aan zorg voor leerlingen met onder-
wijsleerproblemen’) negatief correleert met
alle andere schalen van de vragenlijst (uitge-
zonderd K4, ‘Binnenklasdifferentiatie’).

Daarnaast werd per schaal onderzocht hoeveel
procent van de variantie zich tussen en binnen
scholen bevindt, Naarmate een schaal een
aspect nagaat dat meer samenhangt met het
niveau van de leerkracht, verwachten we hier
relatief meer variantic binnen de school dan
schalen die iets nagaan over de school. We ver-
wachten met andere woorden dat de variantie
tussen scholen bij schalen die zich op school-
niveau situeren verhoudingsgewijs groter zal
zijn dan schalen die zich eerder op klasniveau
situeren. In Tabel 5 geven we per schaal de pro-
cent variantie binnen en tussen scholen

Op basis van Tabel 5 merken we dat de resul-
taten grotendeels aan de verwachtingen vol-
doen. Schalen die op schoolniveau werden
gesitueerd variéren meer tussen schelen dan
schalen die op klasniveau werden gesituecerd.
Enige uitzondering hierop is schaal $6 (‘Conti-
nuiteit’). Wanneer we de inhoud van deze
schaal nagaan, is het goed te begrijpen dat deze
schaal inderdaad ook neigt naar het klasniveau,

meer dan naar het schoolniveau. Het door-
geven van informatie en afspraken omtrent
leerstof kan zeer sterk athankelijk zijn van leer-
kracht tot leerkracht.

Verder is het validiteitsonderzoek enerzijds
gericht op de inhoudsvaliditeit en anderzijds op
de begrips- of constructvaliditeit. Het op gere-
gelde tijdstippen voorleggen van het instru-
ment aan deskundigen en mensen uit de prak-
tijk, alsook het verantwoorden van bepaalde
keuzes vanuit de literatuur gebeurden met het
oog op het garanderen van de inhoudsvaliditeit.
Begripsvaliditeit behelst de vraag of een instru-
ment in voldoende mate kan worden be-
schouwd als een maat van ¢en theoretisch con-
struct of begrip. Hiervoor gingen we de relatie
na met bestaande vragenlijsten. In alle scholen
van het definitief onderzock werd bij de leer-
kracht naast de vragenlijst ‘Zorg voor leer-
lingen met onderwijsleerproblemen’ ook de
vragenlijsten ‘Professionele Cultuur van Basis-
scholen” en ‘Onderwijsoriéntatic’ afgenomen.
Voor een uitvoerige beschrijving van het theo-
retisch kader en de constructie van deze vra-
genlijsten verwijzen we naar andere publicaties
(voor de vragenlijst ‘Professionele cultuur van
basisscholen® zie Stuessens, 1991b: voor de
vragenlijst ‘Onderwijsoriéntatie’ zie Maes,
Vandenberghe & Ghesquiére, 1997). We
geven hier slechts een summiere beschrijving.
De vragenlijst *Professionele cultuur van basis-
scholen® situeert zich op schoolniveau en is
opgebouwd rond drie domeinen waarin de pro-
fessionele cultuur tot uiting komt. Na factor-
analyse komt men tot vier schalen die aanslui-
ten bij deze domeinen: ‘Het schoolhoofd als
cultuurbouwer en -drager’ (Cl), ‘Overeen-

Tabel 5
Procent variantie tussen scholen per schaal van de vragenlijst ‘Zorg voor leerlingen met onderwijsleer-
problemen’
SCHALEN VARIANTIE TUSSEN SCHOLEN VARIANTIE BINNEN SCHOLEN

S1 39,0 % 61,0 %

S2 41,1 % 58,9 %

S3 23,5 % 76,5 %

54 22,9 % 771 %

S5 35,4 % 64,6 %

S6 13.4 % 86,6 %

K1 9,0 % 91,0 %

K2 14,6 % 85,4 %

K3 13,7 % 86,3 %

K4 13,5 % 86,5 %
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komst in doelgerichtheid'(C2), ‘Professionele
relaties tussen leerkrachten’ (C3) en ‘Gebrek
aan een intern netwerk van professionele steun’
(C4). De betrouwbaarheidscoéfficiénten liggen
tussen .89 en .95, De vragenlijst ‘Onderwijs-
oriéntatie van klasleerkrachten’ situeert zich op
leerkrachtniveau en omvat na factoranalyse
twee  schalen:  ‘Leerstofgerichte  onderwijs-
oriéntatic” (O1) en ‘Leerlinggerichte onder-
wijsoriéntatie® (02). De betrouwbaarheids-
cotfficiénten zijn respectievelijk .81 en .71.

Wat betreft de samenhang tussen de schalen
van de ontwikkelde vragenlijst en de schalen
van de reeds bestaande vragenlijsten (zie Tabel
6), merken we vooreerst de hoge correlaties op
tussen S1 (‘Het schoolhoofd en de gezamenlij-
ke zorg voor leerlingen met onderwijsleerpro-
blemen’) enerzijds en C1 (*Schoolhoofd als
cultuurbouwer en -drager’); r=0,86 en C2
(‘Overeenkomst in doelgerichtheid’): r=0,75
anderzijds. Dit is volgens de verwachtingen.
Verder correleren alle schalen op schoolniveau
van beide vragenlijsten hoog met elkaar (S1-S6
en C1-C4). Daarbij zijn er telkens negaticve
correlaties met de negatieve schaal van de vra-
genlijst ‘Professionele cultuur van basisscho-
len’: C4 (*Gebrek aan een intern netwerk van
professionele steun’). Dit met vitzondering van
S3 (‘Gebrek aan zorg voor leerlingen met
onderwijsleerproblemen’) die zelf een negatie-
ve schaal is.

Tabel &
Correlatiematrix tussen de schalen van de vragenlijst

K2 heeft tevens een grote, significante correla-
tie met alle schalen van de vragenlijst ‘Profes-
sionele cultuur van basisscholen’. Dit sluit aan
bij het feit dat deze schaal ook inhoudelijk
meer aansluit bij het schoolniveau en meer
specifiek bij het functioneren van het school-
team. K4 (‘Binnenklasdifferentiatic’) corre-
leert enkel significant — negatief — met Ol
(‘Leerstofgerichte onderwijsoriéntatie’). Ook
hierin vinden we evidentie voor de begrips-
validiteit. Een school waarin de nadruk ligt op
het doorgeven van leerstof, zal wellicht minder
aan binnenklasdifferentiatic doen.

De schalen van de vragenlijst ‘Professionele
cultuur van basisscholen’ correleren significant
met nagenoeg alle schalen. De uitzonderingen
zijn: 84 (‘Samenwerking met het P.M.S.-cen-
trum en met ouders’) — misschien omdat daarin
meer schoolexterne aspecten aan bod komen —,
K1 (Diagnosticerend en remediérend onderwij-
zen') en K4 (‘Binnenklasdifferentiatie’). Bij
deze laatste twee betreft het duidelijk klasinter-
ne aspecten.

Al bij al mogen we stellen dat de samenhan-
gen tussen de schalen van de ontwikkelde vra-
genlijst en de schalen van reeds bestaande vra-
genlijsten voldoende aanwijzingen geven voor
de begripsvaliditeit van de schalen®. Schalen
dic een gelijkaardig concept (of ‘begrip’)
nagaan, correleren immers hoog positief. Scha-
len met een negatieve of tegengestelde beteke-
nis correleren eerder negatiel.

‘Zorg voor leerlingen met onderwijsleerproblemen’

enerzijds en de vragenlijsten ‘Professionele cultuur van basisscholen’ en ‘Onderwijsoriéntatie’ anderzijds, op

het niveau van de scholen (N=65 scholen)

1 €2 c ca 01 02
S1 .86* T5* .68~ -.56* -.02 A8*
52 A8* 37# .4A5* -.28* =17 .39*
S3 -.60* -.53* -.64* .54* .20 -.50*%
54 38> .24 30* -16 -.16 .20
S5 A0 39* A45* -.28* - 14 31
S6 35% A49* .52* -.52*% -2 .38*
K1 .10 18 .24 -.05 15 13
K2 42% 45* 64* -.39* -10 50*
K3 34* .36* a7 5, 25% -.10 .25%
K4 .03 16 .10 -.18 ~28* 16

* p<0,05



7 Normering

Er werd voor gekozen om de scores op de scha-
len van de vragenlijst ‘Zorg voor leerlingen
met onderwijsleerproblemen’ op twee wijzen
te normeren. Ten eerste werden de gegevens
relatief genormeerd door van elke schaalscore
de overeenkomstige percentielscore te bereke-
nen. Zo kunnen we op basis van deze normen
één bepaalde school situeren ten opzichte van
haar vergelijkingsgroep.

Daarnaast werd op basis van een onderzoek
bij de gemeenschapsinspectie van het gewoon
basisonderwijs een criterium vastgesteld per
schaal om aldus een absoluut vergelijkingspunt
te verkrijgen. Door ecen relatieve normering
kan men wel alle scores vergelijken met de
referentiegroep, maar het is desalniettemin een
meerwaarde om die scores ook te kunnen
vergelijken met een absoluut criterium. Een
vragenlijst werd voorgelegd aan alle gemeen-
schapsinspecteurs van het gewone basisonder-
wijs. Deze vragenlijst was identiek met deze
die de klasleerkrachten ontvingen in het defini-
tief onderzoek. Er werden wel enkele pagina’s
bijgevoegd met specificke instructics en vra-
gen over de respondent. Aan de inspecteurs
werd gevraagd om per item een grens te trek-
ken waarmee men kon aanduiden dat cen score
boven dic grens (of onder die grens voor inhou-
delijk negatief gestelde items) door hem/haar
als positief wordt beoordeeld wat betreft de
zorg voor leerlingen met onderwijsleerproble-
men.

Op basis van de antwoorden van de inspec-
tie (N=42) werden gemiddelden per schaal
berckend op identieke wijze als van de gege-
vens van de scholen. Op die manier krijgen we
een absoluut criterium waarmee de scores van
scholen vergeleken kunnen worden. Zo kan
men nagaan of een school of een groep van
scholen voor de zorg voor leerlingen met
onderwijsleerproblemen het criterium  reeds
behaalt of nog onder het criterium voorgesteld
door de gemeenschapsinspectie blijft.

8 Enkele resultaten
Tot slot willen we enkele bevindingen beschrij-

ven op basis van de ontwikkelde vragenlijst.
Hierbij baseren we ons vooreerst op de

beschrijvende statisticken per schaal voor de
steekproef van 65 scholen. Daarnaast vergelij-
ken we deze statisticken met de criteria die we
op basis van de antwoorden van de inspecteurs
basisonderwijs vaststelden. In Tabel 7 vindt
men in de tweede kolom het gemiddelde en de
standaarddeviatie per schaal van de vragenlijst
*Zorg voor leerlingen met onderwijsleerproble-
men’ voor de 65 scholen. We vinden de laagste
gemiddelden bij de schalen S5 (‘Klasover-
schrijdende initiatieven en coérdinatie’) en K4
(‘Binnenklasdifferentiatic’), met uitzondering
van de inhoudelijk negatieve schaal S3
(*Gebrek aan zorg voor leerlingen met onder-
wijsleerproblemen’).  Blijkbaar vormen de
interne differentiatie en externe differentiatie
(daarop ligt immers het hoofdaccent in de
schaal ‘Klasoverschrijdende initiatieven en
codrdinatie’) nog steeds een belangrijk knel-
punt. Het hoogste gemiddelde vinden we bij S6
(‘Continuiteit’). Wanneer we de standaardde-
viaties bekijken dan zien we dat dic kleiner zijn
voor de schalen op klasniveau (K1-K4), Dit is
te verklaren door het feit dat bij het aggregeren
van resultaten van leerkrachtniveau naar
schoolniveau de binnenschoolse variantie
wordt ‘weggemiddeld’. Dit komt vooral tot
uiting bij schalen die veel binnenschoolse
variantie vertonen, in casu de schalen op klas-
niveau, en dus minder bij schalen op school-
niveau waarbij variantie zich meer zal situeren
tussen scholen.

In Tabel 7 geven we verder het gemiddelde en
de standaarddeviatie per schaal voor de inspec-
tie. Om na te gaan of deze gemiddelden signifi-
cant verschillen van die van de scholen werd
een t-toets uitgevoerd. De verschillen zijn niet
significant voor dric van de tien schalen. We
mogen met andere woorden stellen dat het
gemiddelde van de scholen voor deze schalen
gelijk is aan het gemiddelde (criterium) van de
inspectie. Dit is zo voor de schalen ‘Samen-
werking met P.M.S.-centrum en met ouders’
(S4), *Continuiteit’ (S6) en ‘Diagnosticerend
en remediérend onderwijzen’ (K1). Voor alle
andere schalen blijkt het gemiddelde van de
scholen te verschillen van dat van de inspectie.
Wat is nu de betekenis hiervan? Deze vaststel-
ling zegt immers niets over de waarde van het
criterium, We stellen enkel vast dat het gemid-
delde van de scholen voor 7 van de 10 schalen
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Tabel 7

Gemiddelden en standaarddeviaties van de schalen van de vragenlijst ‘Zorg voor leerlingen met onderwijs-
leerproblemen’ voor scholen (N=65) en inspectie (N=42)

SCHAAL SCHOLEN (65) INSPECTIE (42) t-TOETS
X sD X 5D
S1 4,43 0,67 4,95 0,49 t(105)=- 4,334 p=0,00*
52 4,36 0,76 4,87 0,58 t(105)=-3,705 p=0,00*
53 2,29 0,53 1,81 0,71 t(105)= 3,996 p=0,00*
54 4,68 0,54 4,64 0,71 t(105)= 0,330 p=0,74
S5 3,24 0,74 4,34 0,48 t{105)= - 8.536 p=0,00*
S6 5,03 0,43 5,06 0,70 t(105)=-0.275 p=0,78
K1 4,58 0,29 4,69 0,65 t{(105)= - 1,195 p=0,24
K2 4,00 0,46 4,61 0,54 t(105)= - 6,253 p=0,00*
K3 3,74 0,33 4,60 0,44 t(105)=- 11,529 p=0,00*
K4 3,59 0,41 4,81 0,69 t(105)=- 11,476 p=0,00*

* Deze gemiddelden verschillen significant van elkaar

significant onder dat van de inspectie ligt. We
kunnen dit in twee richtingen interpreteren. Het
kan betekenen dat volgens de inspectie de lage-
re scholen gemiddeld gezien wat betreft die
zeven schalen nog een hele weg moeten afleg-
gen, Men kan anderzijds stellen dat de normen
(criteria) van de inspectie voor bepaalde varia-
belen misschien te hoog liggen.

We merken daarnaast op dat het gemiddelde
van alle scholen voor drie schalen ver onder het
criterium ligt. Dit is het geval voor ‘Klasover-
schrijdende initiaticven en codrdinatie’ (85),
*Opvattingen van de leerkracht’ (K3) en ‘“Inter-
ne differentiatie’ (K4).

Tabel 8

Per schaal het percentage scholen (N=65) dat het
criterium van de inspectie bereikt

SCHAAL PERCENTAGE SCHOLEN
DAT HET CRITERIUM BEREIKT
S1 18 %
52 26 %
s3 16 %
54 67 %
S5 4%
S6 57 %
K1 34 %
K2 7 %
K3 0%
K4 0%

Er is evenwel spreiding in de schoolgemiddel-
den. Er zijn scholen die het criterium van de
inspectie wel halen. Om na (e gaan hocveel
scholen het gemiddelde criterium van de
inspectie behaalden, bekeken we per schaal

welk percentiel overeenkomt met het criterium
van de inspectie. Op basis daarvan geven we in
Tabel 8 het percentage scholen dat het crite-
rium van de inspectic haalt.

Op cen andere manier merken we hier dat
geen enkele of slechts een heel beperkt aantal
scholen het criterium haalt voor de schalen
‘Opvattingen van de leerkracht’ (K3), ‘Binnen-
klasdifferentiatie” (K4), ‘Klasoverschrijdende
initiatieven en codrdinatie’ (S5) en ook voor de
schaal ‘Ondersteuning en overleg’ (K2). Daar-
naast behaalt de meerderheid van de scholen
het criterium voor de schalen ‘Samenwerking
met P.M.S. en ouders’ (S4) en ‘Continuiteit’
(56)°.

9 Besluit

Deze schriftelijk te beantwoorden vragenlijst
laat volgens ons een screening toe van het dia-
gnosticerend en remediérend vermogen van
¢één of meerdere lagere scholen. Deze vragen-
lijst kan bijgevolg vooreerst op grote schaal
worden afgenomen om op bepaalde tijdstippen
snel en accuraat informatie over een brede
groep lagere scholen en zelfs over alle lagere
scholen te verkrijgen. Het kan met andere
woorden dienen als instrument in een algemeen
peilingsonderzoek dat het diagnosticerend en
remediérend vermogen van het lager onderwijs
wil nagaan.

Verder kunnen door middel van deze vra-
genlijst ook verschillen tussen scholen worden
gedetecteerd of kan men één school situeren



len opzichte van de normgroep en kan het in-
strument bijgevolg ook worden gebruikt voor
meer  schooldiagnostische  doeleinden.  De
resultaten van elke school kunnen immers
weergegeven worden door middel van een pro-
fiel op de onderscheiden schalen. Op die
manier kunnen sterke en zwakke kanten van de
zorg voor leerlingen met onderwijsleerproble-
men in kaart gebracht worden. Hier moet men
evenwel voor ogen houden dat dit instrument
in deze context van schooldiagnose slechts kan
dienen als aanzet tot verdere analyse. Deze vra-
genlijst kan dus van dienst zijn zowel voor de
onderwijspraktijk (begeleiding, schoolhoof-
den, enz.), het onderwijsheleid (ook inspectie)
als het onderwijsonderzoek.

De vragenlijst heelt echter ook beperkingen.
Ze laat immers nict toe om een gedetailleerd
inzicht te geven in het specifieke van de zorg
voor leerlingen met onderwijsleerproblemen
van één bepaalde school. Aanvullende kwalita-
lieve gegevens (te verzamelen via andere
onderzockstechnicken zoals interviews, bezoc-
ken, observaties) zijn daarom aan te raden
indien men een rijker en gedetailleerder beeld
wil krijgen van bepaalde scholen, zeker indien
men concrete aanknopingspunten zoekl voor
gerichte verbetering van de bestaande lokale
onderwijspraktijk.

Noten

1T We willen hierbij ten eerste opmerken dat er
naast deze hoofdactoren nog andere actoren
zijn die instaan voor de leerlingenzorg. We den-
ken hierbij in de eerste plaats aan het Psycho-
Medisch-Sociaal Centrum (een schoolbegelei-
dingsdienst in Vlaanderen) en aan andere
externe begeleiders. Ten tweede willen we
benadrukken dat de leerkracht in dit model
zowel een klasleerkracht als een taakleerkracht
of ambulante leerkracht kan zijn.

2 De validiteit van de vragenlijst werd ook onder-
zocht door de scores verkregen met de vragen-
lijst te vergelijken met kwalitatieve data verza-
meld in vier scholen door middel van interviews
(triangulering van de resultaten). Voor een uit-
gebreide bespreking hiervan verwijzen we naar
Maes, Vandenberghe & Ghesquiére {in press).

3 De hier vermelde analyses gebeurden met de
schoolscores. Om de gegevens van de individuele

respondenten te aggregeren per school, werden
enkel de gegevens van die scholen weerhouden
waarvan we minstens 50% van de vragenlijsten
van de klasleerkrachten en de vragenlijst van het
schoolhoofd terugkregen. Er waren 65 scholen
in dit geval. Deze groep van 65 scholen is repre-
sentatief wat betreft de beschreven kenmerken
(grootte, net, onderwijsniveau en provincie).

4 Voor de schalen op klasniveau (K1-K4) is de cor-

relatiematrix van leerkrachten (N=688) meer
aangewezen. Deze schalen betreffen immers
kenmerken die meer samenhangen met leer-
krachten zelf dan met de scholen. Die correlatie-
matrix bevestigt de validiteit van deze schalen
nog beter. Zie hiervoor Maes, Vandenberghe en
Ghesquiére (1997).

5 De reden waarom 'slechts’ 34% van de scholen
het criterium van de inspectie haalt voor K1
('Diagnosticerend en remediérend onderwijzen’)
ofschoon het de gemiddelden niet significant
verschillen van elkaar, ligt in het feit dat de ant-
woorddistributie op deze schaal niet normaal
verdeeld is (niet symmetrisch is) en bijgevolg de
mediaan niet overeenkomt met het gemiddelde.
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Abstract

Construction and validation of the
questionnaire ‘The care for pupils with
educational problems’

F. Maes, R. Vandenberghe & P. Ghesquiére.
Pedagogische Studién, 1999, 76, 21-35.

Because of the alarming reports of school failure in
primary and secondary schools, educationalists
increasingly hold the conviction that regular educa-
tion should pay more attention to children with
learning problems. Central to this problem is the
diagnostic and remedial capacity of the schools. This
capacity is closely linked to the extension of the spe-
cial needs provision. This article describes the con-
struction and validation of an instrument that asses-
ses the diagnostic and remedial capacity of a school.
The instrument is based upon a framework that
reflects the aspects that should be present in prima-
ry schools in order to help pupils with learning pro-
blems. Based upon this model, 10 scales were deve-
loped through a factor analysis, 6 scales on the
school level and 4 scales on the classroom level. The
reliability and validity of the questionnaire were
studied and were satisfying.
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