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Abstract	

	

Probleemstelling.	 De	 hoge	 prevalentie	 van	 kinderen	 en	 jongeren	 met	

psychosociale	 moeilijkheden,	 stelt	 de	 noodzaak	 tot	 preventief	 handelen	 voorop.	

Desondanks	kent	de	psychosociale	aanpak	in	de	Vlaamse	lagere	school	een	eerder	

curatief	karakter.	Het	inzetten	op	veerkrachtversterking	bij	lagere	schoolkinderen	

tracht	hier	een	antwoord	op	te	bieden.	Dit	preventief,	kosteneffectief	en	bovendien	

transdiagnostisch	 inzetbaar	 concept	 kent	 zowel	 een	 voorspellende	 als	 een	

modererende	functie.	Veerkrachtige	kinderen	kunnen	niet	alleen	beter	omgaan	met	

moeilijkheden,	ze	presteren	ook	op	academisch	vlak	beter.	Doelstelling.	Het	huidig	

onderzoek	 tracht	 bijgevolg	 de	 sterktes,	 tekortkomingen	 en	

implementatiemogelijkheden	 omtrent	 het	 preventief	 veerkrachtbevorderend	

werken	 binnen	 de	 reguliere	 en	 methodieke	 lagere	 schoolcontext	 te	 exploreren.	

Hierbij	 worden	 er	 drie	 onderzoeksvragen	 vooropgesteld.	 Deze	 vragen	 brengen	

enerzijds	 de	 gepercipieerde	 mate	 van	 belangstelling	 naar	 veerkrachtgerichte	

preventie	in	beeld.	Ook	de	aspecten	van	veerkracht	waarop	leraren	reeds	inzetten	

en	de	noden	die	 zij	 ervaren	om	veerkrachtgerichte	preventie	 in	de	 lagere	 school	

mogelijk	te	maken,	behoren	tot	de	onderzoeksopzet.	Methode.	Door	middel	van	een	

mixed-method	 onderzoeksdesign	 worden	 zowel	 kwantitatief	 als	 kwalitatief	

onderzoek	geïncludeerd	in	deze	studie.	Deze	krijgen	concreet	vorm	aan	de	hand	van	

een	online	vragenlijst	 (n=229)	en	vier	 focusgroepen	(n=20).	Resultaten.	Leraren	

geven	 aan	 reeds	 in	 hoge	mate	 in	 te	 zetten	 op	 de	 veerkrachtversterking	 bij	 hun	

leerlingen.	 Ondanks	 zij	 een	 hoge	 mate	 van	 belangstelling	 toekennen	 aan	 een	

preventieve	aanpak,	lijkt	het	huidige	zorgbeleid	en	deze	veerkrachtversterking	op	

school	 zich	voornamelijk	 curatief	 te	manifesteren.	De	nood	aan	 tijd,	middelen	en	

meer	 draagkracht	 profileert	 zich	 hierbij.	 Leraren	 wensen	 om	 aan	 de	

veerkrachtversterking	van	hun	 leerlingen	een	meer	preventieve	en	dagdagelijkse	

vertaling	 te	 geven.	 Discussie.	 Aangezien	 een	 eigen	 onderzoeksontwerp	 zich	

aandient	voor	het	huidig	onderzoek,	kent	dit	geen	replicaties.	Dit	bemoeilijkt	het	

waarborgen	van	de	validiteit.	Naast	enkele	sterktes	en	uitdagingen,	biedt	de	huidige	

studie	mogelijkheden	en	inzichten	voor	toekomstig	onderzoek,	theorie	en	bijgevolg	

ook	inbedding	van	preventieve	veerkrachtversterking	in	de	schoolse	praktijk.		
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Inleiding	

	

Psychosociale	ontwikkeling	van	lagere	schoolkinderen	

I. Psychosociale	ontwikkeling:	adaptief	versus	maladaptief	

De	 laatste	 jaren	richt	steeds	meer	onderzoek	zich	op	de	rol	van	de	psychosociale	

ontwikkeling	bij	kinderen	en	de	positionering	van	de	onderwijscontext	hierin.	In	de	

literatuur	 is	 er	 geen	 consensus	met	 betrekking	 tot	 de	 definiëring	 van	 het	 begrip	

“psychosociale	 ontwikkeling”	 (Bohlin	 &	 Hagekull,	 2009).	 Eén	 van	 de	 mogelijke	

definities	is	deze	van	Noordzij	(2019)	waarbij	dit	benoemd	wordt	als	“emotionele	

proceskwaliteit”.	Deze	specifieert	zich	tot	het	herkennen,	benoemen	en	reguleren	

van	de	eigen	emoties,	met	ruimte	voor	positieve	interactie	met	anderen	(Noordzij,	

2019).	Gelijkaardig	aan	deze	definitie,	wordt	in	het	artikel	van	Monfrance	en	Schils	

(2022)	de	focus	gelegd	op	het	reguleren	van	emoties.	Daarnaast	includeren	zij	ook	

de	instandhouding	en	verdieping	van	sociale	contacten	(Monfance	&	Schils,	2022).		

Een	andere	visie	legt	de	focus	op	het	onderscheiden	van	de	sociale	ontwikkeling	met	

de	 emotionele	 ontwikkeling.	 Hierbij	 mag	 niet	 uit	 het	 oog	 worden	 verloren	 dat	

ondanks	deze	opsplitsing	beide	processen	onderling	interageren.	In	het	artikel	van	

De	 Winter	 (2008)	 worden	 bij	 de	 sociale	 ontwikkeling	 volgende	 componenten	

beschreven:	 sociaal	 gedrag,	 sociale	 competentie,	 sociale	 cognitie,	 moraliteit	 en	

identiteit.	 De	 emotionele	 ontwikkeling	 wordt	 opgesplitst	 in	 emotionele	

competentie,	 empathie,	 sympathie,	 emotieregulatie,	 temperament,	 moraliteit	 en	

zelfconcept	 (De	 Winter,	 2008).	 Binnen	 een	 psychosociaal	 ontwikkelingsverloop	

spelen	dus	diverse	factoren	een	rol.	Bohlin	en	Hagekul	(2009)	 includeren	op	hun	

beurt	aspecten	als	temperament,	hechting	en	sociale	factoren	(Bohlin	&	Hagekull,	

2009).	

	

Binnen	 deze	 masterproef	 zullen	 aspecten	 uit	 de	 verschillende	 definities	 verder	

uitgewerkt	worden.	Deze	zullen	specifiek	worden	toegepast	op	de	leeftijdsgroep	van	

lagere	schoolkinderen	(i.e.,	zes-	tot	twaalfjarigen).	Aangezien	kinderen	doorheen	

de	kindertijd	 voor	 verschillende	uitdagingen	of	 ontwikkelingstaken	 (zie	Tabel	 1)	

staan	en	deze	inherent	gepaard	kunnen	gaan	met	spanningen	en	veranderingen	in	
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gevoelens,	 gedachten	 en	 gedrag,	 is	 het	 moeilijk	 om	 te	 differentiëren	 tussen	 een	

normatief	ontwikkelingsverloop	en	een	afwijkend	ontwikkelingsverloop	(Bohlin	en	

Hagekul,	2009).		

	

Deze	moeilijkheid	heeft	ook	betrekking	op	het	psychosociaal	ontwikkelingsverloop	

van	 kinderen.	 Met	 andere	 woorden:	 veranderingen	 in	 gedrag,	 gevoelens	 en	

gedachten	 zijn	niet	 noodzakelijk	 een	 signaal	 van	 een	 afwijkend	of	 problematisch	

ontwikkelingsverloop.	 Het	 succesvol	 doorlopen	 van	 leeftijdsgebonden	

ontwikkelingstaken	 zorgt	 ervoor	 dat	 kinderen	 vlot	 naar	 een	 volgende	

ontwikkelingsfase	kunnen	overgaan.	Echter,	tijdens	deze	fasen	worden	kinderen	op	

intrapsychisch	 en	 interpsychisch	 vlak	 extra	 uitgedaagd,	 wat	 kan	 leiden	 tot	 een	

verstoord	 ontwikkelingsverloop.	 De	 omgang	 met	 de	 verschillende	

ontwikkelingstaken	vergt	dus	de	nodige	flexibiliteit	en	alertheid	voor	het	mogelijks	

ontstaan	van	een	vastlopend	ontwikkelingsproces	(Prins	&	Braet,	2008).	

	

Tabel	1	

Ontwikkelingstaken	van	Lagere	Schoolkinderen1	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

 
1	Noot.	Gebaseerd	op	Handboek	klinische	ontwikkelingspsychologie,	door	Prins	&	Braet,	2008	
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Om	 te	 bepalen	 of	 kenmerken	 nog	 passen	 binnen	 een	 normatief	

ontwikkelingsverloop,	dienen	volgende	aspecten	in	kaart	te	worden	gebracht.	Een	

eerste	 aspect	 is	 de	 inhoud.	 “Bijvoorbeeld:	 Een	 zes-jarige	 die	 angst	 heeft	 om	 een	

spreekbeurt	 voor	 te	 dragen,	 kan	als	 leeftijdsadequaat	worden	beschouwd.	Een	 zes-

jarige	 die	 daarentegen	 schrik	 heeft	 om	 zijn	 handen	 vuil	 te	 maken	 vanwege	 de	

bacteriën,	gaat	richting	de	maladaptieve	kant.”	(Prins	&	Braet,	2008).		

	

Een	 tweede	 aspect	 is	 de	 frequentie	 waarmee	 bepaald	 gedrag	 zich	 voordoet.	

“Bijvoorbeeld:	Een	kind	dat	schrik	heeft	voor	zijn	eerste	spreekbeurt	(adaptief).	Dit	in	

vergelijking	met	een	kind	dat	ook	buiten	het	klaslokaal	niet	durft	praten	met	andere	

kinderen	(maladaptief).”	(Prins	&	Braet,	2008).		

	

Een	derde	aspect	is	de	prognose.	Deze	hangt	samen	met	de	duur	en	stabiliteit	van	

het	probleem.	“Bijvoorbeeld:	Een	zes-jarig	kind	dat	duimzuigt	bij	stressvolle	situaties	

(adaptief).	Vergeleken	met	een	twaalf-jarige	die	nog	duimzuigt	bij	stressvolle	situaties	

(maladaptief).”	(Prins	&	Braet,	2008).		

	

Vervolgens	dient	ook	de	mate	van	interferentie	met	het	dagdagelijks	functioneren	

in	rekening	 te	worden	gebracht.	 “Bijvoorbeeld:	Een	kind	dat	bang	 is	van	monsters	

waardoor	het	 langer	duurt	om	 in	 te	 slapen	 (adaptief).	Of	 een	kind	dat	bang	 is	 van	

monsters	 en	 daardoor	 zijn	 huis	 niet	 durft	 verlaten	 (maladaptief).”	 (Prins	&	 Braet,	

2008).		

	

Tot	slot	dient	er	rekening	te	worden	gehouden	met	de	mate	waarin	specifiek	gedrag	

aanvaardbaar	 is	 binnen	 een	 bepaalde	 cultuur.	 “Bijvoorbeeld:	 Een	 kind	 dat	 huilt	

omdat	 het	 pijn	 heeft,	 wordt	 in	 een	 Westerse	 cultuur	 als	 leeftijdsadequaat	 gedrag	

beschouwd	(adaptief).	Wanneer	dit	voorvalt	in	een	Belizeaanse	cultuur,	valt	dit	onder	

leeftijdsinadequaat	gedrag	(maladaptief).”	(Prins	&	Braet,	2008).	
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II. Psychosociale	problemen	in	de	kindertijd	en	adolescentiefase	

Psychosociale	problemen	komen	voor	bij	alle	leeftijden,	zo	ook	in	de	kindertijd.	Uit	

de	 studie	 van	 Guérin	 en	 zijn	 collega’s	 (2012)	 blijkt	 dat	 één	 op	 tien	 ouders	 van	

zesjarigen	 meldt	 dat	 hun	 kind	 kampt	 met	 emotionele,	 gedragsmatige	 -en/of	

ontwikkelingsproblemen.	Uit	een	Nederlandse	studie	op	basis	van	zelfrapportage	

kwamen	nog	hogere	prevalentiecijfers	naar	voor.		Hieruit	blijkt	dat	11	tot	28%	van	

de	Nederlandse	lagere	schoolkinderen	psychosociale	problemen	ervaart	(Postma,	

2009).	Niet	enkel	zijn	de	hoge	prevalentiecijfers	van	psychosociale	problemen	in	de	

kindertijd	problematisch	voor	het	ontwikkelingsverloop,	ook	het	risico	dat	dit	met	

zich	 meebrengt	 op	 escalatie	 in	 de	 adolescentiefase	 moet	 in	 rekening	 worden	

gebracht	(Ebbens-Van	et	al.,	2015).		

	

Psychische	stoornissen	kennen	hun	oorsprong	vaak	in	de	kindertijd	en	vertonen	een	

piek	in	de	adolescentiefase	(Guérin	et	al.,	2012).		Het	prevalentiecijfer	stijgt	mee	

naargelang	 de	 leeftijd	 van	 het	 kind.	 De	 puberteit	 is	 voor	 veel	 jongeren	 een	

turbulente	 periode.	 Uit	 de	 studie	 van	 Costello	 et	 al.	 (2011)	 blijkt	 dat	 het	

prevalentiecijfer	van	psychische	problemen	in	de	adolescentiefase	stijgt	naar	15	tot	

20%	 (Costello	 et	 al.,	 2011).	 Literatuur	 toont	 dan	 ook	 aan	 dat	 het	 net	 bij	 deze	

leeftijdsgroep	 is	 dat	 veel	 psychosociale	 problematieken	 escaleren	 en	 kunnen	

uitmonden	in	psychosociale	stoornissen	(Ebbens-Van	et	al.,	2015).		

	

In	 de	 adolescentiefase	 stijgt	 niet	 enkel	 de	 kans	 op	 het	 ontwikkelen	 van	 een	

psychosociale	 stoornis;	 ook	 de	 prevalentie	 van	 internaliserende	 en	

externaliserende	psychosociale	problematieken	kent	een	stijging.	Daarnaast	wordt	

er	 meer	 risicovol	 gedrag	 gesteld	 zoals	 het	 consumeren	 van	 alcohol	 en	

zelfbeschadigend	gedrag	(Ebbens-Van	et	al.,	2015).	Steeds	meer	adolescenten	zijn	

schoolmoe	 en	 stellen	 spijbelgedrag.	 Hierdoor	 vormen	 zij	 een	 risicogroep	 om	

vroegtijdig	de	school	te	verlaten	en	zonder	diploma	het	werkveld	in	te	trekken	

(Van	Houtte,	2021).	Literatuur	 toonde	aan	dat	het	niet	bezitten	van	een	diploma	

naar	grote	waarschijnlijkheid	samengaat	met	verdere	psychosociale	problemen.	Het	

hebben	 van	 een	 lage	 sociaaleconomische	 status	 fungeert	 hierbij	 als	 mediator	

(Keppens	et	al.,	2018).		
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De	 aanwezigheid	 van	 een	 psychische	 problematiek	 op	 jonge	 leeftijd	 kan	

verregaande	gevolgen	hebben	voor	het	verdere	verloop	van	de	ontwikkeling	van	het	

kind	 (Romijn	 et	 al.,	 2010).	 Psychische	 stoornissen	 beïnvloeden	 het	 sociaal-

emotioneel	 functioneren	 en	 dienen	 dus	 met	 voldoende	 aandacht	 benaderd	 te	

worden	(Ormel	et	al.,	2018).			

	

De	alreeds	beschreven	hoge	prevalentiecijfers	van	psychosociale	problemen	in	de	

kindertijd	 en	 adolescentiefase	 zijn	 een	 eerste	 aanwijzing	 waarom	 vroegtijdig	

handelen	van	belang	is.	Hoe	vroeger	problemen	worden	gesignaleerd	hoe	beter	de	

prognose	(Postma,	2009).	Het	doel	van	vroegsignalering	en	preventief	handelen	is	

het	 herkennen	 en	 voorkomen	 van	 psychosociale	 problemen	 om	 hulp,	

ondersteuning	en	zorg	aan	kinderen	en	hun	context	te	kunnen	bieden.	Op	die	manier	

kunnen	 psychosociale	 problemen	 voorkomen	 worden	 of	 kan	 de	 ernst	 van	 de	

problematiek	dalen	(Postma,	2009).		

	

Het	 vroegtijdig	 inzetten	 op	 preventie	 zal	 in	 deze	 masterproef	 geïmplementeerd	

worden	door	te	werken	met	lagere	schoolkinderen.	Naast	de	hoge	prevalentiecijfers	

en	bijhorende	risico’s	heerst	er	ook	op	neurobiologisch	gebied	evidentie	waarom	de	

zes-	tot	twaalfjarigen	een	te	staven	doelgroep	zijn	om	preventief	mee	aan	de	slag	te	

gaan.	Lagere	schoolkinderen	hebben	de	cruciale	leeftijd	om	vaardigheden	aan	te	

leren.	De	hersenen	kennen	een	maximale	plasticiteit	tot	het	dertigste	levensjaar.	Bij	

lagere	 schoolkinderen	 worden	 hersendelen	 verder	 uitgerijpt	 en	 moeten	 vele	

verbindingsbanen	nog	worden	gevormd.	Hierdoor	zullen	leerervaringen	sneller	in	

de	 hersenen	 worden	 opgeslagen	 en	 verwerkt	 (Jolles,	 2008).	 Een	 nuance	 hierbij	

toont	 aan	 dat	 ons	 brein	 maakbaar	 blijft	 ongeacht	 de	 leeftijd	 van	 een	 persoon.	

Hierdoor	kunnen	bestaande	ervaringen	nog	worden	omgevormd,	verbeterd	en	kent	

het	 concept	 “levenslang	 leren”	 een	 wetenschappelijke	 voedingsbodem	 (Jolles,	

2008).		
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Lager	onderwijs	in	Vlaanderen	

I. Organisatie	onderwijs	in	Vlaanderen	

Het	regulier	onderwijs	in	Vlaanderen	wordt	opgedeeld	in	het	kleuteronderwijs,	het	

lager	onderwijs	en	het	secundair	onderwijs	(Dujardin,	2014-2015).	Kinderen	van	

vijf	tot	achttien	jaar	zijn	in	België	leerplichtig	(Lamote	et	al.,	2013).	Deze	leerplicht	

kan	worden	voldaan	door	kinderen	in	een	erkende	school	les	te	laten	volgen	of	via	

huisonderwijs.	Huisonderwijs	is	dus	toegestaan,	maar	komt	minder	frequent	voor	

(Blok	&	Sperling,	2012;	Vlaamse	overheid,	z.d.).	

	

Kinderen	van	drie	tot	vijf	jaar	kunnen	terecht	in	het	kleuteronderwijs.	Het	schools	

onderwijs	voor	kinderen	van	zes	tot	elf	jaar	vindt	plaats	in	het	lager	onderwijs.	Het	

kleuteronderwijs	en	het	 lager	onderwijs	vallen	onder	de	noemer	basisonderwijs.	

Het	secundair	onderwijs	is	geschikt	voor	de	oudste	groep	minderjarigen	van	twaalf	

tot	achttien	jaar	(Lievens,	2019).	In	het	secundair	onderwijs	kunnen	kinderen	hun	

interesses	en	sterktes	verkennen	om	een	aangepaste	studiekeuze	te	maken	(Deprez,	

Van	 Damme	 &	 Pinxten,	 2012).	 Er	 is	 een	 opdeling	 naar	 moeilijkheidsgraad	 en	

specifieke	onderwerpen	waaruit	 de	kinderen	vanaf	hun	veertien	 jaar	uit	 kunnen	

kiezen.	Na	het	doorlopen	van	het	secundair	onderwijs	is	er	nog	de	mogelijkheid	om	

verder	te	studeren	via	het	hoger	onderwijs	(Glorieux,	Laurijssen	&	Sobczyk,	2014;	

Vlaamse	overheid,	z.d.).	

	

Kinderen	met	specifieke	zorgnoden	kunnen	terecht	in	het	buitengewoon	onderwijs	

om	 hun	 schoolbaan	 te	 doorlopen.	 Op	 deze	 scholen	 is	 er	 gespecialiseerdere	 hulp	

aanwezig	waardoor	aangepast	onderwijs	en	aangepaste	zorg	mogelijk	 is.	 In	deze	

masterproef	zal	de	 focus	 liggen	op	het	regulier	 lager	onderwijs	(Struyf,	Bodvin	&	

Jacobs,	2016;	Vlaamse	overheid,	 z.d.).	Het	 evalueren	gebeurt	door	de	 school	 zelf.	

Toch	 heeft	 de	 overheid	 hiervoor	 een	 aantal	 basisregels	 vastgelegd	 die	 worden	

geformuleerd	 in	 onderwijsdoelen	 en	 ontwikkelingsdoelen	 (Galle	 &	 Grimonprez,	

2022).	Onderwijsdoelen	zijn	minimumdoelen	die	alle	 leerlingen	moeten	bereiken	

inzake	 kennis,	 vaardigheden,	 attitudes	 en	 inzicht.	 Dit	wordt	 ook	 omschreven	 als	

eindtermen	 (Lievens,	 2019).	 De	 ontwikkelingsdoelen	 zijn	 van	 toepassing	 voor	

leerlingen	uit	het	buitengewoon	onderwijs	en	kleuteronderwijs.	Hierin	staan	na	te	



 

 
7 

streven	 vaardigheden	 die	 niet	 noodzakelijk	 moeten	 worden	 bereikt.	 De	 school	

bepaalt	zelf	het	leerplan	waarin	er	wordt	beschreven	hoe	de	eindtermen	worden	

nagestreefd	(Lievens,	2019;	Vlaamse	overheid,	z.d.).	De	basis	voor	het	behalen	van	

eindtermen	 legde	 de	 overheid	 vast	 in	 zestien	 sleutelcompetenties.	 Hierbij	 is	

lichamelijke	 en	 geestelijke	 gezondheid	 opgenomen.	 Ook	 sociaal-relationele	

competenties	 en	 zelfbewustzijn	 vormen	 sleutelcompetenties	 waar	 volgens	 de	

overheid	 op	 moet	 worden	 ingezet	 om	 de	 eindtermen	 te	 kunnen	 behalen	 (Van	

Doorsselaere,	2013;	Vlaamse	overheid,	z.d.).	

	
Binnen	het	basisonderwijs	 zijn	er	naast	het	 regulier	onderwijs	ook	verschillende	

methodescholen.	Deze	scholen	werken	elk	volgens	een	specifieke	methode	en	visie	

(de	Bilde	et	al.,	2013;	Devos,	2019).	Gelijkaardig	aan	het	regulier	onderwijs	moeten	

ook	methodescholen	 de	 vooropgestelde	 eindtermen	 nastreven	 en	 beschikken	 zij	

over	 de	 vrijheid	 om	 de	weg	 hiernaartoe	 zelf	 in	 te	 vullen	 (de	 Bilde	 et	 al.,	 2011).	

Methodescholen	 gaan	 deze	 invulling	 meer	 creatief	 vormgeven.	 Er	 wordt	 meer	

gebruik	 gemaakt	 van	 eigen	 materiaal,	 creativiteit,	 vrije	 activiteiten	 en	 de	

leerkrachtstijl	 is	 meer	 autonomie-ondersteunend.	 Over	 de	 verschillende	

methodescholen	 heen	 zijn	 de	 freinetscholen	 het	 meest	 populair	 (de	 Bilde	 et	 al.,	

2013;	Devos,	2019).		

	

Uit	een	vergelijkend	onderzoek	tussen	de	werking	van	het	methodiek	onderwijs	en	

het	regulier	onderwijs,	blijkt	dat	de	verschillen	tussen	beide	onderwijsmethodieken	

slechts	klein	zijn	(de	Bilde	et	al.,	2013).		De	leerwinst	van	de	leerlingen	op	het	einde	

van	 hun	 lagere	 schooltraject	 kent	 algemeen	 een	 gelijkaardige	 uitkomst	

onafhankelijk	van	de	onderwijsvorm	die	zij	kregen.	Het	verloop	van	deze	leerwinst	

is	echter	wel	verschillend.	De	leerwinst	van	kinderen	uit	de	methodescholen	kent	in	

de	 eerste	 leerjaren	 een	 trager	 verloop,	 waarna	 er	 in	 de	 laatste	 jaren	 een	

inhaalbeweging	 wordt	 geïnitieerd	 (de	 Bilde	 et	 al.,	 2013).	 	 Daarnaast	 toont	

onderzoek	aan	dat	de	leerlingenpopulatie	verschillend	is	tussen	methodescholen	en	

scholen	 uit	 het	 regulier	 onderwijs.	 Methodescholen	 kennen	 een	 hoger	 aantal	

studenten	 met	 specifieke	 zorgnoden	 en	 diagnoses.	 Ook	 lijken	 kinderen	 van	



 

 
8 

hoogopgeleide	 ouders	 sneller	 de	 weg	 te	 vinden	 naar	 deze	 methodieke	

onderwijsvormen	(Van	Droogenbroeck	et	al.,	2011).	

	

Onderzoek	naar	 de	werking	 en	 effecten	 van	methodescholen	 is	 klein	 in	 omvang.	

Indien	 de	 wetenschap	 zich	 hier	 in	 het	 verleden	 op	 richtte,	 leek	 het	 zich	

voornamelijk	toe	te	spitsen	op	de	bijhorende	cognitieve	en	leerspecifieke	inhouden	

en	 evoluties.	 Hoewel	 de	 werking	 van	 methodescholen	 zich	 meer	 focust	 op	 het	

versterken	 van	 de	 sociale	 vaardigheden	 en	 de	 emotionele	 ontwikkeling	 van	 de	

leerling,	 lijken	psychosociale	 aspecten	 tot	op	heden	geen	plaats	 te	kennen	 in	het	

voorhanden	 wetenschappelijk	 onderzoek	 (Both,	 2020).	 Het	 onderzoek	 van	 Van	

Droogenbroeck	et	al.	(2011)	lijkt	hierop	een	uitzondering.	Hierbij	worden	leerlingen	

met	 specifieke	 zorgnoden	 geïncludeerd.	 De	 focus	 ligt	 in	 dit	 onderzoek	 op	 de	

prevalentie	van	leerlingen	met	specifieke	zorgnoden	in	het	methodiek	onderwijs.	Er	

is	geen	informatie	voorhanden	over	de	prognose	of	preventieve	zorg	met	betrekking	

tot	deze	doelgroep	in	het	methodeonderwijs	(Van	Droogenbroeck	et	al.,	2011).	

	

II. Zorg	in	het	lager	onderwijs	in	Vlaanderen:	organisatorisch	

De	rol	van	de	Vlaamse	overheid	in	het	onderwijs	blijft	niet	beperkt	tot	het	opstellen	

van	eindtermen	en	onderwijsdoelen.	Het	onderwijs	wordt	mee	vorm	gegeven	aan	

de	hand	van	decreten	die	de	overheid	vooropstelt.	Een	decreet	is	een	Vlaamse	wet	

(Vlaams	Parlement,	z.d.).	Het	vooraf	geldende	M-decreet	werd	sinds	het	schooljaar	

2023-2024	vervangen	door	het	leersteundecreet.	De	praktijkomzetting	van	het	M-

decreet	 ging	 inherent	 gepaard	 met	 problemen	 (De	 Meulenaere,	 2021-2022).	 De	

focus	op	 inclusief	onderwijs	zorgde	ervoor	dat	er	meer	 leerlingen	met	specifieke	

zorgbehoeften	 terecht	kwamen	 in	het	 regulier	onderwijs	 (Smulders,	2021-2022).	

Leraren	wensten	meer	ondersteuning	om	de	evolutie	naar	inclusief	onderwijs	beter	

te	kunnen	handhaven	(Moens	et	al.,	2009).	

	

Het	 recent	 geldige	 leersteundecreet	 stelt	 als	 doel	 voorop	 om	 scholen	 beter	 te	

ondersteunen	bij	het	begeleiden	van	kinderen	met	specifieke	zorgnoden	(Smulders,	

2021-2022;	Vlaamse	overheid,	z.d.).	Het	beoogt	maximale	ontplooiing,	welbevinden,	

zelfredzaamheid	 en	 volwaardige	 participatie	 te	 bevorderen	 voor	 leerlingen	 met	
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specifieke	 onderwijsnoden.	 Daarnaast	 heeft	 het	 als	 doel	 de	 competenties	 van	

leerkrachten	 en	 schoolteams	 te	 versterken.	 Hiervoor	 maakt	 het	 gebruik	 van	

leersteuncentra.	 Deze	 kunnen	 na	 signalering	 onder	 specifieke	 voorwaarden	

worden	 aangevraagd.	 De	 overheid	 belooft	 om	 voor	 het	 leersteundecreet	 extra	

middelen	vrij	te	maken	(Onderwijs	van	de	Vlaamse	gemeenschap,	2022).	

	

De	 praktische	 vertaalslag	 van	 dit	 leersteundecreet	 valt	 voornamelijk	 op	 de	

schouders	van	de	zorgcoördinatoren	die	werkzaam	zijn	in	de	Vlaamse	scholen.	De	

overkoepelende	werking	 van	 deze	 zorgcoördinatoren	 is	 het	CLB	 (Centrum	 voor	

Leerlingenbegeleiding).	In	secundaire	scholen	is	er	in	samenwerking	met	het	CLB,	

een	beleid	op	leerlingenbegeleiding	van	kracht.	Deze	staat	in	voor	het	psychosociaal	

functioneren	van	kinderen	en	streeft	naar	preventieve	gezondheidszorg	 (Callens,	

2020-2021;	 Vlaamse	 overheid,	 z.d).	 In	 het	 basisonderwijs	 is	 dit	 beleid	 op	

leerlingenbegeleiding	 niet	 van	 kracht	 waardoor	 ook	 deze	 taak	 volledig	 op	 de	

schouders	 terecht	 komt	 van	 het	 CLB	 (Struyf	 et	 al.,	 2018).	 Het	 CLB	 kent	 een	

uitgebreid	 takenpakket	 gaande	 van	 probleemsignalering	 tot	 handelingsgericht	

advies.	Het	gericht	werken	aan	de	geestelijke	gezondheidszorg	neemt	slechts	een	

klein	deel	van	het	takenpakket	van	het	CLB	in	beslag.	Op	basis	van	de	cijfers	uit	het	

verslag	 ‘Vlaams	 onderwijs	 in	 Cijfers’	 (ad.	 academiejaar	 2021-2022)	 werd	 er	

berekend	dat	er	één	CLB-medewerker	ter	beschikking	staat	voor	389	kinderen	uit	

het	lager	en	middelbaar	onderwijs	(Departement	Onderwijs	en	Vorming,	2023)2.	Dit	

doet	de	vraag	rijzen	of	het	CLB	in	de	praktijk	voldoende	tijd	en	mogelijkheden	ter	

beschikking	heeft	om	ook	preventief	aan	de	slag	te	gaan	inzake	de	ontwikkeling	van	

psychosociale	problemen	bij	kinderen	(Callens,	2020-2021;	Vlaamse	overheid,	z.d.).	

	

Het	preventief	werken	aan	de	veerkracht	van	kinderen	om	de	ontwikkeling	van	

psychologische	 problemen	 te	 voorkomen,	 is	 niet	 doelgericht	 opgenomen	 in	 de	

 
2	Noot.	Deze	berekening	werd	gemaakt	op	basis	van	de	meest	recente	cijfers	die	voorhanden	waren.	
Hierbij	waren	er	2942	CLB-medewerkers	werkzaam.	De	 totale	schoolpopulatie	bedroeg	1145876	
kinderen	 (regulier	 basisonderwijs:	 n=693987	 +	 regulier	 middelbaar	 onderwijs:	 n=451889).	 Uit	
Vlaams	onderwijs	in	Cijfers,	door	Departement	Onderwijs	en	Vorming,	2023.	
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eindtermen.	 Wel	 is	 er	 sinds	 2015	 een	 nieuw	 leergebied	 opgenomen	 in	 de	

eindtermen	van	het	lager	onderwijs:	“Mens	en	maatschappij”	(Kuypers,	2017-2018;		

Vlaamse	 overheid,	 z.d.).	 De	 inhoud	 van	 dit	 leergebied	 wordt	 als	 dusdanig	

omschreven:	 “De	 omschrijving	 Mens	 en	 maatschappij’.	 Dit	 leergebied	 biedt	 geen	

concrete	 invulling	 over	 de	 inhoudelijke	 thema’s,	 noch	 over	 de	 eindcompetenties	

waarover	een	kind	moet	beschikken	om	te	kunnen	functioneren	in	de	wereld	en	de	

maatschappij.	Om	dit	 te	kunnen	afleiden	moeten	een	aantal	 criteria	 geselecteerd	

worden.	Welke	criteria	dit	zijn,	hangt	af	van	de	gekozen	invalshoek:	het	kind	zelf,	de	

rollen,	 de	 wetenschappen	 of	 de	 samenleving	 (Kuypers,	 2017-2018;	 Vlaamse	

overheid,	z.d.).	

	

De	aandacht	voor	het	psychosociale	aspect	valt	onder	het	deelaspect	“mens”.	Hierbij	

heeft	het	onderwijs	het	doel	om	kinderen	te	laten	functioneren	als	individu	en	als	

lid	 van	 sociale	 verbanden	 (Kuypers,	 2017-2018;	 Vlaamse	 overheid,	 z.d.).	 Een	

concrete	 invulling	 hiervan	 ontbreekt.	 In	 het	 lager	 onderwijs	 zijn	 er	 twee	

leergebiedoverschrijdende	 eindtermen	 toegevoegd.	 Eén	 hiervan	 is	 sociale	

vaardigheden.	 Hierbij	 wordt	 er	 toegespitst	 op	 specifieke	 vaardigheden	 als	

samenwerking,	gespreksconventies	en	relatiewijzen.	De	eindtermen	staan	allen	in	

teken	 van	 het	 academisch	 presteren	 waardoor	 de	 focus	 op	 het	 intra-en	

interpsychische	 functioneren	 ontbreekt	 (Kuypers,	 2017-2018;	 Vlaamse	 overheid,	

z.d.).	

	

Daarnaast	moet	 de	 school	 een	 zorgcontinuüm	 uitbouwen	waarin	 de	 school	 drie	

verschillende	 fases	 doorloopt.	 De	 eerste	 fase	 is	 brede	 basiszorg.	 Hierbij	 worden	

beschermende	factoren	verhoogd	en	risicofactoren	verminderd.	De	tweede	fase	is	

de	fase	van	verhoogde	zorg.	Hierbij	worden	er	extra	maatregelen	genomen	om	een	

leerling	 in	het	regulier	onderwijs	 te	houden.	De	 laatste	 fase	 is	de	uitbreiding	van	

zorg.	 In	deze	 laatste	 fase	 kan	 een	kind	mits	de	nodige	 voorwaarden	de	overstap	

maken	 richting	buitengewoon	onderwijs	 (Callens,	 2020-2021;	Vlaamse	overheid,	

z.d.).		
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III. Zorg	in	het	lager	onderwijs	in	Vlaanderen:	op	de	werkvloer	

De	 afgelopen	 decennia	 evolueerde	 het	 onderwijs	 van	 leerstofgericht	 naar	

leerlinggericht.	 Hierdoor	 wordt	 er	 gestreefd	 naar	 meer	 inclusief	 onderwijs	 en	

individu-specifieke	aanpakken.	De	focus	op	inclusief	onderwijs	zorgde	ervoor	dat	

gemiddeld	30%	van	de	leerlingen	in	een	klas	een	zorgvraag	heeft.	Leraren	wensen	

deze	 opdracht	 kwalitatief	 te	 volbrengen,	 maar	 hebben	 zelf	 de	 ervaring	 over	

onvoldoende	 competenties	 te	 beschikken	 in	 het	 werken	 met	 leerlingen	 met	

specifieke	zorg-	en	onderwijsnoden.	Zij	stellen	actief	de	vraag	naar	het	krijgen	van	

extra	 ondersteuning,	 kennis	 en	 handvaten	 om	 het	 inclusief	 gedachtegoed	 te	

kunnen	 implementeren	 in	 de	 klas	 (Buijs	 &	 Oolbekkink-Marchand,	 2021;	 De	

Meulenaere,	2021-2022;	De	Schauwer,	Vandekinderen	&	Van	de	Putte,	2011;	Moens	

et	al.,	2009;	Struyf,	Bodvin	&	Jacobs,	2016;	Struyf	et	al.,	2018;	Tiwara,	Das	&	Sharma,	

2015).	

	

Naast	 het	 inclusief	 gedachtegoed,	 krijgt	 ook	 de	 rol	 van	 de	 leraar	 een	 andere	

vormgeving.	De	autoritaire	positie	van	vroeger	wordt	ingewisseld	voor	een	leraar	

als	 opvoedkundig	 en	 coachend	 figuur.	Concrete	 invulling	van	deze	veranderende	

taakinhoud	blijkt	te	ontbreken	wat	het	gevoel	van	onzekerheid	bij	leraren	voedt.	

Deze	veranderingen	kennen	niet	enkel	implicaties	voor	de	werkende	leraren,	maar	

ook	 voor	 de	 leraren	 in	 opleiding.	 Leraren	 lager	 onderwijs	 geven	 aan	 dat	 de	

lerarenopleiding	 nog	 niet	 is	 afgestemd	 op	 de	 veranderingen	 in	 het	 werkveld.	

Leraren	vragen	om	meer	praktijkgericht	te	kunnen	oefenen	vooraleer	ze	van	start	

gaan	 op	 de	 arbeidsmarkt	 (Janssen	 et	 al.,	 2019;	 Vonck,	 2021).	 Daarnaast	wensen	

leraren	meer	expertisedeling	om	ook	van	collega’s	te	kunnen	leren.	Er	heerst	steeds	

meer	 competitie	 tussen	 scholen	 in	 plaats	 van	 samenwerking	 (Devos,	 2020).	 De	

stijgende	druk	en	verwachtingen	in	combinatie	met	het	gebrek	aan	tijd	en	middelen	

resulteert	in	het	maken	van	keuzes	ten	koste	van	de	effectiviteit	van	het	onderwijs	

(Janssen	et	al.,	2019;	Vonck,	2021).	

	

Ook	op	schoolniveau	kent	deze	verandering	implicaties.	In	Vlaanderen	heerst	er	een	

schoolautonomie.	Dit	impliceert	dat	scholen	zelf	initiatieven	en	middelen	moeten	

voorzien	om	de	door	de	overheid	vastgelegde	eindtermen	te	behalen	(de	Bilde	et	al.,	
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2013).	Scholen	bepalen	zelf	hoe	zij	hun	onderwijs	vorm	willen	geven.	Deze	vrijheid	

zou	er	toe	leiden	dat	kansarme	leerlingen	beter	presteren.	Toch	zijn	er	ook	nadelen	

verbonden	met	de	heersende	schoolautonomie	(Scheerens	et	al.,	2021;	Valcke	&	De	

Craene,	2020;	Valcke	&	Standaert,	2018).		

	

“…	de	benadering	wordt	dus	vanuit	het	beleid	gepromoot,	maar	…	Vlaanderen	

is	in	dit	geval	een	vreemde	eend	in	de	‘Europese’	bijt.	Terwijl	in	andere	landen	

de	overheid	rechtstreeks	ingrijpt	en	preventie-	of	curatieve	programma’s	actief	

ondersteunt,	 blijft	 Vlaanderen	 steken	 in	 welwillende	 lokale	 initiatieven”	

(Valcke	&	De	Craene,	2020,	p.221).		

	

Er	heerst	met	andere	woorden	een	grote	druk	op	de	schouders	van	zowel	de	scholen	

alsook	de	leraren	om	de	praktische	vertaling	van	de	zorg	in	het	lager	onderwijs	te	

kunnen	verwezenlijken.	Door	de	stijgende	druk	en	de	verwachtingen	wordt	er	met	

meer	 bezorgdheid	 gekeken	 naar	 de	 draagkracht	 van	 deze	 professionals.	 Deze	

bezorgdheid	blijkt	niet	onterecht	te	zijn.	Uit	het	onderzoek	van	Vandeputte	(2021)	

blijkt	 dat	 46,3%	 van	 de	 leraren	 in	 het	 Vlaamse	 onderwijs	 werkstressproblemen	

ervaart.	19%	van	de	werknemers	vertoont	symptomen	van	burn-out.	Deze	cijfers	

blijven	stijgen	en	kunnen	resulteren	in	een	lagere	jobtevredenheid	(Desrumaux	et	

al.,	2015).	Het	verkrijgen	of	behouden	van	de	jobtevredenheid	is	van	belang	om	de	

betrokkenheid	van	leraren	te	faciliteren	en	het	risico	op	de	uitstroom	van	leraren	

te	 verminderen	 (Klassen	 et	 al.,	 2013;	Weiss,	 1999).	 Een	 betrokken	 en	 positieve	

houding	ten	aanzien	van	de	leerlingen	faciliteert	het	leerproces.	Welbevinden	en	een	

optimaal	leerproces	hoeven	elkaar	niet	uit	te	sluiten,	maar	kunnen	net	versterkend	

werken	(Devos,	2020).		

	

Daarnaast	 wordt	 het	 Vlaamse	 onderwijs	 geconfronteerd	 met	 een	 steeds	 groter	

wordend	lerarentekort,	waardoor	de	druk	op	de	werkende	leraren	opnieuw	hoger	

wordt	(Bracke	et	al.,	2019;	Jacobs	&	Struyf,	2010;	Thomas	et	al.,	2019;	Vandeputte,	

2021).	Hierdoor	ervaren	sommige	leraren	weerstand	tegen	zorgvernieuwingen	in	

het	onderwijs.	Zij	hebben	schrik	dat	hun	takenpakket	breder	zal	worden,	wat	hun	

draagkracht	 in	 gevaar	 zou	 kunnen	brengen	 (Leemans,	 2022).	Wanneer	 er	wordt	
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gestreefd	naar	het	maximaliseren	van	de	zorg	voor	leerlingen	in	het	onderwijs,	mag	

dus	ook	de	zorg	voor	de	leraren	zelf	niet	ontbreken.	Dit	toont	het	belang	aan	om	de	

implementatie	van	nieuw	gedachtegoed	en	interventies	haalbaar	 te	houden	voor	

alle	 partijen.	 Het	 Job-Demands-Resources	 model	 tracht	 de	 werkgerelateerde	

krachtbronnen	te	verhogen	en	de	werklast	te	verlagen	om	de	risico’s	op	burn-out	in	

te	perken	 (Demerouti	 et	 al.,	 2001;	De	Schauwer,	Vandekinderen	&	Van	de	Putte,	

2011).		

	

Het	versterken	van	de	psychosociale	gezondheid	van	leerlingen	in	de	lagere	school	

kent	meestal	een	curatief	(i.e.,	aanpak	ter	behandeling	of	genezing	van	symptomen)	

karakter.	Leraren	en	scholen	gaan	over	tot	actie	wanneer	er	problemen	lijken	op	te	

duiken.	Toch	is	het	van	belang	om	deze	fase	voor	te	zijn	door	preventief	te	werk	te	

gaan	(Moens	et	al.,	2009;	Valcke	&	De	Craene,	2020).		
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Preventie	

I. Soorten	preventie	

Het	belang	van	preventie	wordt	de	afgelopen	jaren	steeds	meer	erkend.	Hierdoor	is	

er	 stijgende	 aandacht	 voor	 het	 opstellen	 en	 implementeren	 van	 effectieve	

preventieve	 interventies.	 	 Deze	 opzet	 staat	 in	België	 nog	 in	 zijn	 kinderschoenen,	

maar	is	in	andere	landen	zoals	Nederland	wel	reeds	sterk	in	ontwikkeling	(Jonkman,	

et	al.,	2010).	Preventie	kent	een	onderverdeling	op	basis	van	het	moment	waarop	er	

wordt	ingegrepen	bij	de	probleemontwikkeling	en	naargelang	de	specificiteit	van	de	

interventies.	 De	 verschillende	 soorten	 preventie	 kennen	 hierdoor	 elk	 hun	

vertaalslag	 in	 bijhorende	 preventieve	 interventieprogramma’s	 gericht	 op	 een	

specifiek	 doelpubliek.	 Een	 frequent	 gebruikte	 opdeling	 voor	 preventie	 is	 deze	

tussen	 de	 primaire,	 secundaire	 en	 tertiaire	 preventie	 (Kamperman,	 2017).	

Daarnaast	 wordt	 in	 de	 praktijk	 ook	 de	 opdeling	 via	 de	 preventiepiramide	 van	

Deklerck	 (2006)	 vaak	 gehanteerd.	 Om	 preventie	 in	 zijn	 totaliteit	 te	 kunnen	

weergeven,	worden	 in	deze	masterproef	beide	 indelingsbenaderingen	met	elkaar	

geïntegreerd	(zie	Figuur	1)	(Deklerck,	2006;	Jonkman	et	al.,	2010).	

	

Figuur	1	

Integratieve	Indeling	van	Preventie3	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

 
3	Noot.	Vertaald	en	gebaseerd	uit	Meetbare	preventie	binnen	wijkteams?,	door	Kamperman,	2017;	
Onveiligheid	integraal	aanpakken,	de	preventiepiramide,	door	Deklerck,	2006.	
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Bovenaan	 de	 preventiepiramide	 bevinden	 zich	 de	 curatieve	 maatregelen.	 Deze	

maatregelen	kennen	hun	intrede	nadat	een	problematiek	zich	alreeds	volstrekte.	Dit	

is	dus	geen	preventievorm,	maar	een	behandelmaatregel.	De	meest	gespecialiseerde	

preventievorm	is	de	tertiaire	preventie.	 In	deze	preventievorm	wordt	er	aan	de	

slag	 gegaan	 met	 mensen	 die	 te	 maken	 hebben	 met	 een	 reeds	 aanwezige	

problematiek	(Kamperman,	2017).		Ze	richten	zich	dus	op	een	specifieke	doelgroep	

waarbij	er	milde	tot	matige	symptomen	van	psychosociale	problemen	aanwezig	zijn	

(Brezinka,	 2002).	 	 Preventieprogramma’s	 op	 tertiair	 niveau	 hebben	 als	 doel	 het	

voorkomen	 dat	 de	 symptomen	 toenemen	 in	 ernst	 en	 zich	 verder	 zouden	

ontwikkelen	 tot	 een	psychische	 stoornis	 (Meijer	 et	 al.,	 2006).	Deze	programma’s	

kunnen	worden	toegepast	bij	bijvoorbeeld	kinderen	die	op	school	hun	maaltijd	niet	

nuttigen	vanwege	een	laag	zelfbeeld.	Het	nadeel	bij	deze	programma’s	is	dat	ze	een	

hoge	 financiële	 impact	 hebben.	 Daarnaast	 is	 het	 onderhevig	 aan	 stigmatisering	

aangezien	kinderen	vooraf	worden	geselecteerd,	op	basis	van	de	aanwezigheid	van	

bepaalde	 symptomatologie	 (Decklerck,	 2006;	 Jonkman	 et	 al.,	 2010;	 Kamperman,	

2017).	

	

De	 tweede	vorm	van	preventie	 is	de	secundaire	preventie	(Kamperman,	2017).		

Deze	 preventievorm	 wordt	 mede	 vormgegeven	 aan	 de	 hand	 van	 de	 selectieve	

preventieve	programma’s	(Brezinka,	2002).		Deze	richten	zich	op	risicogroepen	en	

dus	op	kinderen	met	een	verhoogd	risico	op	de	ontwikkeling	van	een	psychische	

stoornis	 (Meijer	 et	 al.,	 2006).	 Hier	 gaat	men	 bijvoorbeeld	 te	werk	met	 kinderen	

waarvan	 de	 ouders	 een	 psychische	 kwetsbaarheid	 hebben.	 Ook	 in	 deze	 soort	

interventieprogramma’s	 schuilt	 de	 valkuil	 tot	 stigmatisering.	Dit	 is	 ook	de	 reden	

waarom	 er	 vaak	 gekozen	 wordt	 om	 ook	 kinderen	 te	 includeren	 die	 niet	 tot	 de	

risicogroep	behoren	(Brezinka,	2002;	Decklerck,	2006;	Kamperman,	2017).	

	

De	derde	en	laatste	vorm	van	preventie	is	de	primaire	preventie	met	bijhorende	

universele	preventieve	interventieprogramma’s.	Bij	deze	preventievorm	wordt	er	

aan	 de	 slag	 gegaan	 met	 een	 algemene	 populatie	 waarbij	 er	 nog	 geen	 acute	

problematiek	 is	 vastgesteld	 (van’t Veer-Tazelaar et al., 2009).	 Bijhorende	

preventieprogramma’s	richten	zich	tot	een	gehele	populatie	onafhankelijk	van	de	
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risicostatus	 van	 het	 individu	 (Meijer	 et	 al.,	 2006).	 Deze	 primaire	 en	 universele	

preventieve	 interventieprogramma’s	 richten	 zich	 op	 de	 algemene	 doelgroep	 van	

bijvoorbeeld	 lagere	 schoolkinderen	 (Kamperman,	 2017).	 Bijhorende	

preventieprogramma’s	 hebben	 het	 nadeel	 een	 hoge	 kostenlast	 met	 zich	 mee	 te	

brengen	en	zijn	moeilijk	om	gestandaardiseerd	te	krijgen	(Shochet	et	al.,	2001).	Het	

voordeel	 van	 dit	 soort	 interventieprogramma’s	 is	 dat	 deze	 geen	 risico	 tot	

stigmatisering	 inhouden	en	dat	 er	bovendien	een	breed	doelpubliek	kan	worden	

bereikt	 (Brezinka,	2002).	Wanneer	er	gewerkt	wordt	 in	een	 lagere	schoolcontext	

met	 als	 doel	 om	 psychosociale	 problemen	 te	 voorkomen,	 verminderen	 of	 te	

stagneren,	dan	kent	dit	plaats	binnen	de	universele	primaire	preventie	(Decklerck,	

2006;	Kamperman,	2017;	Meijer	et	al.,	2006).	

	

II. Transdiagnostische	preventie	

Over	het	belang	van	preventief	handelen	heerst	er	in	de	literatuur	al	enige	tijd	een	

consensus.	 Hierdoor	 kent	 het	 onderzoeksgebied	 naar	 preventieve	

interventieprogrammas’s	 een	 stijgende	 tendens.	 Toch	 leek	 wetenschappelijk	

onderzoek	zich	voornamelijk	 toe	 te	 spitsen	op	één	 specifieke	problematiek	zoals	

depressie	 en	 gedragsproblemen	 (Meijer	 et	 al.,	 2006).	 Stoornisspecifieke	

interventies	hebben	het	voordeel	doelgericht	aan	 te	sluiten	op	een	aanwezige	en	

specifieke	problematiek.	Deze	aanpak	draagt	echter	ook	nadelen	met	zich	mee.	Een	

stoornisspecifieke	aanpak	kan	worden	 toegepast	 in	beperkte	omstandigheden	en	

met	 een	 kleine	 groep.	 Vaak	 is	 het	 hebben	 van	 een	 (nakende)	 diagnose	 een	

voorwaarde	 om	deze	 hulp	 te	 kunnen	 krijgen.	 Daarnaast	 biedt	 deze	 aanpak	 geen	

antwoord	op	de	mogelijke	aanwezigheid	van	complexiteit	en	comorbiditeit	(Brown	

&	Barlow,	2005;	Gutner	&	Presseau,	2019;	Jongedijk,	2001).	

	

Hierdoor	doet	het	belang	van	transdiagnostische	interventies	zijn	intrede.	Cludius	

et	 al.	 (2020)	 stelt	 twee	 voorwaarden	 voorop	 waaraan	 een	 mechanisme	 moet	

voldoen	voordat	het	als	transdiagnostisch	kan	worden	beschouwd.	Als	eerste	moet	

het	mechanisme	over	verschillende	problematieken	heen	een	hogere	prevalentie	

kennen	bij	personen	met	psychosociale	problemen	in	vergelijking	met	personen	uit	

controlegroepen.	Als	tweede	criteria	wordt	er	vooropgesteld	dat	het	mechanisme	
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een	oorzakelijke	en/of	instandhoudende	bijdrage	kent	aan	meerdere	psychosociale	

problemen	(Cludius	et	al.,	2020).	Transdiagnostische	interventies	richten	zich	dus	

op	 de	 aanwezige	 onderliggende	 en	 gemeenschappelijke	 mechanismen,	 over	

verschillende	stoornissen	heen.	Dit	impliceert	dat	deze	interventies	inzetbaar	zijn	

voor	een	breed	publiek	en	de	aanwezigheid	van	comorbiditeit	en	complexiteit	geen	

exclusiecriteria	hoeven	te	betekenen	(Gutner	&	Presseau,	2019).	Onderzoek	toonde	

aan	dat	transdiagnostische	interventies	positieve	resultaten	opleveren	en	kunnen	

leiden	tot	symptoomreductie.	Daarnaast	zijn	deze	interventies	ook	inzetbaar	voor	

personen	waarbij	er	zich	geen	symptomen	voordoen	(Cludius	et	al.,	2020;	Gutner	&	

Presseau,	2019).	

	

Deze	 insteek	 biedt	 perspectief	 om	 de	 verbinding	 te	 maken	 tussen	 universele	

preventie	 en	 transdiagnostische	 mechanismen.	Universele,	 transdiagnostische	

preventie	 kan	 hierdoor	 inzetten	 op	 het	 voorkomen	 van	 symptomen	 over	

verschillende	problematieken	heen	bij	een	breed	publiek	(Brown	&	Barlow,	2005;	

Gutner	 &	 Presseau,	 2019;	 Jongedijk,	 2001;	 Krueger	 &	 Eaton,	 2015).	 Deze	

preventieprogramma’s	hebben	het	doel	om	kinderen	weerbaarder	te	maken	tegen	

het	 ontwikkelen	 van	 psychische	 problemen	 en	 staat	 los	 van	 een	 specifieke	

problematiek	(Kishida	et	al.,	2022).	Steeds	meer	onderzoek	gaat	op	zoek	naar	een	

haalbare	manier	om	deze	preventievorm	te	kunnen	voorzien	en	te	integreren	aan	

een	zo	groot	mogelijke	groep	van	kinderen	en	 jongeren.	Hierbij	 is	de	zoektocht	

heersend	 hoe	 men	 dit	 breed	 doelpubliek	 kan	 bereiken	 op	 een	 laagdrempelige	

manier.	Zowel	in	deze	masterproef	als	in	recente	buitenlandse	onderzoeken,	lijkt	de	

lagere	 schoolcontext	 steeds	 meer	 zijn	 intrede	 te	 doen	 binnen	 dit	

onderzoeksterrein	(Garcia-Lopez	et	al.,	2024;	Vivas-Fernandez	et	al.,	2024).	
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III. De	lagere	schoolcontext	als	medium	voor	universele	

transdiagnostische	preventie		

Wanneer	er	universele	 transdiagnostische	preventie	wil	aangeboden	worden	aan	

lagere	schoolkinderen,	moet	er	op	zoek	worden	gegaan	om	deze	doelgroep	op	een	

laagdrempelige	manier	te	kunnen	bereiken.	Onderzoeken	onderbouwen	de	keuze	

om	 deze	 preventieprogramma’s	 aan	 te	 bieden	 via	 de	 lagere	 schoolcontext.	 De	

schoolse	 context	 blijkt	 een	optimale	 setting	 te	 zijn	 om	de	doelgroep	van	 zes-	 tot	

twaalfjarigen	te	kunnen	bereiken	(Johnson	et	al.,	2016;	Postma,	2009;	Weare	&	Nind,	

2011).	

	

Ten	eerste	is	het	toegankelijk	om	via	deze	weg	de	kinderen	te	bereiken.	Ondanks	

het	 steeds	 groter	 wordende	 risico	 op	 het	 ontwikkelen	 van	 psychosociale	

problematieken	 en	 een	 verstoord	 ontwikkelingsverloop	 vinden	 weinig	 jonge	

kinderen	 de	 weg	 naar	 de	 hulpverlening.	 Slechts	 2%	 van	 de	 groep	 lagere	

schoolkinderen	 met	 een	 afwijkend	 ontwikkelingsverloop	 en/	 of	 psychologische	

problemen	zet	de	stap	richting	hulpverlening.	Dit	kan	resulteren	in	een	escalatie	van	

de	 problemen	 en	 kan	 dus	 resulteren	 in	 een	 verstoorde	 ontwikkeling	 of	

psychopathologie.	Deze	onderrepresentatie	 in	de	hulpverlening	is	zorgwekkend	

(Prins	&	Braet,	2008).	Door	te	interveniëren	op	school	wordt	de	drempel	richting	de	

hulpverlening	 kleiner	 én	 kan	 er	 worden	 geïntervenieerd	 nog	 voordat	 er	

psychosociale	 problemen	 optreden.	 Op	 deze	 manier	 kan	 er	 gezondheidszorg	

worden	geboden	aan	de	kinderen	die	via	de	reguliere	hulpverleningsinstanties	niet	

bereikt	worden	(Ehrenreich-May	et	al.,	2011;	Liljedahl	et	al.,	2023;	Postma,	2009).	

	

Een	tweede	voordeel	van	het	interveniëren	via	de	onderwijscontext	is	het	bereik.	

Dit	komt	mede	door	de	hoge	toegankelijkheid	(Johnson	et	al.,	2016;	Weare	&	Nind,	

2011).	In	België	heerst	er	leerplicht.	Het	grootste	deel	van	de	kinderen	vervult	dit	

via	 schoolgaand	 onderwijs.	 Het	 werken	 binnen	 een	 schoolse	 context	 biedt	

hulpverleners	dus	de	kans	om	op	grootschalig	gebied	 te	 interveniëren	(Postma,	

2009;	Werner-Seidler	et	al.,	2017).	
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Daarnaast	 reikt	 de	 schoolse	 context,	 hulpverleners	 de	 mogelijkheid	 om	 op	 een	

relatief	eenvoudige	wijze	ook	het	netwerk	van	het	kind	mee	te	betrekken	in	een	

preventief	hulpverleningsproces.	Cijfers	 toonden	aan	dat	er	een	onderrapportage	

heerst	van	ouders	over	de	psychosociale	problemen	van	hun	kind.	Hierdoor	kunnen	

opvoedingsfiguren	 niet	 ondersteunen,	 noch	 vroegtijdig	 signaleren	 en	 ingrijpen	

(Postma,	 2009).	 Door	 de	 context	 mee	 te	 betrekken,	 zullen	 aangeleerde	

vaardigheden	eenvoudiger	getransfereerd	worden	naar	andere	contexten	(Kösters	

et	 al.,	 2018).	 Verder	 spenderen	 leerlingen	 een	 groot	 deel	 van	 hun	 tijd	 op	 de	

schoolbanken.	Dit	 zorgt	 ervoor	dat	 leraren	 regelmatig	 en	 consistent	 in	 interactie	

treden	met	hun	leerlingen.	Hierdoor	kunnen	preventieve	programma’s	consequent	

worden	toegepast	en	eventueel	worden	aangepast	aan	de	specifieke	noden	van	de	

schoolse	populatie	(Johnson	et	al.,	2016).		

	

Omwille	van	deze	verschillende	redenen	toonden	meerdere	onderzoeken	aan	dat	de	

implementatie	 van	 psychosociale	 preventieprogramma’s	 in	 de	 schoolcontext	 een	

hoge	effectiviteit	oplevert.	Programma’s	die	op	deze	manier	werden	aangeboden	

aan	 de	 kinderen	 bleken	 niet	 alleen	 het	 algemeen	 welzijn	 van	 de	 kinderen	 te	

verhogen,	 maar	 ook	 de	 cognitieve	 ontwikkeling	 en	 bijhorende	 leerresultaten	

kenden	een	verbetering	(Calear	&	Christensen,	2010;	Corrieri	et	al.,	2014;	Durlak	et	

al.,	2011;	Nehmy	&	Wade,	2014;	Gondek	&	Lereya,	2017;	Pössel	et	al.,	2004;	Werner-

Seidler	et	al.,	2017).		

	

Hoewel	 Werner-Seidler	 en	 zijn	 collega’s	 (2017)	 het	 belang	 aanstippen	 om	

preventieve	 methodieken	 te	 includeren	 in	 het	 schoolse	 curriculum,	 gaan	 veel	

onderzoekers	nog	 een	 stap	verder	 (Brezinka,	 2002;	Werner-Seidler	 et	 al.,	 2017).	

Hierbij	 worden	 universele	 transdiagnostische	 preventieprogramma’s	 niet	 enkel	

opgenomen	 in	 het	 curriculum,	 maar	 wordt	 er	 gepleit	 voor	 een	 schoolbrede	

benadering.	Het	hanteren	van	een	schoolbrede	benadering	impliceert	dat	het	gehele	

schools	 functioneren	 is	 afgestemd	 op	 de	 nieuwe	 visie.	 Dit	 vraagt	 samenwerking	

tussen	alle	ouders,	leraren,	bestuursleden	en	externen	van	een	schoolteam	(Jacobs	

&	Struyf,	2010).	Hierbij	wordt	de	visie	van	de	 school	door	 iedereen	gedragen	en	

nagestreefd	 (Valcke	 &	 De	 Craene,	 2020).	 Ondanks	 de	 nodige	 veranderingen	 in	
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ideologie	en	schoolcultuur,	concluderen	onderzoekers	zoals	Charlton	et	al.	(2021)	

hogere	 effectsizes	 te	 bekomen	wanneer	 een	 preventieve	 benadering	 schoolbreed	

wordt	 geïmplementeerd	 (Charlton	 et	 al.,	 2021).	 Ook	 het	Vlaams	 beleid	 lijkt	 de	

principes	van	een	schoolbrede	interventie	te	ondersteunen.	Toch	blijkt	er	een	hiaat	

te	bestaan	tussen	de	theorie	en	de	praktijk.	De	implementatie	van	deze	visie	blijft,	

in	tegenstelling	tot	bij	andere	Europese	landen,	in	Vlaanderen	achterwege.	Dit	heeft	

mogelijks	 te	 maken	met	 de	 heersende	 schoolautonomie	 (Jacobs	 &	 Struyf,	 2010;	

Valcke	&	De	Craene,	2020).		

	

Ook	 de	 manier	 waarop	 schoolbrede	 preventieprogramma’s	 worden	

geïmplementeerd	is	van	groot	belang.	Uit	het	onderzoek	van	Dix	et	al.	(2012)	kon	

een	 verband	 worden	 geconcludeerd	 tussen	 de	 kwaliteit	 van	 de	 implementatie	

enerzijds	 en	 het	 emotioneel	 en	 academisch	 functioneren	 van	 de	 leerlingen	

anderzijds.	 Door	 schoolbrede	 preventieprogramma’s	 goed	 te	 implementeren	 op	

school	 komen	 de	 positieve	 effecten	meer	 tot	 uiting	 (De	 Fraine,	 2007;	 Dix	 et	 al.,	

2012).	Om	transdiagnostische	preventieve	programma’s	in	een	schoolbreed	kader	

te	kunnen	toepassen,	stellen	Valcke	en	De	Craene	(2020)	vier	voorwaarden	voorop	

(De	Fraine,	2007;	Dix	et	al.,	2012;	Valcke	&	De	Craene,	2020).		

	

Als	eerste	voorwaarde	is	het	van	belang	dat	de	school	en	de	leraren	over	voldoende	

draagkracht	beschikken.	Draagkracht	dient	in	de	balans	de	bovenhand	te	nemen	

ten	opzichte	van	de	draaglast.	Draaglast	omschrijft	de	eisen	en	de	verwachtingen	

waarmee	iemand	geconfronteerd	wordt.	Met	draagkracht	wordt	de	capaciteit	van	

een	persoon	omschreven	om	aan	de	draaglast	het	hoofd	te	kunnen	bieden.	Indien	

de	 draaglast	 toch	 de	 bovenhand	 neemt,	 leidt	 dit	 tot	 problemen.	 Zowel	 de	

draagkracht	 van	 scholen,	 alsook	 deze	 van	 de	 leerkrachten	 wordt	 in	 Vlaanderen	

steeds	 meer	 uitgedaagd.	 Beiden	 worden	 met	 veel	 verwachtingen	 van	 buitenaf	

geconfronteerd,	wat	kan	resulteren	in	stress	en	faalangst	(De	Fraine,	2007;	Valcke	

&	De	Craene,	2020;	Vlaamse	onderwijsraad,	2020).		Om	deze	draagkracht	te	kunnen	

verhogen,	 moet	 de	 school	 over	 een	 adequaat	 beleidsvoerend	 vermogen	

beschikken.	Deze	tweede	voorwaarde	kent	een	brede	definiëring.	Scholen	met	een	

effectieve	 beleidsvoering	 streven	 naar	 het	 optimaliseren	 van	 hun	
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onderwijskwaliteit	(Seddon	&	Cairns,	2002).	Een	nieuwe	ideologie	dient	te	worden	

ingebed	en	gedragen	door	het	volledige	team	(Kaufman	&	Huitsing,	2019).	Om	dit	te	

verkrijgen	is	het	van	belang	om	reflectie	en	zelfevaluatie	van	leraren	in	te	bedden	in	

het	 schoolsysteem	 (De	 Fraine,	 2007;	 Vanhoof	 &	 Van	 Petegem,	 2009).	 	 Hierdoor	

wordt	de	zelfkennis	verhoogd	en	de	verdere	ontplooiing	gestimuleerd.	Hiervoor	is	

het	 noodzakelijk	 dat	 het	 team-functioneren	 als	 veilig	 en	 vertrouwd	 kan	worden	

ervaren.	 Het	 streven	 naar	 een	 samenwerkingscultuur	 op	 school	 is	 nodig	 om	

constructieve	uitwisseling	van	feedback,	waardering	en	expertise	mogelijk	te	maken	

(De	 Fraine,	 2007;	 Hoste	 et	 al.,	 2020;	 Valcke	 &	 De	 Craene,	 2020;	 Vanhoof	 &	 Van	

Petegem,	 2006).	 	 Het	 bezitten	 van	 voldoende	 expertise	 om	 transdiagnostische	

preventie	 te	kunnen	 inbedden	op	school	 is	vervolgens	de	derde	voorwaarde.	Het	

bezitten	 van	 expertise	 betekent	 dat	 er	 over	 voldoende	 kennis	 en	 vaardigheden	

wordt	beschikt	om	een	opdracht	kwalitatief	te	kunnen	volbrengen.	Dit	leidt	tot	een	

gevoel	 van	 competentie	wat	 een	 begunstigend	 effect	 heeft	 op	 de	 leeruitkomsten	

(Geerligs,	2010).	Het	bezitten	van	expertise	kan	worden	verkregen	door	de	eigen	

persoonlijke	ontwikkeling	te	stimuleren	via	bijvoorbeeld	bijscholingen.	Daarnaast	

is	het	ook	mogelijk	om	samen	te	werken	met	externe	professionals	die	over	meer	

competentie	beschikken	 in	een	specifiek	vakgebied	(Darling-Hammond,	2009;	De	

Witte	 &	 Smet,	 2017;	 Valcke	 &	 De	 Craene,	 2020).	 De	 laatste	 voorwaarde	 om	 de	

implementatie	van	een	schoolbrede	preventiemethodiek	mogelijk	te	maken,	is	het	

bezitten	van	voldoende	middelen.	Wetenschappelijke	bevindingen	toonden	aan	dat	

er	in	Vlaanderen	sprake	is	van	een	mattheüseffect.	Sterke	scholen	lijken	sterker	te	

worden	 en	 zwakke	 scholen	 lijken	 te	 verzwakken.	 Doordat	 sterke	 scholen	 meer	

leerlingen	 aantrekken,	 ontvangen	 deze	 scholen	meer	 financiële	middelen	 van	 de	

overheid.	Deze	tendens	breidt	de	kloof	tussen	sterke	en	zwakke	scholen	steeds	meer	

uit.	 Daarnaast	 zijn	 financiële	 middelen	 van	 belang	 om	materiaal,	 infrastructuur,	

verloningen,	 enz.	 te	 kunnen	 voorzien.	 Het	 implementeren	 van	 een	 nieuwe	

schoolbrede	 aanpak,	 vraagt	 veranderingen	 en	 gaat	 inherent	 samen	 met	 een	

financiële	kost	 (De	Fraine,	2007;	De	Witte	&	Smet,	2017;	Vos,	2020;	Valcke	&	De	

Craene,	2020).	
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Veerkracht	als	transdiagnostisch	mechanisme	

I. Conceptualisatie	

Transdiagnostische	mechanismen	kennen	een	uitgebreide	variëteit.	Hierdoor	dient	

er	met	de	nodige	notie	te	worden	stilgestaan	om	uit	deze	brede	waaier	een	aantal	

prioritaire	en	meer	overkoepelende	mechanismen	te	selecteren	(Guus	et	al.,	2010;	

Willems,	 2023).	 Onderzoek	 richtte	 zich	 voornamelijk	 op	 het	 verminderen	 van	

moeilijkheden.	 Toch	 lijkt	 een	krachtgerichte	benadering	meer	 voordelen	 op	 te	

leveren	 (Kuiper	 &	 Bannink,	 2017;	 Luthar,	 1993).	 Een	 voorbeeld	 van	 een	

krachtgericht	 en	 overkoepelend	 transdiagnostisch	 mechanisme	 is	 veerkracht.	

Veerkracht	wordt	omschreven	als	het	vermogen	om	met	confrontaties,	uitdagingen	

en	 schokkende	 gebeurtenissen	 om	 te	 gaan,	 om	 vervolgens	 hiervan	 te	 kunnen	

herstellen,	 volharden	 en	 overleven	 (Kuiper	 &	 Bannink,	 2017;	 Luthar,	 Cichetti	 &	

Becker,	2000).	Veerkrachtige	personen	zijn	personen	die	adequaat	kunnen	omgaan	

met	 moeilijkheden	 en	 stressoren	 (Kaulingfreks,	 Sieckelinck	 &	 Walraven,	 2021).	

Hoewel	 vroeger	 werd	 gedacht	 dat	 veerkracht	 een	 statisch	 en	 onveranderbaar	

concept	was,	toont	meer	recent	onderzoek	aan	dat	veerkracht	wel	dynamisch	is	en	

dus	 kan	 versterkt	 worden	 (Nuchelmans	 &	 Wijnen,	 2022;	 Portzky,	 2015).	 	 Om	

veerkracht	te	kunnen	opbouwen	en	versterken,	 is	het	van	belang	dat	kinderen	in	

lichte	 mate	 worden	 blootgesteld	 aan	 risicofactoren.	 Dit	 ‘steeling	 effect’	 kent	 de	

werking	 als	 een	 soort	 vaccin.	 Door	 kinderen	 in	 lichte	 mate	 bloot	 te	 stellen	 aan	

moeilijkheden,	worden	zij	uitgedaagd	om	hun	copingvaardigheden	te	versterken	en	

dus	hun	veerkracht	te	optimaliseren	(Rutter,	2006;	Rutter,	2012).		

	

Veerkracht	 kent	 ook	 een	 erfelijke	 en	 genetische	 component.	 Deze	 erfelijke	

component	bepaalt	het	veerkrachtig	startpunt	van	een	persoon.	Dit	startpunt	kan	

worden	 versterkt	 door	 andere	 veerkrachtige	 mechanismen	 en	 vaardigheden.	

Hoewel	 veerkracht	 eigen	 is	 aan	 een	 persoon,	 bevat	 dit	 mechanisme	 zowel	 een	

persoonlijke	 dimensie	 als	 een	 omgevingsdimensie	 (Kaulingfreks,	 Siekelinck	 &	

Walrven,	2021;	Portzky,	2015;	van	Pelt	&	Ročak,	2023).	De	combinatie	van	beide	

dimensies	zorgt	ervoor	dat	het	eenduidig	definiëren	van	dit	breed	transdiagnostisch	

mechanisme	niet	vanzelfsprekend	blijkt	te	zijn	(Nuchelmans	&	Wijnen,	2022).	Vele	

onderzoekers	 deden	 alreeds	 een	 poging	 om	 veerkracht	 te	 conceptualiseren	 en	
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meetbaar	te	maken	(Portzky,	2015).	Vragenlijsten	zoals	de	VK+,	CD-RISK,	P3,	RSA,	

CYRM-28,	enz.	peilen	naar	eenzelfde	construct,	maar	kennen	onderling	toch	enkele	

verschillen	(Kuiper	et	al.,	2019;	Liebenberg,	Ungar	&	Vijver,	2012;	Portzky,	2016;	

Windle,	 Bennett	 &	 Noyes,	 2011).	 Om	 de	 gemeenschappelijkheden	 over	 de	

verschillende	 meetinstrumenten	 heen	 te	 kunnen	 weergeven,	 wordt	 in	 deze	

masterproef	geopteerd	om	drie	conceptualisatiemodellen	met	elkaar	te	integreren	

(zie	Figuur	2).	Op	deze	manier	wordt	er	getracht	om	een	zo	accuraat	en	volledig	

mogelijk	 beeld	 van	 veerkracht	 weer	 te	 geven.	 Alle	 drie	 de	 modellen	 destilleren	

subaspecten	 uit	 het	 transdiagnostisch	 mechanisme	 om	 het	 bieden	 van	 concrete	

veerkrachtversterkende	handvaten	mogelijk	te	maken	(Bannink,	2017;	Ekenhorst	

et	al.,	2021;	Grotberg,	1995;	Maddaus,	2020;	Seligman,	2018).	
	

Figuur	2	

Integratieve	Conceptualisatie	van	Veerkracht	4	

	

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

 
4 Noot.	Overgenomen	en	herwerkt	uit	Omgaan	met	kinderarmoede	in	het	sociaal	domein:	handreiking	
voor	professionals,	door	Ekenhorst	et	al.,	2021;	Gebaseerd	op	Grotberg,	1995.;	Positieve	psychologie,	
door	Bannink,	2017;	The	Resilience	Bank	Account:	 Skills	For	Optimal	Performance,	door	Maddaus,	
2020. 
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Het	boomdiagram	van	Grotberg	 (1995),	 de	 blauwe	 onderdelen	 in	 de	 grafische	

voorstelling	 van	 figuur	 2,	 integreert	 de	 omgevingsdimensie	 met	 de	

persoonsdimensie.	De	“Ik	heb”-component	spitst	zich	voornamelijk	toe	op	de	sociale	

dimensie.	De	component	“Ik	ben”	specifieert	zich	op	de	persoonlijke	dimensie	met	

bijhorende	 gevoelens	 en	 overtuigingen.	 “Ik	 kan”	 is	 de	 laatste	 component	 uit	 dit	

model.	Deze	component	geeft	de	verschillende	vaardigheden	weer	die	van	belang	

zijn	om	veerkrachtig	in	het	leven	te	kunnen	staan	(Ekenhorst	et	al.,	2021;	Grotberg,	

1995;	Liebenberg,	Ungar	&	Vijver,	2012;	Tillott	et	al.,	2021).		

	

De	groene	clusters	geven	de	input	weer	van	het	conceptueel	model:	‘the	Resilience	

Bank	Account’	(Maddaus,	2020).	Hierbij	is	het	opvallend	dat	Maddaus	(2020)	het	

belang	van	een	gezond	dag-nachtritme,	voldoende	beweging	en	het	inschakelen	van	

mindfulness	 en	 mediatie	 integreert	 als	 faciliterende	 factoren	 om	 veerkracht	 te	

kunnen	versterken	(Haelle,	2020;	Huecker	&	Ferguson,	2020;	Maddaus,	2020).		

	

Over	verschillende	definiëringen	en	conceptualisaties	heen,	blijkt	de	krachtgerichte	

benadering	uit	de	positieve	psychologie	een	verbindend	element	te	zijn.	Door	de	

focus	van	klachten	te	verleggen	naar	de	krachten	worden	de	veerkrachtgerelateerde	

facetten	 extra	 gestimuleerd	 (Bannink,	 2017;	 te	Brake,	 van	der	Post	&	de	Ruijter,	

2008;	Wennekers,	Panis	&	Ammerlaan,	2016).	De	‘Wellbeing	Theory’	van	Seligman	

(2018)	 is	 een	 van	 de	 bekendste	 theorieën	 die	 veerkracht	 met	 de	 positieve	

psychologie	verbindt	(Bannink,	2017;	Seligman,	2018).	Deze	theorie	voegt	nog	vijf,	

oranje,	clusters	toe	aan	het	geïntegreerd	conceptueel	model	uit	figuur	2.	Elke	cluster	

kent	een	overlapping	met	het	boommodel	van	Grotberg	(1995).	De	insteek	hierbij	is	

telkens	positief	en	krachtgericht.	Ten	eerste	kunnen	mensen	via	het	nastreven	van	

het	 plezierige	 leven,	 mee	 positieve	 emoties	 ervaren.	 Deze	 optimistisch-gerichte	

levensstijl	kent	positieve	implicaties	op	zowel	persoonlijk	alsook	op	relationeel	vlak.	

Door	 ten	 tweede	 in	 te	 zetten	 op	 het	 goede	 leven,	 wordt	 er	 ingezet	 op	 het	

maximaliseren	van	de	betrokkenheid.	Mensen	weten	waar	hun	krachten	en	talenten	

zich	 bevinden	 en	 voelen	 zich	 betrokken	 bij	 hun	 handelen	 en	 relationele	

verbindingen.	Ten	derde	wordt	ook	in	dit	model	expliciet	het	belang	benadrukt	van	

de	positieve	relaties.	Elke	persoon,	kind,	jongere	heeft	nood	aan	liefde,	verbinding	en	
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intimiteit.	 Bovendien	 leidt	 dit	 tot	 het	 ontvangen	 van	 extra	 sociale	 steun	 bij	

moeilijke	momenten,	wat	een	preventieve	werking	kent	tegen	de	ontwikkeling	van	

psychosociale	 problemen.	 Ten	 vierde	 duidt	 Seligman	 (2018)	 het	 belang	 aan	 van	

zinvolheid.	Het	zinvolle	leven	stuurt	handelingen	in	de	richting	van	altruïsme	en	kan	

een	antwoord	bieden	op	existentiële	vraagstukken.	Tot	slot	duidt	Seligman	(2018)	

het	belang	aan	van	doelgerichtheid	en	ambitie.	Veerkrachtige	personen	streven	naar	

een	 doel.	 Wanneer	 dit	 bereikt	 wordt,	 roept	 dit	 gevoelens	 van	 trotsheid	 en	

voldoening	 op.	 Bij	 deze	 component	 is	 het	 aangeraden	 om	 succeservaringen	 bij	

bijvoorbeeld	kinderen	te	maximaliseren	en	te	faciliteren	(Bannink,	2017;	Ekenhorst	

et	 al.,	 2021;	 Grotberg,	 1995;	 Seligman,	 2018;	 Wennekers,	 Panis	 &	 Ammerlaan,	

2016).	

	
II. Belang	van	veerkracht	in	preventie	

Veerkracht	is	een	breed	en	dynamisch	mechanisme	waarop	er	gedurende	de	hele	

levensloop	 kan	 worden	 ingezet.	 Onderzoek	 toont	 aan	 dat	 veerkracht	 een	

transdiagnostisch	 mechanisme	 is	 met	 een	 preventieve	 werking	 naar	 de	

ontwikkeling	van	psychosociale	problemen	(Chad-Friedman	et	al.,	2022;	Magruder,	

Mclaughlin	 &	 Elmore	 Borbon,	 2017;	 Snyder	 et	 al.,	 2019;	 Vivas-Fernandez	 et	 al.,	

2024;	Wang,	Wang	&	Qiu,	2024).	Zo	kunnen	veerkrachtige	kinderen	beter	omgaan	

met	stressvolle	gebeurtenissen	(Kuiper	&	Bannink,	2012).	Personen	met	een	hogere	

mate	 aan	 veerkracht	 hebben	 een	 lagere	 kans	 om	 een	 psychische	 stoornis	 te	

ontwikkelen	 (Imran	 et	 al.,	 2024;	 Wang	 et	 al.,	 2024).	 Daarnaast	 toonden	 Chad-

Friedman	et	al.	(2022)	aan	dat	er	ook	een	significante,	positieve	correlatie	heerst	

tussen	 de	 veerkracht	 in	 de	 kindertijd	 en	 het	 welzijn	 in	 de	 adolescentie	 en	

volwassenheid.	Niet	alleen	het	algemeen	welzijn	kent	een	kwalitatieve	stijging,	ook	

de	 academische	 prestaties	 zijn	 gemiddeld	 hoger	 bij	 veerkrachtige	 leerlingen	

(Chad-Friedman	et	al.,	2022).		

	

Ook	 het	 omgekeerde	 blijkt	 waar	 te	 zijn.	 	 Het	 ervaren	 van	 een	 lage	 veerkracht	

verhoogt	 het	 risico	 op	 psychosociale	 moeilijkheden,	 stoornissen	 en	 suïcidaliteit	

(Dudek	 et	 al.,	 2020;	 Imran	 et	 al.,	 2024;	 Nuchelmans	 &	 Wijnen,	 2022).	 Ook	 op	

macroniveau	kent	veerkrachtversterkend	werken	positieve	effecten.	Veerkrachtige	
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kinderen	hebben	niet	alleen	een	hogere	kans	om	later	op	academisch	niveau	beter	

te	presteren,	maar	dit	reduceert	ook	de	kans	op	vroegtijdig	schoolverlaten	(Chad-

Friedman	 et	 al.,	 2022;	 Lokkerbol	 et	 al.,	 2012).	 Als	 gevolg	 hiervan	 hebben	 deze	

kinderen	een	grotere	kans	om	blootgesteld	te	worden	aan	het	beschermend	effect	

van	 het	 hebben	 van	 een	 hogere	 sociaaleconomische	 status.	 Daarnaast	 tonen	

Hartman	et	al.	 (2009)	aan	dat	veerkracht	een	beschermend	effect	heeft	om	in	de	

delinquentie	terecht	te	komen	(Harman	et	al.,	2009;	Spilt,	2018).	

	

Internationaal	onderzoek	kon	dus	besluiten	dat	preventief	inzetten	op	veerkracht	

bij	kinderen	kosteneffectief	is	(Lokkerbol	et	al.,	2012).		Naast	een	predictieve	rol,	

heeft	 veerkracht	 ook	 een	 modererende	 positie	 om	 psychosociale	 problemen	 te	

voorkomen	 of	 af	 te	 zwakken	 (Hoorelbeke	 et	 al.,	 2019;	 Oosterwijk,	 2016).	 Het	 is	

merkbaar	 dat	 veerkracht	 steeds	 vaker	 de	 interesse	 van	 onderzoekers	 lijkt	 te	

wekken.	De	stijging	in	wetenschappelijk	onderzoek	naar	veerkracht	was	sinds	de	

corona-epidemie	voornamelijk	merkbaar	op	internationaal	niveau.	Toch	lijkt	deze	

tendens	 de	 laatste	 jaren	 zich	 ook	 steeds	 meer	 aan	 te	 dienen	 bij	 de	 Vlaamse	

onderzoekers	(Audenhove,	2012;	Masten,	2024).	Niet	alleen	het	mechanisme	van	

veerkracht,	maar	ook	de	preventieve	werking	ervan	wordt	frequenter	opgenomen	

in	 wetenschappelijk	 onderzoek.	 Dit	 is	 een	 wijziging	 aangezien	 veerkracht	 in	

wetenschappelijk	 onderzoek	 voordien	 voornamelijk	 werd	 opgenomen	 als	

uitkomstmaatstaf	(Chad-Friedman	et	al.,	2022;	Visser,	2016).		

	

Naast	 het	 preventieve	 karakter,	 wordt	 ook	 het	 transdiagnostische	 karakter	 van	

veerkracht	recentelijk	meer	geïncludeerd	in	het	psychosociaal	onderzoeksterrein.	

Veel	 voorgaande	 studies	 bestudeerden	 veerkracht	 niet	 alleen	 als	

uitkomstmaatstaf,	 maar	 specifieerden	 zich	 veelal	 op	 één	 specifieke	 populatie	 of	

situatie.	De	aanwezigheid	van	een	psychische	problematiek	werd	in	deze	studies	als	

inclusiecriteria	gehanteerd	waardoor	deze	studies	geen	primair	preventief	karakter	

kenden	 (Ager	&	Arakelya,	2021;	Denckla	et	al.,	2020;	MacBeth	&	Panagou,	2022;	

Magruder,	Mclaughlin	&	Elmore	Borbon,	2017;	Marquez,	Francis-Hew	&	Humphrey,	

2023;	Rudd,	Meissel	&	Meyer,	2021).	Ook	op	het	neurobiologisch	onderzoeksterrein	

doet	 dit	 onderwerp	 zijn	 intrede.	 Hoewel	 de	 neurobiologische	 evidentie	 van	
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veerkracht	 nog	 in	 zijn	 kinderschoenen	 staat,	 lijken	 ook	 de	 eerste	

onderzoeksbevindingen	 naar	 de	 preventieve	 werking	 van	 veerkracht	 op	 dit	

onderzoeksterrein	veelbelovend	te	zijn	(Dudek	et	al.,	2020;	Kalisch,	Russo	&	Müller,	

2024;	Wang	et	al.,	2024).	

	

De	stijgende	notie	van	veerkracht	en	de	bijhorende	transdiagnostische,	preventieve	

werking	ervan,	doet	sommige	onderzoekers	spreken	van	een	paradigma-shift.	Het	

stoornisgericht	 denken,	 maakt	 steeds	 meer	 plaats	 voor	 een	 krachtgerichte	

ideologie.	 Onderzoekers	 geven	 aan	 dat	 veerkracht	 als	maatregel	 voor	 herstel	 en	

genezing	 plaats	moet	 ruimen	 voor	 een	 krachtiger,	 preventief	 en	meer	 holistisch	

perspectief	(Denckla	et	al.,	2020;	Kalisch,	Müller	&	Tüscher,	2015;	Krikilion,	2012).		

	

Tot	slot	kan	er	worden	besloten	dat	veerkracht	zich	op	een	continuüm	bevindt.	Het	

vulnerability-resilience	model	van	Ingram	en	Luxton	(2005)	toont	het	verschil	aan	

tussen	 kinderen	 met	 een	 hoge	 mate	 van	 veerkracht	 en	 kinderen	 met	 weinig	

veerkracht	 (Zie	 Figuur	 3)	 en	 de	 bijhorende	 risico’s	 op	 psychosociaal	

disfunctioneren.	 Hierbij	 wordt	 de	 kanttekening	 gemaakt	 dat	 dit	 model	 enkel	

rekening	houdt	met	de	kwantiteit	aan	stressoren.	De	mogelijke	aard	en	de	ernst	van	

een	 bepaalde	 stressor	 kennen	 in	 dit	 model	 geen	 plaats.	 	 Het	 model	 beschrijft	

kinderen	met	een	 lage	mate	aan	veerkracht	als	de	kwetsbare	groep	kinderen.	De	

drempelwaarde	om	psychosociale	problemen	te	ontwikkelen,	ligt	bij	deze	groep	een	

stuk	 lager	 in	 vergelijking	 met	 de	 meer	 veerkrachtige	 groep	 kinderen.	 Bij	

confrontatie	met	 een	 lage	 kwantiteit	 aan	 stressoren	 kunnen	kwetsbare	 kinderen	

alreeds	 psychosociale	 moeilijkheden	 vertonen	 (Boyce	 &	 Ellis,	 2005;	 Ingram	 &	

Luxton,	2005;	Hendriks,	Bosman	&	Tuinstra,	2016;	Roos,	2018;	van	Ijzendoorn	et	

al.,	 2020;	 Zhang,	 Widaman	 &	 Belsky,	 2023).	 Veerkrachtige	 kinderen	 kunnen	

daarentegen	gemiddeld	een	hogere	dosis	aan	stressoren	het	hoofd	bieden	alvorens	

zij	moeilijkheden	ervaren.		

	

Aangezien	 veerkrachtige	 kinderen	 in	 vrijwel	 elke	 omgeving	 tot	 ontwikkeling	

kunnen	komen,	worden	zij	in	de	literatuur	vaak	vergeleken	met	paardenbloemen.	

De	meer	kwetsbare	groep	kinderen	wordt	op	hun	beurt	vergeleken	met	orchideeën.	
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Zij	zijn	gevoeliger	voor	invloeden	van	buitenaf	en	komen	slechts	tot	ontplooiing	in	

specifieke	situaties	met	gunstige	omstandigheden	als	voorwaarde.	Door	veerkracht	

te	 includeren	 in	 een	 preventieve	 werking	 wordt	 er	 gepoogd	 om	 de	 groep	

paardenbloemen	te	vergroten	en	de	groep	orchideeën	te	minimaliseren	(Boyce	&	

Ellis,	2005;	Hendriks,	Bosman	&	Tuinstra,	2016;	Ingram	&	Luxton,	2005;	Roos,	2018;	

van	 Ijzendoorn	 et	 al.,	 2020;	 Zhang,	 Widaman	 &	 Belsky,	 2023).	 De	 stressoren	

waaraan	 iemand	 wordt	 blootgesteld,	 zijn	 niet	 altijd	 beïnvloedbaar.	 De	 manier	

waarop	 er	 met	 deze	 stressoren	 wordt	 omgegaan,	 biedt	 daarentegen	 wel	

verandermogelijkheden.	 Deze	 twee	 aspecten	 hebben	 een	 bidirectioneel	 verband	

waardoor	ze	elkaar	kunnen	versterken	(Diener	et	al.,	2009;	Ingram	&	Luxton,	2005).		

	

Figuur	3	

Vulnerability-Resilience	Model5	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

 

	
	
	
	 	

 
5	Noot.	Overgenomen,	gebaseerd	op	en	vertaald	uit	vulnerability-stress	models,	door	Ingram	&	Luxton,	
2005;	Scripps	News,	2019.	
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III. Veerkrachtgerichte,	universele	preventieprogramma’s	in	de	lagere	

school	

Omwille	 van	 het	 gegeven	 dat	 veerkracht	 een	 voorspellende	 en	modererende	

factor	is	in	het	ontwikkelen	van	psychosociale	problemen,	is	het	van	belang	dat	er	

op	dit	dynamisch	mechanisme	wordt	ingezet	(Liang	et	al.,	2022;	Rutter,	2012).	Op	

internationaal	gebied	profileren	voornamelijk	Australië	en	Amerika	zich	als	pioniers	

in	 de	 ontwikkeling	 en	 onderzoek	 naar	 schoolinterventies	 die	 gericht	 zijn	 op	 de	

versterking	van	veerkracht	(Lokkerbol	et	al.,	2012).	Ondanks	de	stijgende	aandacht	

voor	dit	onderwerp,	is	het	opmerkelijk	dat	de	universele	en	primaire	component	in	

preventie	op	school	via	veerkracht,	weinig	omvang	kent	in	de	wetenschappelijke	

literatuur.	 Internationale	 veerkrachtgerichte	 onderzoekers	 lijken	 voornamelijk	

secundaire	 en	 tertiaire	 preventieve	 schoolprogramma’s	 te	 ontwikkelen	 (Gillham,	

Brunwasser	&	Freres,	2008;	Senior	et	al.,	2023;	Ungar,	Russel	&	Connelly,	2014).	

Daarnaast	 zijn	 deze	 programma’s	 voornamelijk	 gericht	 op	 leerlingen	 uit	 het	

middelbaar	 onderwijs	 (Gillham,	 Brunwasser	 &	 Freres,	 2008;	 Senior	 et	 al.,	 2023;	

Ungar,	 Russel	 &	 Connelly,	 2014).	 Een	 voorbeeld	 hiervan	 is	 het	 resilience	 builder	

program.	 Dit	 programma	 resulteerde	 in	 positieve	 bevindingen	 en	 adviseerde	

vervolgonderzoek	om	universele	veerkrachtgerichte	methodieken	te	includeren	in	

hun	onderzoeksopzet	(Senior	et	al.,	2023).		

	

Het	 onderzoek	 van	 Fenwick-Smith,	 Dahlberg	 en	 Thomson	 (2018)	 leek	 gehoor	 te	

geven	aan	deze	advisering.	Een	meta-analyse	van	zes	veerkrachtgerichte,	schoolse,	

preventieve	 programma’s	 bij	 lagere	 schoolkinderen	 werden	 geselecteerd	 en	

geanalyseerd.	 Al	 deze	 programma’s	 resulteerden	 in	 positieve	 bevindingen.	

Sommige	 programma’s	 werden	 op	 schoolbreed	 niveau	 geïmplementeerd	 in	

tegenstelling	 tot	 andere	 programma’s	 die	 enkel	 werden	 opgenomen	 in	 het	

curriculum.	De	 duurtijd	 van	 het	 programma	 leek	 geen	 invloed	 te	 hebben	 op	 het	

resultaat.	Het	psychosociaal	welzijn	van	de	kinderen	kende	een	stijgende	tendens.	

Op	 deze	 tendens	 zijn	 er	 in	 de	 literatuur	 nog	 een	 aantal	 uitzonderingen.	 Deze	

programma’s	 bewerkstelligden	 geen	 negatieve	 resultaten,	 maar	 sommige	

preventieprogramma’s	 resulteerden	 in	 stabiliteit.	 Ook	 de	 stabiliteit	 van	 de	

uitkomsten	op	lange	termijn	zorgt	voor	wisselende	wetenschappelijke	bevindingen	
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(Fenwick-Smith,	Dahlberg	&	Thomson,	2018).	De	ontworpen	SEL-programma’s	die	

gericht	 zijn	 op	 de	 versterking	 van	 sociaal-emotioneel	 leren,	 lijken	 dicht	 aan	 te	

sluiten	 bij	 veerkrachtgerichte	 preventieve	 programma’s.	 Deze	 programma’s	

erkennen	de	bovenstaande	positieve	uitkomsten	en	bijkomende	bemerkingen	én	

hanteren	 bovendien	 ook	 uitgangspunten	 uit	 de	 positieve	 psychologie	 (Braet	 &	

Berking,	2019;	Durlak	et	al.,	2011;	Lokkerbol	et	al.,	2012).		

	

In	de	Nederlandse	literatuur	worden	er	gelijkaardige	bevindingen	geconstateerd.	

Een	 gekend	 veerkrachtgericht	 programma	 op	 school	 in	 Nederland	 is:	 ‘lessen	 in	

geluk’.	Dit	programma	van	34	lessen	kent	geen	schoolbreed	karakter,	maar	wordt	

opgenomen	in	het	curriculum.	Ook	hier	blijkt	dit	een	versterkend	effect	te	hebben	

op	 de	 psychosociale	 gezondheid	 en	 de	 academische	 prestaties	 van	 de	 leerlingen	

(Boniwell	&	Ryan,	2016;	Wennekers,	Panis	&	Ammerlaan,	2016).	

	

Op	 Vlaams	 niveau	 zijn	 er	 geen	 veerkrachtgerichte	 preventiemethodieken	

ontworpen	om	primaire	preventie	aan	te	bieden	in	de	lagere	school.	Toch	lijkt	ook	

Vlaanderen	 de	 schoolcontext	 te	 includeren	 in	 preventieve	 psychosociale	

programma’s.	Het	ontworpen	TIME-IN-programma	kent	namelijk	een	schoolbrede	

werking	 en	 positieve	 uitkomsten.	 Dit	 programma	 spitst	 zich	 toe	 op	 kwetsbare	

leerlingen	waardoor	 het	 voornamelijk	 een	 secundaire	 preventieve	methodiek	 is.	

Toch	 includeert	 dit	 programma	 ook	 primaire	 preventieve	maatregelen	 zoals	 het	

installeren	 van	 een	 positieve	 schoolomgeving	 (Weymeis,	 Braet	 &	 Van	 Leeuwen,	

2016;	Weymeis,	Van	Leeuwen	&	Braet,	2018).	Andere	schoolgerichte	preventieve	

psychosociale	 programma’s	 lijken	 ook	 in	 Vlaanderen	 een	 secundaire	 of	 tertiaire	

preventieve	werking	te	hebben.	Het	Kiva-programma	is	hiervan	een	voorbeeld.	Dit	

programma	focust	zich	op	de	preventie	van	pestgedrag	op	school	(Burssens	et	al.,	

2019).	 Daarentegen	 is	 er	 in	 Vlaanderen	 wel	 een	 universeel,	 primair,	

transdiagnostisch	 programma	 ontworpen	 om	 de	 psychosociale	 gezondheid	 van	

leerlingen	te	versterken:	het	boostcamp-programma.	Dit	is	een	effectieve,	schoolse,	

universele,	preventieve	methodiek	die	tracht	de	emotieregulatievaardigheden	van	

kinderen	te	versterken.	Door	te	focussen	op	de	emotieregulatievaardigheden,	wordt	

er	specifiek	gewerkt	aan	één	deelaspect	van	veerkracht.		Het	hebben	van	een	sterke	
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competentie	in	emotieregulatievaardigheden	is	een	onderdeel	van	veerkracht.	Op	

deze	manier	werkt	deze	methodiek	impliciet	dus	ook	veerkrachtbevorderend	(Braet	

&	Berking,	2019;	Durlak,	2011;	Tillott	et	al.,	2021;	Volckaert	et	al.,	2018).	In	deze	

masterproef	wordt	getracht	om	veerkracht	in	zijn	totaliteit	te	benaderen.	

	

Tot	slot	blijkt	het	aanbieden	van	een	veerkrachtgerichte	preventieve	psychosociale	

methodiek	op	school	niet	enkel	 te	 leiden	 tot	een	verbetering	 in	de	psychosociale	

gezondheid	van	de	leerlingen.	De	schoolse	context	zorgt	er	ook	voor	dat	er	impliciet	

ook	 secundaire	protectieve	 factoren	worden	versterkt	 zoals:	 betere	 academische	

prestaties,	reductie	in	pestgedrag,	enz.	Zo	wordt	ook	de	motivatie	van	leerlingen	

om	tot	leren	te	komen	versterkt.	Ook	de	relaties	met	mede-klasgenoten	en	de	leraar	

kent	 een	 intensifiëring.	 Dit	 komt	 mede	 door	 de	 bidirectionele	 beïnvloeding	 die	

heersend	is	tussen	leerlingen,	medeleerlingen	en	de	leraren.		De	medeleerlingen	

kunnen	een	grote	rol	spelen	in	de	ontwikkeling	van	een	kind.	Een	goede	relatie	met	

hen	 zorgt	 voor	 meer	 verbondenheid.	 Hierdoor	 voelen	 leerlingen	 met	 of	 zonder	

psychische	kwetsbaarheid	zich	minder	alleen.	Dit	gevoel	van	verbondenheid	is	een	

protectieve	 factor	 om	 toekomstige	 psychosociale	 klachten	 te	 voorkomen	 en	

veerkracht	 te	 versterken	 (Spilt,	 2018).	 Naast	 de	 medeleerlingen,	 speelt	 ook	 de	

leerkracht	 een	 cruciale	 rol	 om	 binnen	 het	 onderwijs	 in	 te	 zetten	 op	 de	mentale	

gezondheid	van	de	kinderen.	Het	hebben	van	een	goede	leerkracht-leerlingrelatie	

is	 een	 protectieve	 factor	 inzake	 het	 ontwikkelen	 van	 psychosociale	 problemen	

(Jolles,	2008).	Onderzoek	toont	aan	dat	het	mediërend	effect	van	de	relatie	tussen	

een	 leerling	 en	 leerkracht	 voornamelijk	 significant	 is	 bij	 kwetsbare	 kinderen.	

Inzetten	op	deze	relatie	biedt	zowel	op	lange	als	korte	termijn	voordelen	voor	het	

psychisch	 welbevinden	 van	 het	 kind	 (Braet	 &	 Berking,	 2019;	 Durlak,	 2011;	

Härkönen,	2001;	Kuiper	&	Bannink,	2012;	Jolles,	2008;	Volkaert	et	al.,	2018).	
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Huidige	studie	

	

Probleemstelling	

De	 hoge	 prevalentie	 van	 psychosociale	 problemen	 bij	 kinderen	 en	 jongeren	 is	

alarmerend.	 Deze	 problemen	 nemen	 toe	 met	 de	 leeftijd	 en	 hebben	 ernstige	

gevolgen	op	zowel	individueel	als	maatschappelijk	niveau	(Ebbens-Van	et	al.,	2015;	

Keppens	 et	 al.,	 2018;	 Postma,	 2009;	 Van	 Houtte,	 2021).	 Dit	 onderstreept	 de	

noodzaak	om	vroegtijdig	en	preventief	in	te	grijpen.	Deze	masterproef	richt	zich	

op	primaire,	transdiagnostische	preventie.	Traditionele	preventieprogramma's	zijn	

vaak	 stoornisspecifiek	 en	 gericht	 op	 kinderen	 met	 symptomatisatie	 (Gillham,	

Brunwasser	&	Freres,	2008;	Meijer	et	al.,	2006;	Senior	et	al.,	2023;	Ungar,	Russel	&	

Connely,	 2014).	 Primaire,	 transdiagnostische	 interventies	 zijn	 daarentegen	 voor	

een	breder	publiek	inzetbaar	en	richten	zich	op	het	versterken	van	onderliggende	

mechanismen	die	verschillende	psychosociale	stoornissen	gemeen	hebben	(Brown	

&	 Barlow,	 2005;	 Cludius	 et	 al.,	 2020;	 Gutner	&	 Presseau,	 2019;	 Jongedijk,	 2001;	

Krueger	&	Eaton,	2015).		

	

Een	belangrijk	en	bovendien	ook	krachtgericht	mechanisme	hierbij	is	veerkracht.	

Er	heerst	een	significante,	positieve	correlatie	tussen	veerkracht	in	de	kindertijd	en	

het	welzijn	 in	de	adolescentie	en	volwassenheid	(Chad-Friedman	et	al.,	2022).	Zo	

kunnen	 veerkrachtige	 kinderen	 stress	 beter	 het	 hoofd	 bieden	 waardoor	 zij	 een	

significant	 lagere	kans	hebben	op	het	ontwikkelen	van	psychosociale	problemen	

(Imran	et	al.,	2024;	Kuiper	&	Bannink,	2012;	Wang	et	al.,	2024).	Daarnaast	presteren	

veerkrachtige	 kinderen	 ook	 op	 academisch	 niveau	 hoger,	 waardoor	 andere	

transdiagnostische	 mechanismen	 (e.g.,	 hoge	 SES)	 op	 hun	 beurt	 weer	 worden	

versterkt.	Veerkracht	neemt	hierbij	dus	niet	alleen	een	voorspellende,	maar	ook	een	

modererende	 functie	 in	 (Liang	 et	 al.,	 2022;	 Rutter,	 2012).	 Hierdoor	 krijgen	

veerkrachtgerichte	 interventies	 bovendien	 een	 kosteneffectief	 karakter	 (Chad-

Friedman	et	al.,	2022;	Harman	et	al.,	2009;	Kuiper	&	Bannink,	2012;	Lokkerbol	et	al.,	

2012;	Spilt,	2018).	
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Hoewel	 wetenschappelijk	 onderzoek	 zowel	 het	 belang	 van	 primaire	

transdiagnostische	 preventie,	 als	 het	 belang	 van	 veerkracht	 benadrukt,	 is	 de	

combinatie	 van	 deze	 elementen	 in	 de	 literatuur	 eerder	 zeldzaam.	 Voorgaande	

onderzoeken	hanteerden	veerkracht	vaak	als	uitkomstmaat	of	integreerden	hierbij	

niet	het	primair	preventieve	karakter	(Chad-Friedman	et	al.,	2022;	Visser,	2016).	

Deze	 masterproef	 streeft	 ernaar	 om	 deze	 lacune	 te	 vullen	 door	 te	 focussen	 op	

veerkrachtgerichte,	primaire,	transdiagnostische	preventie.		

	

Lagere	 schoolkinderen	 vormen	 hierbij	 een	 ideaal	 doelpubliek	 vanwege	 onder	

andere	hun	jonge	leeftijd	en	neurologische	plasticiteit.	Bovendien	vinden	kinderen	

met	 psychosociale	 moeilijkheden	 slechts	 in	 beperkte	 mate	 hun	 weg	 richting	 de	

hulpverlening.	 De	 lagere	 schoolcontext	 kan	 hierbij	 als	 medium	 fungeren,	

waardoor	deze	drempel	alreeds	wordt	verlaagd.	Hierdoor	kan	een	grote	populatie	

worden	 bereikt,	 inclusief	 de	 kinderen	 die	 anders	 door	 de	 mazen	 van	 het	

hulpverleningsvangnet	dreigen	te	glippen	(Johnson	et	al.,	2016;	Jolles,	2008;	Prins	

&	Braet,	2008;	Weare	&	Nind,	2011).		

	

Het	integreren	van	psychosociale	preventieprogramma’s	op	school	levert	een	hoge	

effectiviteit	 op.	 Deze	effectsizes	worden	 nog	 hoger	wanneer	 ze	 ook	 schoolbreed	

worden	geïmplementeerd.	Onderzoekers	toonden	aan	dat	het	bieden	van	dergelijke	

veerkrachtgerichte	preventieprogramma’s	op	school	positieve	resultaten	opleveren	

(Charlton	et	al.,	2021;	Fenwick-Smith,	Dahlberg	&	Thomson,	2018).	Toch	liggen	er	

ook	 hier	 nog	 kansen	 voor	 wetenschappelijk	 onderzoek,	 aangezien	 nog	 weinig	

onderzoekers	de	verbinding	maakten	tussen	alle	concepten	uit	veerkrachtgerichte,	

transdiagnostische	preventie	via	de	 lagere	schoolcontext	 (Gillham,	Brunwasser	&	

Freres,	2008;	Senior	et	al.,	2023;	Ungar,	Russel	&	Connelly,	2014).			

	

Wanneer	de	vertaling	gemaakt	wordt	op	Vlaams	niveau,	komen	er	opnieuw	enkele	

hiaten	 naar	 boven.	 Op	 Vlaams	 niveau	 zijn	 er	 geen	 onderzoeken	 of	 primaire	

preventiemethodieken	voorhanden	die	de	veerkracht	van	kinderen	in	zijn	totaliteit	

tracht	te	versterken	via	het	medium	van	de	lagere	school.	Toch	lijken	de	Vlaamse	

overheidsinstanties	 zich	 bewust	 te	 zijn	 van	 de	 mogelijkheid	 tot	 comptabiliteit	
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tussen	lagere	scholen	en	psychosociale	gezondheid	(Callens,	2020-2021;	Vlaamse	

overheid,	 z.d.).	 Dit	 vertaalde	 zich	 tot	 op	 heden	 in	 uitgestippelde	 zorgdecreten	

waarbij	leraren	aangaven	zich	onvoldoende	gesteund	en	geschoold	te	voelen	om	

deze	zorgtaken	kwalitatief	 te	vervullen.	Leraren	worden	geconfronteerd	met	een	

stijging	 in	 werklast	 en	 verwachtingen,	 wat	 hun	 draagkracht	 onder	 druk	 zet	 en	

bovendien	resulteert	in	een	steeds	hogere	gradatie	van	lerarenuitval	(Desrumaux	

et	al.,	2015;	Vandeputte,	2021).	Ondanks	dat	de	Vlaamse	overheid	het	belang	van	

psychosociale	preventie	op	school	erkent,	waren	vorige	initiatieven	niet	preventief,	

maar	curatief	van	aard.	Onderhevig	aan	de	heersende	schoolautonomie,	blijft	dus	

een	 concrete	 invulling	 van	 de	 door	 hen	 erkende	 ideologie	 ontbreken.	 Hierdoor	

blijkt	Vlaanderen	ook	op	Europees	vlak	een	vreemde	eend	in	de	bijt	te	zijn	(Moens	

et	al.,	2009;	Valcke	&	De	Craene,	2020).		

	

Om	deze	redenen	wordt	er	in	deze	masterproef	een	exploratief	onderzoek	opgesteld	

om	na	 te	 gaan	 of	 er	 in	Vlaanderen	mogelijkheden	 liggen	 om	de	 veerkracht	 van	

kinderen	te	versterken	via	de	lagere	schoolcontext	en	dus	tegemoet	te	komen	aan	

de	 bovengenoemde	 probleemstelling.	 Huidig	 onderzoek	 stelt	 hiervoor	 enkele	

faciliterende	onderzoeksvragen	en	hypotheses	voorop	(cfr.,	infra).	
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Onderzoeksvragen	en	hypothesen	

I. Eerste	onderzoeksvraag	

	

In	welke	mate	hechten	leraren	belang	aan	het	voorzien	van	

veerkrachtgerichte	preventie	in	de	reguliere	en	methodieke	Vlaamse	lagere	

school?	

	

Hoewel	 de	 literatuur	 aantoont	 dat	 veerkrachtige	 kinderen	 ook	 op	 academisch	

niveau	 hogere	 prestaties	 kennen,	 richten	 de	 vooropgestelde	 eindtermen	 in	 de	

Vlaamse	lagere	school	zich	op	de	leerprestaties	van	de	kinderen	(Chad-Friedman	et	

al.,	2022).	Hierdoor	ontbreekt	de	focus	op	het	intra-en	interpsychisch	functioneren.	

Contradictorisch	genoeg	komen	leraren	net	steeds	meer	in	aanraking	met	leerlingen	

die	specifieke	zorgvragen	vooropstellen.	Cijfers	tonen	aan	dat	gemiddeld	30%	van	

de	leerlingen	in	een	klas	een	specifieke	zorgbehoefte	heeft	(Moens	et	al.,	2009).	Dit	

zorgt	er	mede	voor	dat	leraren	een	grote	druk	ervaren,	aangezien	zij	aangeven	het	

belangrijk	 te	 vinden	 om	 ondanks	 een	 lijvig	 takenpakket,	 deze	 zorgopdracht	

kwalitatief	te	volbrengen6.		

	

Hierdoor	wordt	de	hypothese	vooropgesteld	dat	leraren	het	belangrijk	vinden	om	

preventief	 te	werken	aan	de	psychosociale	gezondheid	van	kinderen	om	op	deze	

manier	 het	 percentage	 zorgvragers	 in	 een	 klas	 te	 kunnen	 reduceren.	 Dit	 zou	

bovendien	 kunnen	 resulteren	 in	 het	 ervaren	 van	 minder	 werkdruk	 en	 dus	 een	

hogere	 jobtevredenheid	 (Vandeputte,	 2021).	 	 Toch	 wordt	 er	 in	 deze	 hypothese	

vermoed	 dat	 de	 mate	 van	 belangstelling	 geen	 extreem	 hoge	 score	 zal	 kennen.	

Sommige	leraren	ervaren	door	de	hoge	druk	net	meer	weerstand	ten	opzichte	van	

zorgvernieuwingen	 in	 het	 onderwijs.	 Zij	 ervaren	 schrik	 voor	 een	 mogelijke	

uitbreiding	van	hun	takenpakket	en	bijgevolg	ook	voor	een	mogelijke	destabilisatie	

van	hun	draagkracht	(Leemans,	2022).		

 
6	 Noot.	 Gebaseerd	 op	 Buijs	 &	 Oolbekkink-Marchand,	 2021;	 Chad-Friedman	 et	 al.,	 2022;	 De	
Meulenaere,	2021-2022;	De	Schauwer,	Vandekinderen	&	Van	de	Putte,	2011;	Kuypers,	2017-2018;	
Moens	et	al.,	2009;	Struyf,	Bodvin	&	Jacobs,	2016;	Struyf	et	al.,	2018;	Tiwara,	Das	&	Sharma,	2015;	
Vlaamse	overheid,	z.d.	
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Deze	 onderzoeksvraag	 zal	 onderzocht	worden	 door	middel	 van	 een	 kwantitatief	

onderzoeksdesign.	 De	 bevindingen	 zullen	 gescoord	 worden	 op	 een	 5-punts	

Likertschaal.	 Rekening	 houdend	 met	 de	 vooropgestelde	 hypothese,	 wordt	 er	

vermoed	 dat	 het	 antwoord	 op	 deze	 onderzoeksvraag	 een	 gemiddelde	 score	 zal	

opleveren,	aangezien	beide	argumenten	het	totale	resultaat	mogelijks	neutraliseren.	

	

Hierbij	 wordt	 er	 een	 extra	 hypothese	 vooropgesteld	 omtrent	 de	 ongelijkheid	

tussen	methodescholen	en	reguliere	scholen.	Methodescholen	kennen	namelijk	een	

hoger	aantal	studenten	met	specifieke	zorgnoden	en	diagnoses.	Bovendien	ervaren	

zij	 meer	 creatieve	 vrijheid	 om	 de	 vooropgestelde	 eindtermen	 na	 te	 streven.	

Hierdoor	dient	de	hypothese	zich	aan	waarbij	dat	leraren	uit	methodescholen	een	

hogere	score	zullen	geven	aan	de	vooropgestelde	onderzoeksvraag	in	vergelijking	

met	leraren	uit	het	regulier	lager	onderwijs	(de	Bilde	et	al.,	2013).	

	

	

II. Tweede	onderzoeksvraag	

	

Op	welke	aspecten	van	veerkracht	zetten	leraren	en	scholen	uit	het	regulier	

en	methodiek	Vlaams	lager	onderwijs	reeds	in?	

	

Deze	onderzoeksvraag	tracht	de	huidige	sterktes	en	tekortkomingen	over	de	mate	

waarop	 leraren	 reeds	 inzetten	 op	 veerkracht,	 in	 kaart	 te	 brengen.	 Het	

leersteundecreet	stelt	voorop	dat	 leraren	moeten	inzetten	op	de	zelfredzaamheid	

en	 het	 welbevinden	 van	 de	 kinderen	 (Onderwijs	 van	 de	 Vlaamse	 gemeenschap,	

2022).	Ook	moeten	leraren	inzetten	op	specifieke	sociale	vaardigheden,	die	op	hun	

beurt	een	deelaspect	vormen	van	het	transdiagnostische	construct	die	veerkracht	

is.	 Daarnaast	 kent	 ook	 het	 CLB	 een	 zorgende	 functie	 omtrent	 het	 psychosociaal	

functioneren	waarin	meerdere	veerkrachtaspecten	zich	verhouden	(Callens,	2020-

2021;	 Kuypers,	 2017-2018;	 Vlaamse	 overheid,	 z.d.).	 Toch	 geven	 leraren	 aan	 een	

hoge	werkdruk	 te	ervaren,	wat	de	vraag	doet	rijzen	of	zij	genoeg	 tijd	en	ruimte	

ervaren	 om	 naast	 hun	 academische	 taken	 ook	 de	 veerkracht	 van	 de	 kinderen	

kunnen	versterken	(Desrumaux	et	al.,	2015;	Vandeputte,	2021).	Hierdoor	wordt	de	
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hypothese	 vooropgesteld	 dat	 leraren	 alreeds	 zullen	 inzetten	 op	 de	

veerkrachtspecifieke	 aspecten	 die	 inherent	 gaan	 aan	 het	 academisch	 leerproces,	

maar	dat	dit	in	zijn	totaliteit	vrij	beperkt	zal	blijven.	Aangezien	het	onderzoek	van	

Both	 (2020)	 vooropstelt	 dat	 methodescholen	 reeds	 meer	 focussen	 op	 de	

versterking	van	sociale	en	emotionele	vaardigheden	 in	vergelijking	met	reguliere	

scholen,	wordt	ook	bij	deze	onderzoeksvraag	een	bijkomende	hypothese	naar	voor	

gebracht.	Hierbij	wordt	er	verondersteld	dat	leraren	werkende	in	methodescholen	

ook	op	deze	onderzoeksvraag	een	hogere	score	zullen	genereren	in	vergelijking	met	

leraren	uit	reguliere	scholen	(Both,	2020).	

	

Deze	 onderzoeksvraag	 zal	 onderzocht	worden	 door	middel	 van	 een	 kwantitatief	

onderzoeksdesign	 in	 de	 vorm	 van	 een	 online	 vragenlijst.	 Om	 veerkracht	 in	 zijn	

totaliteit	 te	 kunnen	 bevragen,	 werden	 er	 drie	 theoretische	 bevindingen	

geïntegreerd	 in	 de	 vragenlijst.	 Hierdoor	 kent	 elk	 deelaspect	 van	 veerkracht	

bijhorend	 aan	 een	 specifieke	 theorie,	 een	 concrete	 vertaalslag	 in	 de	 vragenlijst.	

Aangezien	 de	 meeste	 argumenten	 met	 betrekking	 tot	 leraren	 uit	 het	 regulier	

onderwijs	 eerder	 negatief	 van	 aard	 zijn,	 wordt	 er	 geschat	 dat	 het	 gemiddelde	

antwoord	 op	 deze	 vraag	 een	 zwakke	 tot	 gemiddelde	 score	 zal	 opleveren	 (i.e.,	

interval	1.80	-	3.40)	(Alkharusi,	2020).	
	
	

III. Derde	onderzoeksvraag	

	

Hoe	kan	de	implementatie	van	veerkrachtgerichte	preventie	worden	

bevorderd	in	de	Vlaamse	reguliere	en	methodieke	lagere	scholen?	
	
Aangezien	welbevinden	en	een	optimaal	leerproces	elkaar	niet	hoeven	uit	te	sluiten,	

maar	 elkaar	 net	 kunnen	 versterken	 (Devos,	 2020),	 wordt	 er	 in	 deze	

onderzoeksvraag	 nagegaan	 wat	 leraren	 nodig	 achten	 om	 de	 implementatie	 van	

veerkrachtgerichte	 preventie	 te	 kunnen	 bevorderen.	 Hoewel	 een	 schoolbrede	

vertaling	 hiervan	 hogere	 effectsizes	 met	 zich	 meebrengt,	 (Charlton	 et	 al.,	 2021)	

wordt	 deze	 onderzoeksvraag	 in	 zijn	 algemeenheid	 behandeld.	 Op	 deze	 manier	

wordt	 er	 getracht	 om	 eventuele	 beïnvloeding	 tegen	 te	 gaan	 en	 bovendien	 het	
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exploratieve	karakter	van	deze	onderzoeksvraag	niet	in	het	gedrang	te	brengen.	Het	

onderzoek	van	Valcke	en	De	Craene	(2020)	stelt	vier	 implementatievoorwaarden	

voorop	 om	 preventie	 te	 kunnen	 integreren	 op	 school.	 Door	 middel	 van	 een	

kwalitatief	 onderzoeksdesign	 wordt	 er	 explorerend	 op	 zoek	 gegaan	 naar	 hoe	

leraren	deze	vier	voorwaarden	invullen	(Valcke	&	De	Craene,	2020).	 In	wat	volgt	

(cfr.,	 infra)	 wordt	 elke	 voorwaarde	 overlopen	 en	 ingevuld	 met	 theoretische	

bevindingen.	 Deze	 bevindingen	 vormen	 dan	 ook	 de	 hypothetische	 thema’s	 die	

vermoedelijk	 naar	 voor	 zullen	 komen	 na	 het	 verrichten	 van	 het	 kwalitatief	

onderzoek.		

	

De	eerste	voorwaarde	is	expertise.	Leraren	geven	aan	dat	zij	meer	ondersteuning,	

kennis	en	handvaten	wensen	om	het	inclusief	gedachtegoed	te	implementeren	in	de	

klas7.	 Daarnaast	 vragen	 leraren	 om	 aan	 de	 lerarenopleiding	 een	 meer	

praktijkgerichte	 insteek	 te	 geven.	 Bovendien	 wensen	 zij	 volgens	

literatuuronderzoek	 meer	 expertisedeling	 met	 collega’s	 te	 kunnen	 verrichten	

(Devos,	 2020;	 Janssen	 et	 al.,	 2019;	 Vonck,	 2021).	 Daarnaast	 kan	 er	 ook	 meer	

expertise	bekomen	worden	door	beroep	te	doen	op	bijscholingen	of	door	externe	

professionals	te	contacteren.	Deze	twee	laatste	opties	worden	in	de	literatuur	naar	

voor	 geschoven,	 maar	 de	 eventuele	 bevestiging	 hiervan	 door	 de	 leraren	 zelf	

ontbreekt	(Darling-Hammond,	2009;	De	Witte	&	Smet,	2017;	Valcke	&	De	Craene,	

2020).		
	
	
Als	tweede	voorwaarde	worden	de	middelen	vooropgesteld.	Als	eerste	hypothese	

doet	het	concept	‘tijd’	zijn	intrede.	Leraren	geven	aan	door	een	gebrek	aan	tijd	en	

middelen	 keuzes	 te	 moeten	 maken	 die	 ten	 koste	 gaan	 van	 effectief	 onderwijs	

(Janssen	et	al.,	2019;	Vonck,	2021).	Ook	de	taak	van	het	CLB	staat	in	de	literatuur	

onder	vuur.	Hierin	rijst	de	vraag	naar	meer	tijd	en	mogelijkheden	om	preventief	aan	

de	slag	te	kunnen	gaan	(Callens,	2020-2021;	Vlaamse	overheid,	z.d.).	

	

 
7 Noot.	Gebaseerd	op	bevindingen	uit	Buijs	&	Oolbekkink-Marchand,	2021;	De	Meulenaere,	2021-
2022;	De	Schauwer,	Vandekinderen	&	Van	de	Putte,	2011;	Moens	et	al.,	2009;	Struyf,	Bodvin	&	Jacobs,	
2016;	Struyf	et	al.,	2018;	Tiwara,	Das	&	Sharma,	2015. 
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Als	 derde	 voorwaarde	 wordt	 de	 draagkracht	 geïntroduceerd.	 Hierin	 blijkt	 het	

gevoel	 van	 competentie	 van	 belang	 om	 over	 voldoende	 draagkracht	 te	 kunnen	

beschikken	(Geerligs,	2010).	Om	hun	onzekerheid	te	kenteren	vragen	leraren	een	

meer	concrete	invulling	van	de	veranderende	taakinhouden	(Devos,	2020).	Ook	de	

hoge	 druk	 en	 verwachtingen	 op	 leraren	 bemoeilijken	 het	 behouden	 van	 hun	

draagkracht	(Demerouti	et	al.,	2001;	De	Schauwer,	Vandekinderen	&	Van	de	Putte,	

2011;	Vandeputte,	2021).	Tenslotte	wordt	dus	de	hypothese	vooropgesteld	waarbij	

de	draagkracht	van	de	huidige	leraren	een	hoge	druk	kent.	Deze	hypothese	wordt	

mee	ondersteund	op	basis	van	het	rekruteringsproces	voor	het	uitvoeren	van	dit	

onderzoek.	De	gecontacteerde	scholen	die	niet	wensen	deel	te	nemen	aan	het	huidig	

onderzoek,	expliciteren	dat	de	zorg	voor	de	draagkracht	van	hun	leraren	hierbij	de	

voornaamste	beweegreden	vormt.		

	

De	 laatste	 en	 vierde	 voorwaarde	 gaat	 over	 het	beleidsvoerend	vermogen.	 Een	

gedragen	 schoolbrede	 aanpak	 verhoogt	 de	 effectiviteit	 van	 bovengenoemde	

preventieve	 methodieken.	 Hierin	 is	 samenwerking	 en	 gedragenheid	 door	 alle	

teamleden	van	een	school	van	cruciaal	belang.	Of	leraren	dit	zelf	ook	zo	ervaren,	is	

niet	gekend	(De	Craene	&	Valcke,	2020).	
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Methode	kwantitatief	onderzoek		

	

Participanten	

Via	een	gemakssteekproef	(Hak,	2004)	werden	Vlaamse	leraren	gerekruteerd	voor	

een	deelname	aan	een	kwantitatief	onderzoek.	Zij	werden	bereikt	en	geïnformeerd	

aan	de	hand	van	flyers	en	mailverkeer.	Door	middel	van	zelfselectie	namen	er	355	

participanten	deel	aan	het	onderzoek	(Bethlehem,	2006).	Om	getrouw	te	kunnen	

blijven	 aan	 de	 onderzoeksopzet	 en	 het	 onderzoek	 praktisch	 haalbaar	 en	

implementeerbaar	te	houden,	werden	er	strikte	inclusie-en	exclusiecriteria	(zie	

Tabel	 2)	 gehanteerd.	 Dit	 resulteerde	 in	 het	 excluderen	 van	 32	 participanten.	

Daarnaast	vervolledigden	niet	alle	participanten	de	volledige	vragenlijst,	wat	een	

drop-out	van	94	personen	betekende.	De	uiteindelijke	grootte	van	de	steekproef	die	

werd	geïncludeerd	in	de	analyses	en	resultaten	bedroeg	hierdoor	229	participanten	

(zie	Figuur	4).	

	

Tabel	2	

Inclusie-en	exclusiecriteria	Kwantitatief	Onderzoek	
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Figuur	4	

Flowchart	Steekproefgrootte	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

In	 totaal	 vervolledigden	 er	 208	 vrouwen	 (90.8%)	 en	 21	 mannen	 (9.2%)	 de	

vragenlijst.	 Er	 namen	 geen	 personen	 deel	 met	 een	 andere	 genderidentiteit.	

Daarnaast	waren	ook	alle	leeftijdsgroepen	vertegenwoordigd	in	het	onderzoek.	De	

grootste	groep	van	de	deelnemers	was	 tussen	26	en	45	 jaar	oud	(n=118;	51.5%).	

Daarnaast	waren	39.3%	van	de	deelnemers	tussen	de	46	en	de	65	jaar	oud	(n=90).	

9.2%	(n=21)	behoorde	tot	de	jongste	leeftijdscategorie	van	18	tot	en	met	25-jarigen.		

	

Naast	 een	 demografische	 assessment	 van	 de	 leeftijd	 en	 het	 geslacht	 van	 de	

participanten,	werden	ook	enkele	functiegerelateerde	variabelen	in	kaart	gebracht.	

Zo	bleek	de	grootste	groep	van	de	participanten	werkzaam	te	zijn	in	het	regulier	

onderwijs	 (n=214;	 93.4%).	 De	 overige	 deelnemers	 vormden	 de	 minderheid,	

aangezien	zij	werkzaam	waren	in	het	methodiek	onderwijs	(n=15;	6.6%).			
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Bij	de	bevraging	omtrent	de	functieomschrijving	waren	er	zes	participanten	die	

meerdere	 functies	 beoefenden.	 Zij	 werden	 toegevoegd	 aan	 de	 desbetreffende	

categorieën.	Omwille	van	deze	reden	bedroeg	het	cumulatieve	percentage	uit	deze	

categorie	 103.9%.	 16.6%	 (n=36+2)	 van	 de	 participanten	 beoefenden	 een	

leidinggevende	of	 beleidsmatige	 functie.	Het	 aantal	 participerende	 leraren	uit	 de	

drie	onderwijsgraden	kenden	een	relatief	gelijkmatige	vertegenwoordiging.	22.7%	

(n=48+4)	van	de	participanten	was	werkzaam	in	de	eerste	graad	(cfr.	eerste	en/of	

tweede	 leerjaar).	20.5%	 (n=44+3)	 was	werkzaam	 in	 de	 tweede	 graad	 (cfr.	 derde	

en/of	vierde	leerjaar)	en	24.9%	(n=55+2)	werkte	in	de	derde	graad	(cfr.	vijfde	en/of	

zesde	 leerjaar).	 Daarnaast	 bekleedde	 16.6%	 (n=34+4)	 van	 de	 participanten	 een	

zorgfunctie	 zoals	 zorgcoördinator,	 leerondersteuner	 enz.	 De	 overige	 zes	

participanten	hadden	een	andere	functie.	Twee	van	deze	zes	personen	bekleedden	

de	functie	van	ICT-leraar,	één	persoon	was	godsdienstleerkracht	en	de	overige	drie	

personen	gaven	geen	verdere	verduidelijking	over	hun	functieomschrijving.		

	

Als	laatste	demografische	variabele	werd	ook	het	aantal	jaar	werkervaring	in	het	

lager	 onderwijs	 bevraagd.	 De	 meeste	 deelnemers	 hadden	 meer	 dan	 20	 jaar	

werkervaring	(n=98;	42.8%).	53	participanten	(23.1%)	hadden	tussen	de	10	en	20	

jaar	werkervaring	en	78	participanten	(34.1%)	stonden	minder	dan	10	jaar	in	het	

werkveld.	 Verdere	 details	 over	 de	 achtergrondkenmerken	 van	 de	 deelnemers	

kunnen	geraadpleegd	worden	in	Tabel	3.	Bijkomend,	kan	een	visuele	weergave	van	

deze	achtergrondkenmerken	geraadpleegd	worden	door	beroep	te	doen	op	bijlage	

1	van	deze	masterproef.	
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Tabel	3	

Achtergrondkenmerken	Participanten	Kwantitatief	Onderzoek8	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

 	

 
8 *Noot.	6	van	de	229	participanten	vervulden	een	dubbele	of	driedubbele	functie.	Deze	participanten	
werden	aan	beide	categorieën	toegevoegd,	wat	resulteerde	in	een	cumulatief	percentage	van	103.9% 



 

 
44 

Descriptief	onderzoeksdesign	

De	 vragenlijst	 kadert	 binnen	 het	 descriptief	 deel	 van	 dit	 onderzoek	 en	 valt	 te	

interpreteren	als	een	online	survey	(Baarda,	2019;	Baarda	et	al.,	2021).	Het	gebruik	

van	 deze	methodiek	 brengt	 verschillende	 voor-en	 nadelen	met	 zich	mee.	 Het	 is	

bijvoorbeeld	 niet	 mogelijk	 om	 te	 controleren	 of	 de	 respondenten	 de	 vragen	

waarheidsgetrouw	 beantwoordden.	 Ook	 is	 het	 van	 belang	 om	 de	 technische	

complexiteit	 van	 een	 online	 survey	 te	 beperken	 om	 op	 deze	 manier	 de	

toegankelijkheid	 van	 de	 vragenlijst	 zo	 hoog	 mogelijk	 te	 houden.	 Ondanks	 de	

blootstelling	aan	mogelijke	nadelen	werd	er	toch	geopteerd	om	de	online	survey	te	

selecteren	als	onderzoeksdesign.	De	voornaamste	reden	hiervoor	was	het	trachten	

te	maximaliseren	 van	 de	 response	 rate.	 Via	 een	 online	 vragenlijst	 kan	 een	 grote	

populatie	 bereikt	 worden.	 Bovendien	 kunnen	 de	 participanten	 zelf	 beslissen	 op	

welke	locatie	en	tijdstip	ze	de	vragenlijst	wensen	te	vervolledigen	(Lefever,	Dal	&	

Matthíasdóttir,	2007;	Stoop,	2010).	

	

De	opzet	van	de	vragenlijst	uit	dit	onderzoek	tracht	een	beeld	te	creëren	van	de	mate	

waarop	 de	 leraren	 in	 het	 lager	 onderwijs	 alreeds	 inzetten	 op	 de	 verschillende	

aspecten	 van	veerkracht.	 Indien	de	deelnemers	 akkoord	 gingen	met	de	 informed	

consent	(cfr.,	infra)	verkregen	zij	toegang	tot	de	vragenlijst	(zie	Bijlage	3).	Er	werd	

geen	bestaande	vragenlijst	gebruikt	waardoor	een	eigen	onderzoeksontwerp	zich	

aandiende.	De	vragenlijst	werd	deductief	opgesteld	en	gebruikte	wetenschappelijke	

inzichten	als	basis	(cfr.,	infra).	Dit	resulteerde	in	een	vragenlijst	bestaande	uit	vijf	

onderdelen	(Okoli,	2023).	

	

In	het	eerste	onderdeel	van	de	vragenlijst	werden	de	achtergrondkenmerken	van	

de	participanten	bevraagd.	Alle	vragen	binnen	deze	categorie	kenden	een	gesloten	

karakter	 waardoor	 de	 participanten	 een	 alreeds	 voorgestelde	 categorie	 konden	

aanduiden.	 De	 vragen	 kenden	 een	 scoring	 op	 een	 5-punts	 Likertschaal	 (0	 =	Hier	

wordt	er	niet	op	ingezet,	5	=	Hier	wordt	maximaal	op	ingezet).	Bij	elke	vraag	was	er	

de	mogelijkheid	 tot	 extra	 verduidelijking.	 De	 vijf	 bijhorende	 variabelen:	 leeftijd,	

geslacht,	de	soort	school	waarin	de	leraar	werkende	is,	de	functiebeschrijving	en	het	

aantal	jaren	werkervaring,	werden	opgenomen	in	deze	categorie.		
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In	 het	 tweede	 onderdeel	 werden	 de	 verschillende	 aspecten	 van	 veerkracht	

bevraagd.	 Elke	 vraag	 in	 deze	 categorie	 werd	 opnieuw	 gescoord	 op	 een	 5-punts	

Likertschaal	(0	=	Hier	wordt	er	niet	op	ingezet,	5	=	Hier	wordt	maximaal	op	ingezet).	

Om	 veerkracht	 in	 zijn	 totaliteit	 te	 bevragen,	 werden	 alle	 aspecten	 uit	 de	 drie	

besproken	theorieën	geïncludeerd	in	de	vragenlijst.	Vijftien	vragen	peilden	naar	de	

veerkrachtaspecten	 uit	 het	 boomdiagram	 van	 Grotberg	 (1995)	 (Ekenhorst	 et	 al.,	

2021).	 Hierbij	 waren	 er	 telkens	 vijf	 vragen	 van	 toepassing	 voor	 de	 drie	

subcategorieën:	Ik	heb,	ik	ben	en	ik	kan.	Daarnaast	waren	er	zes	vragen	die	peilden	

naar	 de	 aspecten	 uit	 het	 theoretische	 construct	 ‘The	 Resilience	 Bank	 Account’	

(Maddaus,	2020).	Tot	slot	peilden	er	vijf	vragen	naar	de	veerkrachtconceptualisatie	

volgens	de	positieve	psychologie	(Bannink,	2017).	Elke	singuliere	vraag	specifieerde	

zich	op	één	specifiek	aspect	van	veerkracht.	Volgende	voorbeeldvraag	illustreert	de	

vraagstelling	bij	dit	onderdeel:	“De	volgende	vraag	peilt	naar	de	mate	waarin	er	op	

uw	school/	in	uw	klas	op	de	volgende	5	thema’s	wordt	ingezet	bij	de	leerlingen.	U	kan	

antwoorden	op	de	vraag	door	de	schuiver	te	verschuiven	naar	het	desbetreffende	cijfer.	

Cijfer	1	=	Hier	wordt	niet	op	ingezet,	Cijfer	2	=	Hier	wordt	weinig	op	ingezet,	Cijfer	3	=	

Hier	wordt	af	en	toe	op	ingezet,	Cijfer	4	=	Hier	wordt	intensief	op	ingezet,	Cijfer	5	=	

Hier	wordt	maximaal	op	ingezet	(wekelijks/dagelijks)”.	Een	voorbeelditem	bij	deze	

vraag	was:	“Zelfbeeld	van	de	kinderen:	gevoel	van	trotsheid	stimuleren”.		

	

In	het	derde	onderdeel	werd	de	preventieve	insteek	extra	belicht	door	vier	andere	

onderwijsgerelateerde,	 transdiagnostische	 beschermende	 factoren	 te	 bevragen:	

positieve	 leerlingenrelatie,	 positieve	 leerkracht-leerlingrelatie,	 intrinsieke	

motivatie	 en	 sociale	 steun.	 Ook	 deze	 items	 werden	 gescoord	 op	 een	 5-punts	

Likertschaal	(0	=	Hier	wordt	er	niet	op	ingezet,	5	=	Hier	wordt	maximaal	op	ingezet)	

en	werden	bevraagd	aan	de	hand	van	de	geïllustreerde	voorbeeldvraag	(cfr.,	supra).	

	

Het	vierde	onderdeel	van	de	vragenlijst	peilde	naar	de	persoonlijke	beleving	van	de	

leraren	 omtrent	 de	 relevantie	 en	 de	 haalbaarheid	 van	 het	 verrichten	 van	

veerkrachtgerichte	preventie	via	de	 lagere	schoolcontext.	De	participanten	gaven	

aan	in	welke	mate	ze	wel	of	niet	akkoord	gingen	met	de	volgende	stellingen:	“Ik	vind	
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dit	 belangrijk”	 en	 “Ik	 vind	 dit	 haalbaar”	 weer	 op	 de	 alreeds	 gekende	 5-punts	

Likertschaal	(0	=	Helemaal	niet	akkoord,	5	=	Volledig	akkoord).	

	

Ten	 slotte	 werd	 er	 het	 de	 laatste	 onderdeel	 vrijblijvend	 gevraagd	 naar	

toevoegingen	 en	 aanbevelingen	 in	 verband	met	 het	 preventief	 inzetten	 op	 de	

psychosociale	 gezondheid	 van	 leerlingen	 binnen	 de	 lagere	 schoolcontext.	 Deze	

vraag	werd	door	62	participanten	beantwoord.	In	tegenstelling	tot	de	andere	vragen	

uit	het	kwantitatief	onderzoek,	kende	deze	vraag	een	open	karakter.		

	

Materiaal	

Voor	de	uitvoering	van	het	kwantitatief	onderzoek	was	er	een	beperkte	mate	aan	

materiaal	nodig.	Er	werden	flyers	verspreid	om	de	deelnemers	te	rekruteren	(zie	

Bijlage	2).	Het	onderzoek	zelf	bestond	uit	een	online	vragenlijst	(zie	Bijlage	3)	die	

gebruik	 maakte	 van	 het	 Qualtrics	 softwareprogramma	 (Qualtrics,	 2024).	 De	

vragenlijst	kon	worden	 ingevuld	door	een	QR-code	 te	 scannen	of	door	beroep	 te	

doen	op	een	bijgevoegde	hyperlink.	De	deelnemers	kregen	toegang	tot	de	vragenlijst	

na	het	verlenen	van	hun	akkoord	met	de	informed	consent.		

	

Procedure	

Door	 middel	 van	 een	 convenience	 sampling	 (i.e.,	 gemakssteekproef)	 werden	 de	

participanten	geworven	voor	het	kwantitatief	onderzoek	(Hak,	2004).	Zij	werden	

geïnformeerd	 over	 het	 onderzoek	 via	 diverse	 kanalen.	 Er	 werden	 zowel	

elektronische	als	fysieke	flyers	verspreid	(zie	Bijlage	2)	waarop	er	informatie	werd	

gegeven	 over	 het	 onderzoeksdesign	 en	 de	 onderzoeksopzet.	 De	 elektronische	

verspreiding	van	de	flyer	gebeurde	voornamelijk	via	kanalen	op	sociale	media	zoals	

facebookgroepen	 en	 instagram.	 Daarnaast	 werden	 de	 e-mailadressen	 van	 de	

Vlaamse	lagere	scholen	opgevraagd	(onderwijs	Vlaanderen,	z.d.).	Via	deze	weg	werd	

er	 een	 informatiebrief	met	 bijhorende	 flyer	 verzonden	 naar	 de	 directie	 van	 een	

Vlaamse	lagere	school.	Deze	mail	werd	door	zestig	personen	beantwoord.	Hiervan	

waren	er	vijftien	directieleden	die	hun	interesse	uitten	om	deel	te	nemen	aan	het	

onderzoek.	De	 andere	 45	personen	wensten	niet	 deel	 te	 nemen.	 36	 van	deze	45	
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personen	(80%)	wensten	niet	deel	te	nemen	vanwege	een	te	hoge	werkdruk.	Zij	

wensten	de	flyer	niet	te	verspreiden	op	school	om	zorg	te	kunnen	dragen	voor	de	

draagkracht	van	hun	lerarenteam.	

	

Op	 de	 flyer	 was	 er	 een	 QR-code	 aanwezig	 waarop	 negen	 participanten	 beroep	

deden.	Alle	andere	participanten	namen	deel	aan	de	vragenlijst	door	beroep	te	doen	

op	de	hyperlink.	De	 vragenlijst	was	 raadpleegbaar	 gedurende	 een	periode	 van	3	

maanden	en	22	dagen	en	kon	 in	meerdere	keren	voltooid	worden.	Participanten	

hadden	 na	 het	 pauzeren	 van	 de	 vragenlijst	 hiervoor	 één	maand	 de	 tijd.	 Voor	 de	

aanvang	 van	 de	 vragenlijst	 werden	 de	 deelnemers	 gevraagd	 om	 hun	 informed	

consent	 te	 geven	 (zie	 Bijlage	 3).	 Hierbij	 werd	 de	 onderzoeksopzet	 uitgelegd.	

Daarnaast	werd	 het	 vrijwillige	 karakter	 van	 de	 deelname	 benadrukt	waarbij	 het	

stopzetten	van	de	deelname	geen	consequenties	met	zich	zou	meebrengen.	Tot	slot	

informeerde	de	informed	consent	over	de	anonieme	verwerking	van	de	vragenlijst	

(Baarda	et	al.,	2021).	

	

Statistische	analyse		

De	vragenlijst	werd	afgenomen	via	de	online	tool	Qualtrics	(Qualtrics,	2024).	Daarna	

werden	 de	 gegevens	 geëxporteerd	 en	 verwerkt	 in	 het	 IBM	 SPSS-Statistics	

programma	(versie	29.02.0).			

	

I. Preliminaire	analyse	

Alvorens	de	 vragenlijst	 inhoudelijk	werd	 geanalyseerd,	 vond	 er	 een	preliminaire	

analyse	plaats.	Als	eerste	werd	er	een	Little’s	MCAR	test	uitgevoerd	om	na	te	gaan	of	

de	drop-out	van	de	deelnemers	(cfr.,	supra)	als	random	kon	worden	beschouwd.	Na	

het	 uitvoeren	 van	 de	 bijhorende	 chi-kwadraattoets	 (chi-square=9.759;	 df	 =	 87;	

p>0.05	met	p=	0.202)	kon	deze	hypothese	bevestigd	worden.	Ten	tweede	werd	er	

beroep	 gedaan	 op	 een	 online	 sample	 size	 calculator	 om	 te	 berekenen	 of	 de	

uiteindelijke	steekproefgrootte	representatief	was	voor	alle	leraren	uit	het	Vlaams	

regulier	 en	 methodiek	 lager	 onderwijs	 (Raosoft,	 2004).	 Deze	 berekening	 werd	

uitgevoerd	op	basis	van	het	gerapporteerd	aantal	Vlaamse	leraren	uit	het	regulier	
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en	methodiek	lager	onderwijs	in	2021-2022	(N=	46450)	(Departement	Onderwijs	

en	 Vorming,	 2023).	 Indien	 hierop	 de	 steekproefgrootte	 wordt	 berekend	 op	 een	

betrouwbaarheidsinterval	van	90%	en	een	foutmarge	van	5%,	dan	dienden	er	269	

respondenten	 deel	 te	 nemen	 aan	 het	 onderzoek	 om	 te	 kunnen	 voldoen	 aan	 de	

voorwaarde	van	representativiteit.	Een	steekproefgrootte	van	229	participanten	

blijkt	 representatief	 te	 zijn	 voor	 de	 volledige	 populatie	 indien	 deze	 foutmarge	

verhoogd	wordt	naar	5.42%.	

	

Aangezien	 de	 verdeling	 tussen	 mannen	 en	 vrouwen	 een	 hoge	 ongelijkheid	

vertoonde	 in	 de	 steekproef,	 werd	 ook	 deze	 variabele	 gecontroleerd	 op	

representativiteit.	Door	middel	van	een	chi-kwadraattoets	werd	er	nagegaan	of	deze	

verdeling	in	de	steekproef	(zie	Figuur	5)	een	representatieve	weergave	kon	bieden	

voor	de	verdeling	in	de	totale	populatie	van	de	Vlaamse	leraren	(zie	Figuur	6).	De	

referentiecijfers	 werden	 opnieuw	 gedestilleerd	 uit	 het	 Vlaamse	

Onderwijsonderzoek	(cfr.,	supra).	In	dit	academiejaar	bestond	het	lerarenkorps	in	

het	 Vlaamse	 regulier	 lager	 onderwijs	 uit	 82.8%	 (n=	 38440)	 vrouwen	 en	 17.2%	

(n=8010)	mannen	 (Departement	Onderwijs	 en	Vorming,	2023).	Na	het	uitvoeren	

van	de	chi-kwadraat	statistische	analyse	(chi-square=2.0;	df=1;	p>0.05	met	p=0.157)	

kon	worden	besloten	dat	de	verdeling	uit	de	steekproef	geen	significante	verschillen	

vertoonde	 met	 deze	 uit	 de	 populatie	 en	 dus	 als	 representatief	 kan	 worden	

beschouwd.		

	

Figuur	5	 	 	 	 	 Figuur	6	

Verdeling	Geslacht:	Steekproef	 	 Verdeling	Geslacht:	Lerarenpopulatie9	

	

	

	

	
	
	

 
9	Noot.	 Gebaseerd	 op	de	 gegevens	 uit	Vlaams	 onderwijs	 in	 Cijfers:	 Vlaanderen,	 door	Departement	
Onderwijs	en	Vorming,	2023.	
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Naast	 de	 variabele	 in	 geslacht,	 vertoonde	 ook	 de	 verdeling	 in	 schooltype	 een	

opvallende	 ongelijkheid.	 De	 referentiecijfers	 om	 het	 totaal	 aantal	 Vlaamse	

methodescholen	 (N=220)	 te	 bepalen,	 baseerde	 zich	 op	 de	 cijfers	 uit	 het	

academiejaar	2023-2024	(Onderwijs	Vlaanderen,	z.d.).	Deze	cijfers	representeerden	

de	 methodescholen	 uit	 het	 Vlaamse	 basisonderwijs	 en	 includeren	 dus	 ook	 de	

kleuterscholen.	Omwille	 van	 deze	 reden	werd	 er	 geopteerd	 om	het	 totaal	 aantal	

scholen	in	het	Vlaamse	lager	basisonderwijs	op	te	nemen	in	de	analyse	(N=2495).	

Deze	cijfers	baseren	zich	op	de	data	die	voorhanden	was	uit	het	academiejaar	2021-

2022.	 Dit	 resulteerde	 in	 een	 verhouding	 van	 8.8%	 basisscholen	 methodiek	

onderwijs	in	Vlaanderen	(zie	Figuur	8).	Deze	analyse	kon	niet	gebeuren	met	scholen	

uit	 éénzelfde	 academiejaar,	 noch	 met	 scholen	 uit	 het	 lager	 Vlaamse	 onderwijs.	

Omwille	van	deze	redenen	dient	het	bekomen	referentieel	percentage	slechts	als	

inschattingscijfer	 (zie	 Figuur	 7)	 en	 niet	 als	 valide	 representatieve	 waarde.	

Aangezien	6.6%	van	de	participanten	werkende	was	in	het	methodiek	onderwijs	en	

8.8%	het	referentieel	percentage	is,	is	er	naar	hoge	waarschijnlijk	geen	sprake	van	

een	onderrepresentatie	van	deze	lerarengroep	in	de	steekproef.	

	

	

Figuur	7	 	 	 	 	 Figuur	8	

Verdeling	schooltype:	steekproef	 	 Verdeling	schooltype:	populatie10	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

 
10	Noot.	Gebaseerd	op	de	gegevens	uit	Vlaams	onderwijs	 in	Cijfers:	Vlaanderen,	door	Departement	
Onderwijs	en	Vorming,	2023.	
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De	preliminaire	analyse	werd	afgesloten	met	het	genereren	van	een	kruistabel	(zie	

Tabel	 4)	 waarin	 de	 achtergrondvariabelen	 van	 de	 participanten	 werden	

opgenomen.	Op	deze	manier	werd	er	getracht	om	bijkomende	bijzonderheden	in	de	

steekproefverdeling	 op	 te	 merken.	 Zo	 is	 het	 opmerkelijk	 dat	 er	 geen	 mannen	

deelnamen	aan	het	onderzoek	die	behoorden	tot	de	jongste	leeftijdscategorie	(18-

25	 jaar).	 	Daarnaast	namen	er	ook	geen	mannen	deel	die	werkende	waren	 in	het	

methodiek	onderwijs.	Ook	de	leraren	met	een	zorgfunctie	en	de	leraren	werkende	

in	de	eerste	onderwijsgraad	werden	uitsluitend	vertegenwoordigd	door	vrouwen.	

Bij	 de	 leeftijdsvariabele	 was	 het	 opmerkelijk	 dat	 het	 uitvoeren	 van	 een	

beleidsmatige	functie	niet	werd	vertegenwoordigd	in	de	jongste	leeftijdscategorie.	

Ook	de	 zorgfunctie	werd	 voor	 het	 grootste	 deel	 bekleed	door	 personen	met	 een	

minimumleeftijd	van	26	jaar.		
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Tabel	4	

Kruistabel	Achtergrondvariabelen:	Steekproef	
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II. Thematische	analyse	

De	vragenlijst	bevatte	één	open	vraag	waarop	de	participanten	vrijblijvend	konden	

antwoorden.	 62	 participanten	 gaven	 antwoord	 op	 deze	 bevraging	 naar	 verdere	

opmerkingen	of	aanbevelingen.	De	antwoorden	op	deze	vraag	werden	geëxporteerd	

uit	de	online	tool	Qualtrics	(Qualtrics,	2024)	en	via	het	online	softwareprogramma	

Nvivo	 (versie	 12)	 verwerkt.	 Elk	 antwoord	 werd	 gecodeerd	 en	 vervolgens	

toegewezen	aan	één	van	de	drie	vooropgestelde	onderzoeksvragen.	Ten	slotte	werd	

deze	respons	visueel	weergegeven	aan	de	hand	van	een	woordenwolk	(cfr.,	infra).	

De	omvang	van	het	woord	in	de	woordenwolk	representeert	de	frequentie	van	dit	

woord	in	de	antwoorden	van	de	participanten.		

	

III. Descriptieve	analyse	

Na	 het	 voltooien	 van	 de	 preliminaire	 en	 de	 thematische	 analyses,	 werd	 de	

antwoordenrespons	 van	 de	 participanten	 op	 de	 veerkrachtgerelateerde	 vragen	

geanalyseerd.	 Hiervoor	 werd	 er	 een	 descriptieve	 analyse	 uitgevoerd	 waarbij	 de	

gemiddelden	en	standaarddeviaties	werden	berekend.	Tabel	5	geeft	de	descriptieve	

data	weer	 van	 de	 scores	 op	 de	 variabelen	 uit	 het	boomdiagram	 van	 Grotberg	

(1995)	 (Ekenhorst	 et	 al.,	 2021).	 Op	 deze	 veerkrachtaspecten	 werd	 er	 een	

gemiddelde	 score	 van	 3.77	 punten	 op	 de	 5-punts	 Likertschaal	 gerapporteerd	

(SD=0.54).	De	scores	bijhorend	aan	de	bevraagde	variabelen	van	de	Resilience	Bank	

Account	(Maddaus,	2020)	kunnen	geraadpleegd	worden	in	Tabel	6.	De	bijhorende	

gemiddelde	 score	 bedraagt	 3.07	 punten	 (SD	 =0.63).	 Ook	 de	 variabelen	 uit	 de	

positieve	psychologie	(Bannink,	2017)	werden	geraadpleegd	en	weergegeven	in	

Tabel	7.	De	gemiddelde	 score	bij	dit	onderdeel	bedraagt	3.89	punten	 (SD	=0.62).	

Daarnaast	biedt	Tabel	8	een	overzicht	van	de	descriptieve	data	bijhorend	aan	de	vier	

extra	 transdiagnostische	 preventieve	 factoren	 die	 werden	 opgenomen	 in	 de	

vragenlijst.	Aangezien	deze	vier	variabelen	niet	behoren	tot	éénzelfde	theoretisch	

construct,	 werd	 er	 hier	 geen	 totaalgemiddelde	 score	 berekend.	 Naast	 de	

veerkrachtgerelateerde	 variabelen	 werd	 ook	 de	 persoonlijke	 inschatting	 van	 de	

participanten	naar	belang	(µ=4.69;	SD=0.57)	en	haalbaarheid	(µ=3.51;	SD=0.88)	van	

veerkrachtgerichte	preventie	in	de	lagere	school	onderzocht	(zie	Tabel	9).		Tenslotte	
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werd	 er	 een	 nieuwe	 variabele	 geconstrueerd	 die	 de	 antwoorden	 op	

veerkrachtgerichte	 variabelen	 samenvatte	 onder	 één	 geschatte	 noemer:	

‘Totaal.Gemiddelde.Veerkracht’	 (zie	 Tabel	 10).	 Het	 totale	 gemiddelde	 bedraagt	

hierbij	3.66	punten	(SD=0.511).	De	inschatting	naar	belang	en	haalbaarheid	werden	

hierin	niet	mee	opgenomen.	
	

Tabel	5	

Descriptieve	Analyse:	Boomdiagram	Grotberg11	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	
	

Tabel	6	

Descriptieve	Analyse:	Resilience	Bank	Account12	
 

	
 
 
 
 
 
 
 

 
11 Noot.	 Gebaseerd	 op	 Grotberg,	 1995;	 Uit	 Omgaan	 met	 kinderarmoede	 in	 het	 sociaal	 domein:	
handreiking	voor	professionals,	door	Ekenhorst	et	al.,	2021.	
	

12	Noot.	Gebaseerd	op	The	Resilience	Bank	Account:	Skills	For	Optimal	Performance,	door	Maddaus,	
2022. 
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Tabel	7	

Descriptieve	Analyse:	Positieve	Psychologie13	

	

	
 
 
 
 
 
 
 
 
Tabel	8	

Descriptieve	Analyse:	Extra	Transdiagnostische	Preventieve	Factoren	
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Tabel	9	

Descriptieve	Analyse:	Inschatting	Belang	en	Haalbaarheid	
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Tabel	10	

Descriptieve	analyse:	Totaal	Gemiddelde	Veerkracht	

	 	

 
13	Noot.	Gebaseerd	op	Positieve	psychologie,	door	Bannink,	2017.	
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IV. Inferentiële	analyse	

Om	het	analytisch	proces	van	het	kwantitatief	onderzoek	af	 te	sluiten	werden	de	

Pearson	correlatiecoëfficiënten	tussen	alle	variabelen	in	beeld	gebracht.	Als	eerste	

werden	de	correlationele	gegevens	opgevraagd	tussen	alle	veerkrachtgerelateerde	

variabelen.	Om	een	overzicht	te	kunnen	bieden	en	interpretatie	mogelijk	te	maken,	

werden	de	gedetailleerde	correlaties	van	alle	variabelen	opgenomen	in	bijlage	4.	

Deze	bijlage	geeft	de	correlaties	weer	binnen	en	tussen	de	verschillende	items	en	

variabelen.		

	

De	 correlaties	 tussen	 de	 verschillende	 overkoepelende	 veerkrachtgerelateerde	

variabelen	werden	gepresenteerd	aan	de	hand	van	een	scatterplot	 (zie	Figuur	9).	

Deze	 figuur	 geeft	 de	 bijhorende	 puntenwolk	 en	 Pearson	 correlatiecoëfficiënten	

weer	voor	de	opgevraagde	variabelen.		Bijlage	5	bevat	de	bijhorende	tabel	met	de	

geregistreerde	p-waarden.		

	

Daarnaast	 werden	 ook	 de	 correlaties	 tussen	 de	 achtergrondvariabelen	 en	 de	

overkoepelende	veerkrachtconstructen	opgevraagd.	Figuur	10	geeft	het	bijhorende	

scatterplot	weer	waarvan	de	achtergrondvariabelen	een	ordinale	 schaal	kennen.	

Ook	hiervan	kan	gedetailleerde	weergave	geraadpleegd	worden	in	de	bijlagen	(zie	

Bijlage	6).	Aangezien	niet	alle	achtergrondvariabelen	een	ordinale	schaal	kenden,	

werden	 de	 categorische	 achtergrondvariabelen	 eerst	 gecodeerd	 alvorens	 het	

bijhorend	 scatterplot	 kon	 worden	 opgemaakt	 (zie	 Figuur	 11).	 Hiervoor	 werd	 er	

gebruik	gemaakt	van	dummy-codering.	Voor	de	geslachtsvariabele	werd	de	groep	

mannen	als	referentiecategorie	opgegeven.	Voor	de	variabelen	functieomschrijving	

en	 schooltype,	 fungeerden	 de	 categorieën	 ‘directielid’	 en	 ‘regulier	 onderwijs’	 als	

referentiecategorie.	Ook	voor	deze	analyses	kan	er	beroep	worden	gedaan	op	de	

bijlagen	om	een	meer	gedetailleerde	weergave	te	verkrijgen	van	de	correlaties	en	

bijhorende	p-waarden	(zie	Bijlage	7).	
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Figuur	9	

Scatterplot:	Overkoepelende	Veerkrachtgerelateerde	Variabelen14	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	
 
 

 
14 Noot.	 Variabelen	 Boomdiagram	 Grotberg	 (1995)	 (Ekenhorst	 et	 al.,	 2021):	
GH=Grotberg.IkHeb.Gemiddelde	(i.e.,	GH1	t.e.m.	GH5);	GB=Grotberg.IkBen.Gemiddelde	(i.e.,	GB1	t.e.m.	
GB5);	GK=Grotberg.IkKan.Gemiddelde	(i.e.,	GK1	t.e.m.	GK5);	GTot=Grotberg.TotaalGemiddelde	(i.e.,	GH,	
GB	 en	 GK).	 Variabelen	 The	 Resilience	 Bank	 Account	 (Maddaus,	 2022):	
RBTot=ResilienceBankAccount.TotaalGemiddelde	 (i.e.,	 RB1	 t.e.m.	 RB6).	 Variabelen	 Positieve	
Psychologie	 (Bannink,	 2017):	 PPTot=PositievePsychologie.TotaalGemiddelde(i.e.,	 PP1	 t.e.m.	 PP5).	
Variabelen	 extra	 transdiagnostische	 factoren:	 Ex1=Leerlingenrelaties;	 Ex2=Leerkracht-
leerlingrelatie;	 Ex3=Motivatie;	 Ex4=Sociale	 steun.	 Overige	 variabelen:	 Blng=Belang;	
Hlbr=Haalbaarheid;	Vrk.Tot=TotaalGemiddeldeVeerkracht	(i.e.,	GTot,	RBTot,	PPTot,	Ex1,	Ex2,	Ex3,	Ex4) 
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Figuur	10	

Scatterplot:	 Ordinale	 Achtergrondvariabelen	 en	 Overkoepelende	

Veerkrachtgerelateerde	Variabelen15	

	

	

 
 

 
15	 Noot.	 Achtergrondvariabelen	 steekproef:	 Age=Leeftijd;	 Erv=Aantal	 jaren	 werkervaring.	
Variabelen	 Boomdiagram	 Grotberg	 (1995)	 (Ekenhorst	 et	 al.,	 2021):	
G.Tot=Grotberg.TotaalGemiddelde	 (i.e.,	 GH,	 GB	 en	 GK).	 Variabelen	 The	 Resilience	 Bank	 Account	
(Maddaus,	2022):	RB.Tot=ResilienceBankAccount.TotaalGemiddelde	(i.e.,	RB1	t.e.m.	RB6).	Variabelen	
Positieve	 Psychologie	 (Bannink,	 2017):	 PP.Tot=PositievePsychologie.TotaalGemiddelde	 (i.e.,	 PP1	
t.e.m.	 PP5).	 Overige	 variabelen:	 Hlbr=Haalbaarheid;	 Blng=Belang;	 Variabelen	 extra	
transdiagnostische	 factoren:	 Ex1=Leerlingenrelaties;	 Ex2=Leerkracht-leerlingrelatie;	
Ex3=Motivatie;	Ex4=Sociale	steun.	
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Figuur	11	

Scatterplot:	 Categorische	 Achtergrondvariabelen	 en	 Overkoepelende	

Veerkrachtgerelateerde	Variabelen16	
 
  

 
16 Noot.	 Dummycodering	 geslacht:	 GesV=Geslacht.Vrouw;	 Referentiecategorie=man.	
Dummycodering	 functieomschrijving:	 F.Gr1=Leraren	 1ste	 graad;	 F.Gr2=Leraren	 2de	 graad;	
F.Gr3=Leraren	 3de	 graad;	 F.zoco=Zorgfunctie;	 Referentiecategorie=directielid.	 Dummycodering	
Schooltype:	 Ond.M=Methodiek	 onderwijs;	 Referentiecategorie=Regulier	 onderwijs.	 Variabelen	
Boomdiagram	Grotberg	(1995)	(Ekenhorst	et	al.,	2021):	GTot=Grotberg.TotaalGemiddelde	(i.e.,	GH,	
GB	 en	 GK).	 Variabelen	 The	 Resilience	 Bank	 Account	 (Maddaus,	 2022):	
RBTot=ResilienceBankAccount.TotaalGemiddelde	 (i.e.,	 RB1	 t.e.m.	 RB6).	 Variabelen	 Positieve	
Psychologie	 (Bannink,	 2017):	 PPTot=PositievePsychologie.TotaalGemiddelde	 (PP1	 t.e.m.	 PP5).	
Variabelen	 extra	 transdiagnostische	 factoren:	 Ex1=Leerlingenrelaties;	 Ex2=Leerkracht-
leerlingrelatie;	 Ex3=Motivatie;	 Ex4=Sociale	 steun.	 Overige	 variabelen:	 Blng=Belang;	
Hlbr=Haalbaarheid;	Vrk.Tot=TotaalGemiddeldeVeerkracht	(i.e.,	GTot,	RBTot,	PPTot,	Ex1,	Ex2,	Ex3,	Ex4) 
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Methode	kwalitatief	onderzoek	

	

De	methodologie	van	het	kwalitatief	onderzoek	werd	uitgeschreven	op	basis	van	de	

COREQ.	De	COREQ	 is	een	checklist	die	werd	ontwikkeld	door	Tong,	Sainsbury	en	

Craig	 (2007)	 om	 kwalitatief	 onderzoek	 te	 rapporteren.	 De	 beschrijving	 van	 de	

persoonlijke	karakteristieken	uit	deze	checklist	kan	geraadpleegd	worden	in	Bijlage	

8	(Tony,	Sainsbury	&	Craig,	2007).	

	

Participanten	

De	 participanten	 voor	 het	 kwalitatief	 onderzoeksdeel	 werden	 eveneens	

gerekruteerd	via	een	convenience	sampling	(cfr.,	supra)	(Hak,	2004).	Het	kwalitatief	

onderzoek	vertaalde	zich	in	het	uitvoeren	van	vier	focusgroepen.	Elke	focusgroep	

diende	 te	 bestaan	uit	 één	bestuurslid,	 één	 leraar	 uit	 elke	 onderwijsgraad	 en	 één	

leraar	met	een	zorgfunctie.	Vanwege	praktische	redenen	werd	er	gekozen	om	alle	

vijf	 de	 deelnemers	 uit	 éénzelfde	 school	 te	 rekruteren.	 Er	werd	 geopteerd	 om	 te	

streven	naar	heterogeniteit	 binnen	éénzelfde	groep	en	homogeniteit	 tussen	de	

verschillende	focusgroepen	heen	(Lucassen,	2007).	Tabel	11	geeft	een	overzicht	van	

de	 achtergrondkenmerken	 van	 alle	 participanten.	 In	 totaal	 namen	 er	 twintig	

participanten	 deel	 aan	 het	 kwalitatief	 onderzoek.	 Deze	 groep	 bestond	 voor	 80%	

(n=16)	uit	vrouwen	en	voor	20%	(n=4)	uit	mannen.		Hoewel	niet	iedere	functie	in	

elke	 focusgroep	evenredig	vertegenwoordigd	was,	blijkt	er	over	de	 focusgroepen	

heen	wel	een	evenredige	verdeling	te	zijn	in	de	functie	van	de	participanten.	Elke	

functie	werd	hierdoor	in	totaal	bekleed	door	vier	personen	(20%).		Daarnaast	blijkt	

15%	van	de	participanten	over	0	–	10	jaar	werkervaring	te	beschikken	(n=3).	Dit	

betekent	dat	85%	(n=17)	van	de	participanten	meer	dan	tien	jaar	op	de	werkvloer	

staat	in	het	lager	onderwijs.	Drie	van	de	vier	participerende	scholen	lokaliseerden	

zich	 in	 de	 provincie	 Antwerpen.	 De	 vierde	 focusgroep	 lokaliseerde	 zich	 in	 de	

provincie	West-Vlaanderen.	 Tot	 slot	 waren	 enkel	 de	 participanten	 uit	 de	 eerste	

focusgroep	werkende	in	een	methodeschool.	De	andere	drie	focusgroepen	werden	

verricht	met	werknemers	uit	het	regulier	lager	onderwijs.		
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Tabel	11	

Achtergrondkenmerken	Participanten	Kwalitatief	Onderzoek	

	

	

	

	

	

	

	

Exploratief	onderzoeksdesign	

Het	 kwalitatief	 onderzoek	 kadert	 binnen	 een	 exploratief	 onderzoeksdesign.	 Via	

gemodereerde	 groepsinterviews	 werd	 er	 bij	 de	 leraren	 verkend	 naar	 de	

eventuele	 noden	 en	 implementatiemogelijkheden	 omtrent	 het	 integreren	 van	

veerkrachtgerichte	 preventiemethodieken	 in	 de	 reguliere	 lagere	 schoolwerking	

(Baarda,	2019;	Lucassen,	2007).			

	

Onderzoekers	 stellen	 voorop	 dat	 het	 gebruik	 van	 een	 focusgroep	 een	 adequate	

methodiek	 is	 om	 helder	 geformuleerde	 onderzoeksvragen	 te	 beantwoorden.	

Voornamelijk	 in	 een	 exploratief	 onderzoeksdesign	 lijkt	 deze	 methode	 een	

meerwaarde	 te	 bieden.	 Op	 deze	 manier	 kunnen	 participanten	 met	 elkaar	

interageren	en	kan	er	diepgaand	op	bepaalde	thema’s	worden	ingegaan.	Toch	is	het	

belangrijk	dat	de	moderator	hierin	zijn	rol	adequaat	vervult.	De	moderator	dient	

de	onderwerpen	te	bewaken	en	het	groepsproces	in	goede	banen	te	leiden.	Het	is	

dan	ook	van	belang	dat	de	moderator	zich	sociaalvaardig	opstelt	om	valkuilen	zoals	

het	 vermijden	 van	 moeilijke	 onderwerpen	 weerwerk	 te	 bieden.	 Aangezien	 het	

moeilijker	 is	 om	 een	 kwalitatief	 onderzoeksproces	 te	 controleren,	 dient	 de	

moderator	 een	 veilig	 en	 betrouwbaar	 onderzoeksklimaat	 te	 creëren	 (Lucassen,	

2007;	Mortelmans,	2017;	Ploch	&	Van	Zwieten,	2007;	Wester,	2004).	
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Het	kwalitatief	onderzoek	kent	binnen	deze	masterproef	zowel	een	 inductief	 als	

deductief	karakter.	Theoretische	bevindingen	en	uitgangspunten	vormden	de	basis	

voor	 het	 kwalitatief	 onderzoek	 en	 dus	 de	 deductieve	 insteek	 hiervan.	 Hierdoor	

werden	 de	 participanten	 bevraagd	 naar	 de	 vier	 implementatievoorwaarden	

(expertise,	 middelen,	 draagkracht	 en	 beleidsvoerend	 vermogen)	 bijhorend	 aan	

transdiagnostische	methodieken,	opgesteld	door	Valcke	en	De	Craene	 (2020).	De	

verdere	invulling	van	iedere	focusgroep	kent	een	inductief	karakter.	Hierbij	werd	

beïnvloeding	 door	 de	 onderzoeker	 zelf	 tot	 het	 minimale	 beperkt	 om	 de	

participanten	 de	 mogelijkheid	 te	 bieden	 om	 zelf	 over	 de	 vier	 vooropgestelde	

voorwaarden	te	oordelen,	te	discussiëren	en	de	haalbaarheid	hiervan	in	te	vullen	

(De	Fraine,	2007;	Dix	et	al.,	2012;	Okoli,	2023;	Van	Selm,	2007;	Valcke	&	De	Craene,	

2020).	

	
Materiaal	

Ook	voor	dit	deel	van	het	onderzoek	werd	er	een	flyer	verspreid	om	deelnemers	te	

rekruteren	voor	het	onderzoek	(zie	Bijlage	9).	Alvorens	de	focusgroep	van	start	ging,	

vulden	de	deelnemers	een	 informed	consent	 in	(zie	Bijlage	10).	De	inhoud	van	dit	

document	werd	in	de	groep	besproken.	Om	de	vertrouwelijkheid	in	zijn	totaliteit	te	

kunnen	 nastreven,	 ondertekende	 ook	 een	 notulist	 een	

geheimhoudingsovereenkomst	 (zie	 Bijlage	 11).	 Deze	 externe	 persoon	 had	 de	

toestemming	om	de	 focusgroep	bij	 te	wonen	en	notities	 te	nemen.	 In	 geen	geval	

mocht	deze	persoon	de	inhoud	van	het	onderzoek	beïnvloeden	door	zelf	actief	te	

participeren.	 Door	 een	 externe	 persoon	 te	 includeren,	 kreeg	 de	 moderator	 de	

mogelijkheid	om	haar	volledige	aandacht	te	richten	op	het	inhoudelijke	aspect	van	

het	 groepsinterview	 zelf.	 Om	 de	 inhoud	 van	 het	 interview	 nadien	 inhoudelijk	 te	

kunnen	 verwerken	 en	 analyseren,	 werd	 de	 focusgroep	 door	 middel	 van	

audioapparatuur	 opgenomen.	 Hiervoor	 werd	 er	 een	 applicatie	 op	 de	 mobiele	

telefoon	 en	 laptop	 gebruikt.	 Bij	 elke	 focusgroep	 werd	 er	 op	 een	 laptop	 een	

PowerPointpresentatie	weergegeven	(zie	Bijlage	13).	Deze	presentatie	vormde	de	

leidraad	voor	iedere	focusgroep.		
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Procedure	

Samen	met	de	flyer	voor	het	kwantitatief	onderzoek	werd	ook	de	flyer	(zie	Bijlage	

9)	voor	het	kwalitatief	onderzoek	verzonden	naar	de	opgevraagde	e-mailadressen	

van	de	lagere	scholen	in	Vlaanderen	(Onderwijs	Vlaanderen,	z.d.).	Daarnaast	werd	

deze	flyer	ook	fysiek	verspreid.	Na	enkele	weken	bevestigden	twee	lerarengroepen	

zich	 te	willen	 engageren	 voor	 het	 onderzoek.	 Na	 het	 verzenden	 van	 een	 nieuwe	

oproep,	waarbij	de	specifieke	vraag	richting	methodescholen	werd	geuit,	konden	

nog	twee	extra	focusgroepen	worden	opgericht.	Ook	hier	bleek	de	hoge	werkdruk	

en	het	effect	hiervan	op	leraren	de	voornaamste	reden	te	zijn	om	niet	te	participeren	

aan	het	onderzoek.	Het	contact	voor	deelname	aan	de	focusgroep	gebeurde	via	de	

directeur	 van	 de	 desbetreffende	 school.	 De	 uitvoering	 van	 de	 focusgroepen	

volstrekten	zich	in	de	maand	maart	of	 in	het	begin	van	de	maand	mei.	Daarnaast	

vonden	alle	focusgroepen	plaats	in	een	lokaal	op	school.		

	

De	 onderzoeker	 en	 de	 notulist	 organiseerden	 vooraf	 het	 schoollokaal.	 Hierbij	

werden	de	informed	consent-documenten	verspreid	over	de	tafel	en	werd	de	laptop	

strategisch	in	het	zicht	geplaatst.	De	notulist	nam	plaats	op	een	afzijdige	positie.	De	

onderzoeker/moderator	 plaatste	 zichzelf	 niet	 tussen	 de	 participanten,	 maar	

positioneerde	 zich	 ter	 hoogte	 van	 de	 laptop.	 	 Iedere	 focusgroep	 nam	 ongeveer	

anderhalf	 uur	 tijd	 in	 beslag.	Deze	 tijdsduur	werd	 vooraf	 ook	meegedeeld	 aan	de	

participanten.		

	

Wanneer	 alle	 deelnemers	 aanwezig	 waren	 in	 het	 lokaal,	 werd	 de	 focusgroep	

aangevat.	Hoewel	de	inhoudelijke	bespreking	van	de	informed	consent	pas	later	aan	

bod	zou	komen,	hadden	bijna	alle	participanten	deze	alreeds	gelezen,	goedgekeurd	

en	ondertekend	alvorens	de	focusgroep	van	start	ging.	De	volledige	vervulling	van	

het	 groepsinterview	 gebeurde	 op	 basis	 van	 een	 vooraf	 opgestelde	

PowerPointpresentatie	 (zie	Bijlage	13).	Op	deze	manier	werd	elke	 focusgroep	op	

éénzelfde	 manier	 gestructureerd	 en	 bood	 dit	 bovendien	 een	 houvast	 voor	 de	

onderzoeker.	Iedere	focusgroep	werd	opgedeeld	in	vier	delen.		
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Als	eerste	onderdeel	werd	de	focusgroep	ingeleid.	Deze	inleiding	vatte	aan	met	een	

dankwoord	voor	de	participanten,	hun	tijd	en	engagement	(Luthanks	&	Stajkovic,	

2009).	 Daarnaast	 werd	 het	 onderzoek	 gekaderd,	 werd	 het	 verloop	 van	 de	

focusgroep	 kort	 weergegeven,	 stelde	 de	 onderzoeker	 zichzelf	 voor	 en	 werd	 er	

expliciet	 stil	 gestaan	 bij	 het	 inhoudelijke	 aspect	 van	 de	 informed	 consent.	 Dit	

document	informeerde	de	deelnemers	niet	alleen	over	de	onderzoeksopzet	en	de	

duurtijd	van	het	onderzoek,	maar	benadrukte	ook	de	vrijwilligheid	van	de	deelname	

en	 de	 gepseudonimiseerde	 verwerking	 ervan.	 Alle	 persoonsgegevens	 werden	

conform	verwerkt	volgens	de	GDPR-regelgeving	die	van	toepassing	is	sinds	25	mei	

2018	(Europese	commissie,	z.d.).	Voor	een	meer	gedetailleerde	weergave	kan	dit	

document	 geraadpleegd	 worden	 in	 bijlage	 10	 van	 deze	 masterproef.	 Nadat	 de	

deelnemers	 hun	 geïnformeerde	 toestemming	 hadden	 verleend,	 werd	 de	 audio-

opname	geactiveerd.		Tot	slot	werd	dit	eerste	onderdeel	afgesloten	met	een	korte	

vragenlijst	 die	 peilde	 naar	 de	 achtergrondkenmerken	 van	 de	 participanten.	 De	

meeste	 participanten	 kozen	 ervoor	 om	 deze	 vragenlijst	 (zie	 Bijlage	 12)	 te	

vervolledigen	na	afloop	van	het	onderzoek.		

	

Tijdens	het	tweede	deel	van	het	groepsinterview	werd	het	masterproefonderzoek	

en	 de	 situering	 van	 de	 focusgroepen	 toegelicht.	 Hierbij	 werd	 zowel	 de	

onderzoeksopzet	van	het	kwantitatief	onderzoek,	als	de	onderzoeksopzet	van	het	

kwalitatief	 onderzoek	 besproken.	 Op	 deze	 manier	 kregen	 de	 deelnemers	 een	

overzicht	 van	 het	 gehele	 onderzoeksproces	 en	 het	 voorafgaand	 kwantitatief	

onderzoek.	 Daarnaast	 werd	 er	 in	 dit	 onderdeel	 ook	 ruimte	 gemaakt	 om	 het	

onderzoeksonderwerp	verder	toe	te	lichten.	Hierbij	werd	er	besproken	waarom	

er	 in	 dit	 onderzoeksonderwerp	 werd	 gekozen	 voor	 een	 preventieve	 methodiek,	

waarom	de	leeftijdsgroep	van	zes-tot	twaalfjarigen	werd	gekozen	als	doelpubliek,	

waarom	de	schoolcontext	zich	aandiende	als	medium	hiervoor	en	tenslotte	waarom	

er	voor	het	transdiagnostische	mechanisme	van	veerkracht	werd	gekozen.		

	

Dit	 vormde	 meteen	 de	 brug	 richting	 het	 derde	 onderzoeksdeel	 waar	 er	 een	

verduidelijking	van	het	mechanisme	veerkracht	plaatsvond.	Het	boomdiagram	van	

Grotberg	 (1995)	 werd	 hier	 als	 voorbeeld	 geïncludeerd	 om	 het	 concept	 in	 zijn	
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algemeenheid	te	schetsen	(Ekenhorst	et	al.,	2021;	Grotberg,	1995).	Het	bevorderen	

van	zelfvertrouwen	en	het	kunnen	aangaan	van	betekenisvolle	relaties	werden	bij	

dit	 onderdeel	 extra	 benadrukt	 als	 transdiagnostische	 veerkrachtgerichte	

vaardigheden.	Tot	slot	werd	dit	meer	 theoretische	deel	afgesloten	met	een	uitleg	

over	 het	 vulnerability-resilience	 model	 (Ingram	 &	 Luxton,	 2005;	 Scripps	 News,	

2019).	 Het	 integreren	 van	 de	 symbolische	 vergelijking	 met	 paardenbloemen	 en	

orchideeën	bleek	volgens	de	leraren	een	meerwaarde	te	zijn.	

	

Deze	eerste	drie	onderdelen	van	de	focusgroep	kenden	een	meer	theoretische	en	

informerende	 insteek.	 Hierbij	 nam	 voornamelijk	 de	 moderator	 het	 woord.	 De	

deelnemers	hadden	bij	elk	onderdeel	de	mogelijkheid	om	vragen	te	stellen	en	de	

moderator	te	onderbreken.	Het	bespreken	van	de	eerste	drie	delen	nam	ongeveer	

25	minuten	tijd	in	beslag.	De	resterende	tijd	werd	volledig	besteed	aan	het	laatste	

onderdeel	van	de	focusgroep.	Hier	vond	het	open	gesprek	tussen	de	participanten	

plaats.	De	moderator	verduidelijkte	haar	meer	afwezige	rol	in	dit	onderdeel,	maar	

gaf	aan	wel	sturing	te	geven	indien	dit	nodig	zou	blijken.	De	moderator	benadrukte	

dat	 de	 onderzoeksopzet	 niet	 gelijk	 was	 aan	 het	 nastreven	 van	 een	 algemene	

groepsconsensus	 en	 er	 bijgevolg	 openheid	 tot	 discussie	 mocht	 ontstaan.	 De	

deelnemers	stelden	zichzelf	kort	voor	om	nadien	over	te	gaan	tot	de	bespreking	van	

de	implementatievoorwaarden	(Valcke	&	De	Craene,	2020).	De	moderator	zorgde	

ervoor	 dat	 elke	 voorwaarde	 minimum	 twintig	 minuten	 werd	 besproken,	 maar	

hanteerde	 hierin	 de	 nodige	 flexibiliteit.	 Bij	 elk	 van	 deze	 voorwaarden	 gaf	 de	

moderator	 vooraf	 een	 beknopte	 verduidelijking.	 Om	 suggestiviteit	 tegen	 te	 gaan	

werden	hierin	meerdere	opties	als	voorbeeld	gegeven.			

	

“Onder	expertise	verstaan	we	of	 jullie	het	gevoel	hebben	de	nodige	kennis	 te	

hebben	om	preventief	op	veerkracht	in	te	zetten.	Jullie	mogen	vrij	fantaseren	

over	 een	 ideale	 wereld	 en	 wat	 jullie	 hierin	 wel	 of	 niet	 zouden	 wensen	 van	

expertise.	Zo	kan	het	zijn	dat	jullie	het	gevoel	hebben	zelf	genoeg	expertise	te	

hebben	en	op	dit	vlak	geen	extra	wensen	of	noden	meer	hebben.	Het	kan	ook	

zijn	 dat	 jullie	 dit	 anders	 ervaren	 en	 graag	 bijvoorbeeld	 een	 extern	 persoon	

willen	op	school.	Het	kan	zijn	dat	jullie	zeggen	dat	jullie	dit	 liever	zelf	willen	
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doen	en	bijvoorbeeld	wat	meer	bijscholingen	of	workshops	willen,	enz.	Dus	het	

kan	alle	kanten	uit.”	(Moderator)	

	

Nadat	alle	voorwaarden	werden	besproken,	 liep	het	onderzoek	ten	einde.	Hierbij	

werden	de	deelnemers	nogmaals	bedankt.	Vervolgens	werd	de	audio-opname	stop	

gezet,	om	nadien	te	eindigen	met	een	korte	nabespreking	van	hoe	de	 leraren	het	

gesprek	hadden	ervaren.		

	
	
Statistische	analyse	

I. Preliminaire	analyses	

De	participanten	konden	tijdens	de	focusgroep	een	QR-code	scannen	die	hen	leidde	

naar	een	korte	online	vragenlijst	(zie	Bijlage	12)	op	de	online	surveytool	Qualtrics	

(Qualtrics,	 2024).	 Via	 deze	 weg	 werden	 hun	 achtergrondkenmerken	 in	 kaart	

gebracht.	 Omwille	 van	 deze	 reden	 werden	 er	 niet	 alleen	 thematische	 analyses	

uitgevoerd	 in	 het	 kwalitatief	 onderzoek,	 maar	 werd	 de	 verkregen	 data	 uit	 de	

vragenlijst	 ook	preliminair	 geanalyseerd.	Deze	 analyse	werd	 volstrekt	 door	 deze	

gegevens	 te	 exporteren	 en	 te	 analyseren	 in	 het	 IBM	 SPSS-Statistics	 programma	

(versie	29.02.0).	

	

Ook	 bij	 dit	 onderzoeksdeel	 werd	 er	 door	 middel	 van	 een	 chi-kwadraattoets	

nagegaan	of	de	steekproefverdeling	in	geslacht	(zie	Figuur12)	een	representatieve	

weergave	biedt	voor	de	populatieverdeling	(zie	Figuur	13)	van	de	Vlaamse	leraren	

(N=46450).	 De	 referentiecijfers	 werden	 opnieuw	 gedestilleerd	 uit	 het	 Vlaamse	

Onderwijsonderzoek,	 academiejaar	 2021-2022	 (cfr.,	 supra)	 (Departement	

Onderwijs	en	Vorming,	2023).		Na	het	uitvoeren	van	deze	analyse	kon	de	hypothese	

dat	 de	 geslachtsverdeling	 in	 de	 steekproef	 representatief	 is	 voor	 de	 populatie,	

worden	weerhouden	(Chi-square=0.106;	df=1;	p>0.05	met	p=0.744).		
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Figuur	12	 	 	 	 	 Figuur	13	

Verdeling	geslacht:	Focusgroepen	 	 Verdeling	geslacht:	Lerarenpopulatie17	

	

	

	

	

	

	
 
 
 

II. Descriptieve	analyses	

Naast	 het	 uitvoeren	 van	 de	 preliminaire	 analyses,	 werd	 er	 ook	 een	 descriptieve	

analyse	uitgevoerd	op	de	data	afkomstig	uit	de	vragenlijst	tijdens	de	focusgroepen.	

Deze	 vragenlijst	 kende	 uitsluitend	 een	 informatief	 doeleinde	 om	 de	

achtergrondkenmerken	van	de	deelnemers	in	kaart	te	brengen.	Hierdoor	zijn	alle	

antwoordresponsen	 categorisch	 van	 aard	 en	 bijgevolg	 niet	 onderhevig	 aan	 het	

berekenen	 van	 centrum-spreidings-en	 of	 correlationele	 maten.	 De	 descriptieve	

analyse	 beperkte	 zich	 in	 dit	 onderzoeksdeel	 tot	 het	 in	 kaart	 brengen	 van	 de	

frequenties	 van	 de	 achtergrondkenmerken	 van	 de	 participanten	 (cfr.,	 supra;	 zie	

Tabel	11)	De	visuele	presentatie	van	deze	gegevens	kunnen	geraadpleegd	worden	

in	bijlage	14.		

	

III. Thematische	analyses	

Tot	slot	werd	het	statistisch	analytisch	proces	van	dit	onderzoek	afgesloten	met	het	

uitvoeren	van	de	thematische	analyses.	Deze	manier	van	analyseren	heeft	als	doel	

om	 patronen	 en	 thema’s	 binnen	 een	 dataset	 te	 identificeren,	 vervolgens	 te	

analyseren	en	tot	slot	te	kunnen	rapporteren	(Braun	&	Clarke,	2006;	Plochg	&	Van	

Zwieten,	 2007).	 Braun	 en	 Clarke	 (2006)	 kaarten	 in	 hun	 onderzoeksrapport	 de	

valkuil	 tot	 onduidelijk	 thematisch	 analyseren	 aan.	 Onderzoeksrapporten	 bieden	

 
17Noot.	 Gebaseerd	 op	de	 gegevens	uit	Vlaams	 onderwijs	 in	 Cijfers:	 Vlaanderen,	 door	Departement	
Onderwijs	en	Vorming,	2023.	
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vaak	geen	eenduidige	omschrijving	van	hun	thematisch	analytische	procedure.	Dit	

impliceert	moeilijkheden	om	dergelijke	onderzoeken	correct	te	kunnen	evalueren	

en	 vergelijken	 (Braun	 &	 Clarke,	 2006).	 Omwille	 van	 deze	 redenen	 werd	 de	

thematische	analyse	van	dit	onderzoek	uitgevoerd	en	gerapporteerd	aan	de	hand	

van	de	zes	onderzoeksfases	die	Braun	&	Clarke	(2006)	vooropstelden.	Bovendien	

zijn	deze	 fases	ook	 in	andere	onderzoeksrapporten	omtrent	 thematische	analyse	

een	 terugkerend	 gegeven,	 waarbij	 ook	 het	 belang	 van	 een	 vooraf	 helder	

geformuleerde	 doelstelling	 nadrukkelijk	 wordt	 belicht	 (Brauw	 &	 Clarke,	 2006;	

Plochg	&	Van	Zwieten,	2007;	Wester,	2004).	Om	de	betrouwbaarheid	en	validiteit	

van	de	thematische	analyse	te	kunnen	waarborgen,	werd	elke	afgewerkte	fase	(cfr.,	

infra)	gecontroleerd	en	indien	nodig	meerdere	malen	uitgevoerd.		

	

Nadat	de	 focusgroepen	werden	volstrekt,	bood	de	eerste	 fase	van	het	 thematisch	

onderzoek	zich	aan.	Hierin	werden	de	volledige	groepsinterviews	getranscribeerd	

met	ondersteuning	van	het	FTW	Transcriber	softwareprogramma	(FTW	Transcriber	

4.4,	2024).	Met	behulp	van	een	voetpedaal	werd	dit	programma	bestuurd	en	het	

transcriberend	 proces	 gefaciliteerd.	 Na	 het	 vervolledigen	 van	 de	 transcripties,	

werden	 deze	 uitgeschreven	 interviews	 meerdere	 malen	 herlezen,	 waardoor	 er	

alreeds	een	globaal	overzicht	van	het	onderzoeksmateriaal	verkregen	werd	(Brauw	

&	Clarke,	2006;	Plochg	&	Van	Zwieten,	2007).	

	

In	 een	 tweede	 fase	 werden	 de	 transcripties	 geïmporteerd	 in	 het	 online	 Nvivo	

Softwareprogramma	 (versie	 12)	 waarna	 er	 een	 eerste	 coderingsproces	

plaatsvond.	De	geselecteerde	tekstdelen	en	citaten	uit	de	groepsinterviews	kregen	

een	 specifieke	 code	 en	 werden	 op	 deze	 manier	 gelinkt	 aan	 één	 van	 de	 drie	

vooropgestelde	 onderzoeksvragen.	 Daarnaast	 werd	 er	 ook	 een	 kleurencode	

vooropgesteld	 die	 de	 tekstdelen	 onderverdeelde	 naargelang	 de	 aard	 van	 het	

antwoord.	 Zo	 verwezen	 bijvoorbeeld	 groengekleurde	 teksten	 en	 citaten	 naar	

antwoorden	waarbij	de	participanten	aangaven	wat	ze	positief	vonden	omtrent	een	

specifiek	onderwerp.	De	kleur	blauw	verwees	bijvoorbeeld	dan	weer	naar	wensen	

en	 noden	 en	 de	 kleur	 rood	 naar	 inhoud	 omtrent	 de	 probleemstelling	 (Brauw	&	

Clarke,	2006;	Plochg	&	Van	Zwieten,	2007).	
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In	 een	 derde	 fase	 vond	 er	 een	 nieuw	 coderingsproces	 plaats	waarbij	 de	 alreeds	

gecodeerde	teksten,	meer	gedetailleerde	codes	verkregen	naargelang	de	inhoud	

die	 ze	 presenteerden.	 Een	 voorbeeld	 hiervan	 zijn	 de	 codes:	 ‘boze	 ouders’,	

‘complimenten	 ontvangen’,	 ‘teamsfeer’,	 enz.	 	 Nadat	 dit	 proces	 werd	 afgerond,	

werden	 de	 codes	 geclusterd	 in	 verschillende	 thema’s	 zoals	 ‘draagkracht’,	

‘bevorderen	van	psychosociale	gezondheid	op	school’,	enz.	(Brauw	&	Clarke,	2006;	

Plochg	&	Van	Zwieten,	2007).	

	

In	de	vierde	fase	werden	de	opgemaakte	thema’s	diepgaand	geanalyseerd	en	indien	

nodig	 aangepast.	 Hierbij	 werd	 er	maximaal	 gestreefd	 naar	 interne	 homogeniteit	

binnen	éénzelfde	thema	en	externe	heterogeniteit	tussen	de	verschillende	thema’s	

(Brauw	&	Clarke,	2006;	Plochg	&	Van	Zwieten,	2007).	

	

In	 de	 vijfde	 fase	 werd	 de	 thematische	 analyse	 gefinaliseerd	 en	 werden	 ook	 de	

subthema’s	 gedefinieerd.	 In	de	 zesde	en	 laatste	 fase	werd	er	nagedacht	over	de	

rapportering	van	de	onderzoeksresultaten	(cfr.,	infra).	Per	onderzoeksvraag	zullen	

de	 verschillende	 thema’s	 en	 subthema’s	 worden	 verduidelijkt	 aan	 de	 hand	 van	

citaten	uit	de	focusgroepen.	Op	deze	manier	wordt	er	getracht	een	logische	opbouw	

te	construeren	om	het	maken	van	interpretaties	en	conclusies	te	faciliteren	(Brauw	

&	Clarke,	2006;	Plochg	&	Van	Zwieten,	2007).	
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Resultaten	

	

Om	de	scores	op	de	5-punts	Likertschalen	uit	het	kwantitatief	onderzoek	te	kunnen	

interpreteren,	 werden	 er	 refererende	 intervalscores	 berekend	 op	 basis	 van	 het	

onderzoek	 van	Alkharusi	 (2020)	 (zie	Tabel	 12).	De	 resultaten	 uit	 het	 kwalitatief	

onderzoek	werden	aan	de	hand	van	een	 thematische	analyse	verwerkt.	Om	deze	

kracht	bij	te	zetten,	werden	er	citaten	uit	de	focusgroepen	geïmplementeerd	in	de	

resultaten.	Bijlage	15	geeft	de	legende	weer	waarop	de	vormgeving	van	de	citaten	

zich	 baseerde.	 Het	 overzicht	 van	 de	 gedestilleerde	 thema’s	 en	 subthema’s	 kan	

geraadpleegd	worden	in	bijlage	16	van	deze	masterproef.		

	

Tabel	12	

Tabel	ter	Interpretatie	van	de	Gemiddelde	Scores	op	een	5-punts	Likertschaal18	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

 
18	Noot.	Gebaseerd	op	A	descriptive	analysis	and	interpretation	of	data	from	Likert	scales	in	educational	
and	psychological	research,	door	Alkharusi,	2022.		
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Resultaten	eerste	onderzoeksvraag		

	

In	welke	mate	hechten	leraren	belang	aan	het	voorzien	van	

veerkrachtgerichte	preventie	in	de	reguliere	en	methodieke	Vlaamse	lagere	

school?	

	

I. Bevindingen	vanuit	het	kwantitatief	onderzoek:	de	vragenlijst	

Op	de	vraag:	“Hoe	belangrijk	vindt	u	het	om	via	de	lagere	schoolcontext	in	te	zetten	

op	de	psychosociale	gezondheid	van	de	leerlingen?”	rapporteren	de	participanten	

een	 gemiddelde	 score	 van	 4.69	 (SD=0.572).	 Hierop	 aanvullend	 zijn	 er	 geen	

respondenten	die	aan	deze	vraag	de	minimumscore	toekennen	(cfr.,	supra;	zie	Tabel	

9).	Deze	score	kan	op	basis	van	onderzoek	van	Alkharusi	(2022)	geïnterpreteerd	

worden	 als	 een	 extreem	 hoge	 mate	 van	 belangstelling	 om	 via	 de	 lagere	

schoolcontext	in	te	zetten	op	de	psychosociale	gezondheid	van	de	leerlingen.		Naast	

antwoorden	op	de	vragen	met	een	Likertschaal,	bieden	ook	de	responsen	op	de	open	

vraag	 een	 algemeen	 antwoord	 op	 de	 eerste	 onderzoeksvraag.	 Alle	 respondenten	

geven	op	deze	vraag	aan	dat	zij	het	belang	van	preventie	en	veerkracht	hoog	in	het	

vaandel	dragen.	Figuur	12.1	geeft	een	visuele	weergave	van	deze	responsen	waarbij	

de	 respondenten	 de	 voornaamste	 reden	 voor	 hun	 gepercipieerde	 belangstelling	

onderbouwen.	De	correlatie	tussen	veerkracht	en	academische	prestaties,	wordt	

als	 voornaamste	 beweegreden	 naar	 voor	 gebracht.	 Tot	 slot	 besluiten	 de	

onderzoeksbevindingen	een	zwakke	correlatie	(ρ	=0.11)	tussen	enerzijds	het	soort	

onderwijs	waarin	leraren	werkende	zijn	en	anderzijds	de	gerapporteerde	mate	van	

belangstelling	om	via	de	 lagere	 school	het	psychosociaal	welzijn	van	kinderen	 te	

versterken	(cfr.,	supra;	zie	Figuur	11).	Deze	correlatie	is	positief	van	aard	waardoor	

participanten	uit	het	methodiek	onderwijs	hier	 in	geringe	mate	meer	belang	aan	

zouden	 hechten.	 Toch	 is	 deze	 correlatie	 zwak	 en	 bovendien	 niet	 significant	

(Schober	et	al.,	2018).	Hierdoor	kan	worden	aangenomen	dat	het	soort	onderwijs	

(i.e.,	 regulier	onderwijs	of	methodiek	onderwijs)	geen	significante	correlatie	kent	

met	de	mate	waarin	zij	belang	hechten	om	via	de	lagere	schoolcontext	in	te	zetten	

op	de	psychosociale	gezondheid	van	de	leerlingen.	
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Figuur	12.1.	

Onderzoeksvraag	1:	Woordenwolk	open	vraag	kwantitatief	onderzoek		

	

	

	

	

	

	
 
 
 
 
 
 
 
 
	

II. Bevindingen	vanuit	het	kwalitatief	onderzoek:	de	focusgroepen	

Ondanks	 dat	 het	 kwalitatief	 onderzoek	 zich	 niet	 expliciet	 richtte	 op	 het	

beantwoorden	van	deze	onderzoeksvraag,	kwamen	er	toch	enkele	bevindingen	naar	

voor	die	hier	hun	plaats	in	kennen.	Participerende	leraren	en	directieleden	duidden	

het	 belang	 van	 veerkrachtgerichte	 preventie	 aan	 door	 geobserveerde	

probleemgebieden	uit	de	praktijk	bloot	te	leggen.	Ten	gevolge	van	de	thematische	

analyse	werden	de	meest	voorkomende	thema’s	uit	de	focusgroepen	gedestilleerd	

en	bijgevolg	geïllustreerd	aan	de	hand	van	citaten.	

	

Thema	1:	psychosociaal	welzijn	meer	integreren	op	school	

De	 participanten	 geven	 aan	 dat	 ze	 wensen	 dat	 het	 psychosociaal	 welzijn	 van	

kinderen	en	jongeren	meer	plaats	moet	innemen	in	de	onderwijssector.	De	nadruk	

wordt	volgens	hen	te	veel	gelegd	op	het	cognitieve	leerproces	van	de	kinderen.	Dit	

is	in	strijd	met	hun	observatie	dat	kinderen	met	moeilijkheden	niet	meer	tot	leren	

komen	en	er	te	weinig	tijd	en	ruimte	is	om	met	deze	moeilijkheden	aan	de	slag	te	

gaan.	 De	 subthema’s	 verduidelijken	 hierbij	 de	 bezorgdheid	 die	 de	 participanten	

ervaren	 en	 bijgevolg	 hun	 gepercipieerde	 belang	 naar	 psychosociale	 en	

veerkrachtgerichte	preventie.		
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Subthema	1.1.	De	cognitieve	focus	is	te	sterk	aanwezig	op	school	

In	 het	 eerste	 subthema	 verduidelijken	 de	 leraren	 en	 directieleden	 uit	 de	

focusgroepen	het	bovengenoemde	hiaat	(cfr.,	supra).	Hierbij	is	het	opmerkelijk	dat	

onderwijsinrichtingen	 niet	 de	 wens	 hebben	 dat	 het	 emotioneel	 welzijn	 in	 de	

toekomst	de	bovenhand	neemt	op	het	cognitieve	leeraspect.	Daarentegen	wensen	

zij	wel	dat	het	emotioneel	welzijn	van	de	kinderen	een	groter	volume	kan	innemen	

binnen	en	doorheen	de	gehele	schoolcarrière	van	een	minderjarige.		

	

“Maar	je	moet	u	als	leraar	met	dat	deel	gewoon	bezig	mogen	houden	en	niet	

alleen	maar	rekenen	en	taal	erin	pompen.	[…]”	(Vrouw,	methodiek	onderwijs,	

leraar	2de	graad)	

	

“[…]	Wij	stellen	hele	hoge	eisen	aan	dat	denken	hé.	Daar	gaat	het	niet	om	hé.	

Maar	wij	stellen	ook	hoge	eisen	aan	gevoelsonderwijs,	en	wij	stellen	ook	hoge	

eisen	aan	doe-onderwijs.	[…]	Daar	zouden	extra	middelen	voor	moeten	komen	

en	 het	 in	 evenwicht	 opvoeden.	 Dat	 betekent	 evenveel	 lessen	 van	 het	 hoofd,	

evenveel	 lessen	 voor	 het	 gevoelsleven,	 kunstzinnige	 vakken	 dus,	 en	 evenveel	

doevakken.	 En	 dat	 gelijkwaardig	 aan	 elkaar	 realiseren.	 Dat	 schept	 een	

evenwichtige	mens	 en	 daar	 kan	 ik	 nog	 heel	 lang	 over	 babbelen.	 […]”	 (Man,	

methodiek	onderwijs,	directie)	

	
	
Subthema	1.2.	Kinderen	worden	geconfronteerd	met	een	te	hoge	mate	aan	druk	

De	deelnemers	kaarten	niet	alleen	de	overmatige	focus	op	cognitieve	leerprestaties	

aan,	ook	de	cognitieve	druk	waaraan	kinderen	worden	blootgesteld,	is	volgens	hen	

zorgwekkend.	 Hier	 bovenop	 worden	 kinderen	 ook	 op	 andere	 levensdomeinen	

geconfronteerd	met	hoge	verwachtingen.	De	gevolgen	hiervan	zijn	volgens	sommige	

leraren	voelbaar	tot	in	de	klas.	Hierdoor	benadrukken	vele	participanten	niet	alleen	

het	 belang	 van	 veerkrachtversterkend	 werken	 bij	 de	 leerlingen,	 maar	 ook	 de	

verantwoordelijkheid	die	de	maatschappij	hier	zelf	in	lijkt	te	hebben.		
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“[…]	 het	 potteke	 zit	 vol	 bij	 die	 mannetjes.	 Ja,	 in	 het	 eerste	 is	 dat	 nog	 heel	

duidelijk	en	dan	kan	je	beter	efkes	stoppen	en	morgenvroeg	misschien	met	frisse	

moed	 terug	 oppakken.	 […]	 Maar	 die	 druk	 is	 te	 hoog.”	 (Vrouw,	 regulier	

onderwijs,	directie)	

	

“Ik	denk	dat	soms	de	cognitieve	druk	te	hoog	ligt,	waardoor	dat	kinderen	heel	

licht	ontvlambaar	zijn.	[…]	We	leggen	de	druk	op	de	school,	we	leggen	de	druk	

thuis.	Ja,	ze	hebben	overal	druk	hé.	We	geven	dan	nog	eens	een	hoop	huiswerk	

daar	bovenop.	We	vergroten	kloven	en	al	die	dingen	zorgen	er	volgens	mij	ook	

mee	 voor	 dat	 kinderen	 hun	 veerkracht	 naar	 achter	 gaat	 in	 de	 plaats.	 […]”	

(Vrouw,	regulier	onderwijs,	leraar	3de	graad).	

	

Subthema	1.3.	Onderwijs	moet	meer	focussen	op	langetermijndoelstellingen	

Verder	 bouwend	 op	 voorgaande	 subthema’s	 (cfr.,	 supra)	 concluderen	 sommige	

participanten	 dat	 kortetermijndoelstellingen	 heersend	 zijn	 om	 onderwijs	 aan	

kinderen	in	de	lagere	school	aan	te	bieden.	Zij	wensen	hierbij	een	verbreding	van	de	

focus	 en	 een	 verlaging	 van	 het	 aantal	 kortetermijndoelstellingen.	 Het	 preventief	

werken	aan	de	veerkracht	van	de	leerlingen	zou	volgens	de	onderzoeksresultaten	

helpend	zijn	om	leerlingen	ook	op	lang	termijn	krachtiger	te	maken	in	hun	totale	

ontwikkeling.		

	

“[…]	ja,	waarom	is	er	nu	geen	tijd	omdat	er	heel	veel	doelstellingen	per	jaar	zijn	

dat	we	moeten	bereiken	[…].”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	leraar	1ste	graad)	

	

“Ja,	 en	 ik	 vind	 het	 heel	 belangrijk	 dat	 onderwijs	 gezien	 wordt	 in	 de	 lange	

termijn.	Want	denken	is	in	in-	en	output	op	korte	termijn	meetbaar.	En	daarom,	

dat	we	die	andere	niet	aandurven,	want	dat	blijft	vaag.	Je	kan	die	output	niet	

meten	de	volgende	dag:	van	het	gevoelsleven,	of	van	de	weerstand,	of	het	door	

durven	zetten	bij	moeilijkheden.	Dat	is	dus	lange	termijn.	[…]”	(Man,	methodiek	

onderwijs,	directie)	
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Thema	2:	psychosociale	preventie	op	school	moet	meer	draagvlak	krijgen	

Hoewel	de	participanten	aangeven	dat	het	emotioneel	welzijn	en	het	psychosociaal	

functioneren	 van	 de	 kinderen	 slechts	 geringe	 ruimte	 inneemt,	 proberen	 de	

bevraagde	 leraren	 en	 directieleden	 hierin	 toch	 hun	 weg	 te	 zoeken.	 Alle	

participanten	benadrukken	hun	persoonlijke	belangstelling	inzake	het	emotioneel	

welbevinden	van	de	kinderen	en	proberen	in	de	mate	van	het	mogelijke	hierin	reeds	

kleine	stappen	te	ondernemen.	Ondanks	de	wens	om	preventief	te	handelen,	blijken	

deze	stappen	zich	in	grote	mate	te	beperken	tot	curatieve	maatregelen.		

	

Subthema	2.1.	Meer	focussen	op	preventie	in	plaats	van	op	curatie	

De	wens	naar	meer	preventie	op	school	beperkt	zich	niet	tot	het	klasniveau.	Ook	de	

externe	 ondersteunende	 diensten	 waarop	 scholen	 beroep	 kunnen	 doen,	 komen	

volgens	de	participanten	slechts	in	actie	wanneer	er	reeds	problemen	gesignaleerd	

worden.		

	
“[…]	Er	is	eens	een	klas	geweest,	waar	dat	het	heel	heel	moeizaam	ging.	[…]	Die	

konden	niet	leren,	omdat	die	zo	belemmerd	werden	in	hun	sociale	relaties.	Dus	

ik	denk	wel,	in	hoge	nood,	maar	dat	is	niet	preventief	natuurlijk,	dat	wij	wel	bij	

het	CLB	ook	terecht	kunnen.	Maar	ik	zeg:	dan	moet	het	al	wel	heel	erg	zijn,	want	

preventief	 [Haalt	 de	 schouders	 op].”	 (Vrouw,	 regulier	 onderwijs,	 leraar	 1ste	

graad)	

	

“Eigenlijk	moet	je	hem	positief	gebruiken.	[…]	Maar	omgekeerd,	de	proactieve	

cirkel	 wordt	 heel	 vaak	 ingezet	 nu	 als	 er	 problemen	 zijn.”	 (Vrouw,	 regulier	

onderwijs,	directie)	

	

“[…]	en	daardoor	geloven	we	niet	in	een	proactieve	cirkel,	want	hij	werkt	niet.	

[…]	En	als	je	hem	dan	nodig	hebt	als	herstel,	dan	kan	hij	werken.	Ik	denk	dat	het	

daarom	ook	 is	dat	onze	<naam	van	een	methodiek>	niet	altijd	het	gewenste	

effect	 heeft,	 omdat	 ze	 het	 systeem	 niet	 kennen	 op	 een	 positieve	 manier.”	

(Vrouw,	regulier	onderwijs,	zorgfunctie)	
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Subthema	2.2.	Stijgende	complexiteit	in	problematieken		

De	 vraag	 naar	meer	 preventie	 lijkt	 ook	 niet	 ongegrond.	 De	meerderheid	 van	 de	

participanten	 merken	 een	 zorgwekkende	 tendens	 op.	 Niet	 alleen	 het	 aantal	

kinderen	met	zorgvragen	lijkt	doorheen	de	jaren	te	stijgen,	ook	de	aard	van	deze	

zorgvragen	 lijken	 volgens	 hen	 steeds	 complexer	 te	 worden.	 Hierdoor	 geven	 de	

leraren	 aan	 dat	 ze	 in	 steeds	 grotere	 mate	 geconfronteerd	 worden	 met	

problematieken	en	vragen	waarop	ze	zelf	geen	antwoord	weten.		

	

“Ik	denk	ook	gewoon	dat	je	bepaalde	problematieken__dan	ga	je	echt	inderdaad	

al	op	therapeutisch	niveau	en	dat	kan	je	als	school	gewoon	niet	altijd	voorzien.	

[…]	Dat	is	ook	uw	expertise	niet	en	daar	bots	je	soms	wel	op	hé.	Want	je	hebt	

meer	en	meer	kinderen	die	zich	niet	altijd	zo	goed	in	hun	vel	voelen.	[…]	Ja,	als	

leerkracht,	allee	dat	is	u	aan	het	hart	hé.	Je	vindt	dat	heel	erg,	want	je	wil	die	

kinderen	helpen,	maar	je	mist	op	een	school	[…]	dat	je	iemand	hebt	die	ofwel	

maatschappelijk	werk	heeft	gedaan	of,	toch	wel	daar	meer	van	op	de	hoogte	is	

en	meer	weet	van,	hoe	kun	je	daar	nu	mee	aan	de	slag.	[…]	De	vraag	is	of	dat	je	

dat	alleen	als	 school	aankunt.	Allee	 ja,	 ik	wil	bedoelen,	 inderdaad	preventief	

werken	rond	veerkracht,	zeker.	Ik	weet	het	ook	niet	zo	direct	hoe	dat	je	dat	zou	

kunnen	doen,	maar	soms	zijn	de	problemen	complexer	en	zijn	ze	ook	niet	altijd	

makkelijk	om	aan	te	pakken	[…].”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	zorgfunctie)	

	

“Hoewel	dat	de	school	wel	een	uitgelezen	kans	is	om	aan	veerkracht	te	doen	hè.	

Ik	stuur	ze	naar	het	middelbaar	en	van	sommige	denk	ik,	ik	stuur	die	bijna	met	

een	depressie__allee,	bij	wijze	van	spreken	hè__naar	het	middelbaar	toe	[…].”	

(Vrouw,	regulier	onderwijs,	leraar	3de	graad)	
	
	
Subthema	2.3.	Huidige	hulp	blijkt	ontoereikend	(e.g.,	CLB)	

De	 zorgwekkende	 tendens	 uit	 het	 tweede	 subthema	 (cfr.,	 supra),	 geeft	 sommige	

leraren	uit	de	focusgroepen	een	onzeker	gevoel.	Hierdoor	wensen	zij	meer	beroep	

te	doen	op	de	schoolgebonden	gespecialiseerde	diensten	(e.g.,	CLB),	maar	ook	hier	

liggen	er	volgens	hen	nog	groeimogelijkheden.		
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“Ja,	want	het	probleem	is	een	beetje	hé:	Je	kunt	CLB	eventueel	inschakelen,	maar	

de	periode	tussen	het	voorval	en	dat	je	die	mensen	te	pakken	krijgt,	is	eigenlijk	

veel	te	lang.”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	leraar	2de	graad)	

	

“Ja,	ik	zag	het	eerder	ook,	en	dat	is	een	gevolg	dan,	maar	ook	naar	hulpverlening	

toe	bijvoorbeeld.	Tegen	dat	nu	mensen	contact	hebben	gelegd	met	ons,	met	een	

CLB,	 met	 van	 alle	 andere	 kanalen	 met	 meer	 ondersteuners.	 Dat	 is	 zo	 een	

complexe	weg	 soms	 […].	 Dan	 denk	 ik	 dat	 er	 een	 hele	 grote	 kans	 ligt	 in	 het	

administratief	 vereenvoudigen	 van	 een	 aantal	 zaken.	 Als	we	 kijken	 naar	 de	

veerkracht	van	de	leerlingen,	en	we	zien	wat	we	moeten	doen	voor	een	kind	om	

die	tot	bij	een	CLB,	een	gesprek	te	krijgen?	Dan	denk	ik,	maar	alsjeblief	jongens	

[…].”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	directie)	

	

	

Thema	3:	kinderen	veerkrachtiger	maken	

Het	laatste	thema	dat	een	antwoord	tracht	te	bieden	op	de	eerste	onderzoeksvraag	

specifieert	zich	op	de	veerkracht	van	de	kinderen.	De	deelnemers	benadrukken	hun	

persoonlijke	belangstelling	voor	dit	thema,	aangezien	zij	in	hoge	mate	de	ervaring	

hebben	dat	kinderen	minder	veerkrachtig	 zijn	dan	vroeger	 én	er	bovendien	pas	

hulp	geboden	wordt	wanneer	er	problemen	optreden	of	deze	neigen	te	escaleren.	

De	beperkte	mate	aan	veerkracht	heeft	volgens	deze	leraren	meerdere	oorzaken	die	

zich	bovendien	situeren	op	meerdere	ecologische	niveaus	(e.g.	maatschappelijke	

druk,	overbescherming	door	ouders,	 enz.).	Onderstaande	subthema’s	 trachten	de	

gepercipieerde	noodzaak	tot	veerkrachtgerichte	preventie	kracht	bij	te	zetten.	

	

Subthema	3.1.	De	blinde	vlek	die	leidt	tot	kinderlijke	overbescherming		

Aanvullend	op	dit	thema,	geven	de	participanten	aan	dat	kinderen	een	hoge	mate	

van	overbescherming	kennen	die	toegeschreven	wordt	aan	hun	directe	omgeving.	

Ouders	 lijken	 een	 schrik	 te	 ervaren	 om	 de	 confrontatie	 van	 hun	 kinderen	met	

leeftijdsgebonden	stressoren	te	laten	bestaan.	Deze	blinde	vlek	doet	zich	mogelijks	

ook	voor	op	klas-en	schoolniveau	waarbij	er	gestreefd	wordt	naar	flexibiliteit,	maar	

de	bespreekbaarheid	van	moeilijkheden	soms	weinig	omvang	kent.		
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“[…]	vermijden	wij	naar	mijn	gevoel	problemen.	Uit	schrik	van	oei,	het	is	niet	

bespreekbaar	[…].	Want	moederdag	wordt	afgeschaft,	vaderdag.	We	gaan	naar	

ouderdag.	En	dan	denk	ik:	mannen	je	hebt	daar	de	moment	in	een	beschermde	

omgeving	om	dat	kind	te	laten	beseffen	van	ja,	het	is	niet	volgens	 ’t	boekske.	

Maar	hier	is	dat	in	een	beschermde	omgeving.	En	in	het	middelbaar	komen	die	

dan	in	een	nog	grotere	school,	bij	mensen	die	ze	niet	zo	goed	kennen.	En	dan	

wordt	daar	gezegd	van,	hé,	dat	zit	daar	een	beetje	raar	in	elkaar	bij	jullie.	En	

als	 we	 ze	 dat	 aanreiken,	 als	 we	 ze	 daarmee	 confronteren	 in	 een	 kleine	

beschermde	 omgeving,	 is	 het	 naar	mijn	 gevoel	makkelijker	 bespreekbaar	 te	

maken	dan	in	zo'n	grote	groep.	En	wij	vermijden	naar	mijn	gevoel	dat	gesprek.	

[…]	Oké	ja,	het	is	ouderdag.	En	dan	komt	efkes	aan	bod	[…]	Maar	dat	is	efkes,	

terwijl	dat	ik	zoiets	heb	van:	dat	is	iets	dat	je	dagelijks	moet	kunnen	bespreken.	

Dus	 je	 moet	 dat	 niet	 uit	 de	 weg	 gaan,	 want	 ze	 worden	 daar	 toch	 mee	

geconfronteerd.	 […]	 We	 vermijden	 dat	 ze	 confrontaties	 moeten	 aangaan,	

omdat	we	ze,	naar	mijn	gevoel,	willen	overbeschermen.	Maar	daar	maken	we	

ze	niet	veerkrachtig	door.	Nee,	want	dan	komen	ze	in	de	echte	wereld	terecht	

en	dan	is	het	van	oei.”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	leraar	2de	graad)	

	

“Je	kind	moet	zijn	eigen	boekentas	dragen.	Ik	zie	hier	een	kindje,	zit	in	het	zesde	

en	gaat	nu	vertrekken.	En	die	mama	neemt	altijd	dat	boekentasje.	Dan	denk	ik,	

maar	laat	dat	kind	nu	toch	eens	een	ruggengraat	kweken.”	(Vrouw,	regulier	

onderwijs,	directie)	

	

Subthema	3.2.	Ook	cognitief	sterke	kinderen	meer	uitdagen	

De	 associatie	 tussen	 moeilijkheden	 en	 cognitief	 zwakkere	 leerlingen	 kent	 een	

grotere	 notie	 in	 vergelijking	 met	 de	 groep	 van	 cognitief	 sterke	 leerlingen.	 Toch	

geven	sommige	participanten	aan	dat	deze	laatste	groep	kinderen	te	vaak	vergeten	

wordt.	 Bovendien	 wordt	 de	 veerkracht	 van	 deze	 groep	 kinderen	 (extra)	 vaak	

uitgedaagd	waardoor	ook	zij	gebaat	zijn	met	extra	veerkrachtgerichte	versterking.	

Bij	 gevolg	 ervaren	 sommige	 participanten	 moeilijkheden	 om	 het	 heterogene	

karakter	 van	 een	 klasgroep	 optimaal	 te	 benutten.	 Leraren	 uit	 een	 andere	 school	
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hanteren	 een	 reeds	 specifieke	 werking	 om	 aan	 deze	 moeilijkheid	 tegemoet	 te	

komen,	al	ging	ook	hier	een	zoekend	proces	aan	vooraf.	

	

“Dat	doen	wij	eigenlijk	niet.	Allee	als	ik	naar	mezelf	kijk,	bij	metend	rekenen.	

Dat	is	altijd	in	groep	hé.	Dan	zet	ik	bewust	een	sterke,	een	mondige.	Ik	meng	dat	

expres	omdat	ik	dan	denk	van	ja,	al	die	stilletjes.	Maar	misschien	is	dat	juist	een	

uitdaging	om	dat	 eens	wel	 te	doen.”	 (Vrouw,	 regulier	onderwijs,	 leraar	1ste	

graad)	

	

“[…]	door	het	feit	dat	we	met	heel	veel	ondersteuners	werken,	hebben	wij	heel	

veel	maatregelen	die	wij	vroeger	voor	één	specifiek	kind	deden,	doorgetrokken	

eigenlijk	op	klasniveau,	met	als	gevolg	dat	de	kinderen	die	daar	heel	sterk	boven	

zitten,	soms	niet	uitgedaagd	worden.	En	nu	krijgen	ze	op	die	manier	ook	wel	

een	kans.	[…]”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	leraar	2de	graad)	

	

	

Resultaten	tweede	onderzoeksvraag		

	

Op	welke	aspecten	van	veerkracht	zetten	leraren	en	scholen	uit	het	regulier	

en	methodiek	Vlaams	lager	onderwijs	reeds	in?	

	

I. Bevindingen	vanuit	het	kwantitatief	onderzoek:	de	vragenlijst	

Bij	 alle	 veerkrachtspecifieke	 aspecten	 uit	 de	 vragenlijst	werden	de	 participanten	

gevraagd	naar	de	mate	waarin	zij	reeds	op	het	desbetreffende	aspect	inzetten.	Over	

alle	variabelen	heen,	geven	de	deelnemers	een	 totaal	gemiddelde	score	van	3.66	

(SD=	 0.51).	 Dit	 impliceert	 een	 interpretatie	 waarbij	 er	 volgens	 de	 participanten	

reeds	in	sterke	mate	wordt	ingezet	op	veerkrachtversterking	bij	de	leerlingen	in	de	

lagere	school.	De	participanten	geven	aan	het	sterkst	 in	te	zetten	op	de	positieve	

leerkracht-leerlingrelaties	(µ=4.38;	SD=0.694)	en	het	minst	op	het	versterken	van	

een	gezond	slaappatroon	bij	de	leerlingen	(µ=2.37;	SD=0.949).		
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De	 gemiddelde	 score	 is	 het	 laagst	 op	 de	 variabelen	 die	 gerelateerd	 zijn	 aan	 de	

theorie	 van	 Maddaus	 (2022):	 The	 Resilience	 Bank	 Account	 (µ=3.07;	 SD=0.633).	

Hierop	blijkt	er	af	en	toe	te	worden	ingezet.	Op	de	variabelen	uit	het	boomdiagram	

(µ=	 3.77;	 SD=0.538)	 van	 Grotberg	 (1995)	 en	 de	 positieve	 psychologie	 (µ=3.89;	

SD=0.616)	van	Bannink	(2017)	wordt	er	reeds	intensief	ingezet.	Alle	scores	op	de	

bevraagde	variabelen	kunnen	geconsulteerd	worden	via	tabel	13	(cfr.,	infra).		

	

Wanneer	 de	 correlaties	 tussen	 het	 type	 onderwijs	 en	 de	 gerapporteerde	 score	

worden	 bestudeerd,	 blijken	 participanten	 uit	 het	methodiek	 onderwijs,	 in	 lichte	

mate	meer	in	te	zetten	op	veerkracht.	De	correlatie	van	het	methodiek	onderwijs	ten	

opzichte	van	het	‘totaal.gemiddelde.veerkracht’		bedraagt	0.22	(sign	=	0.01).	

	

Ook	 de	 antwoorden	 met	 betrekking	 tot	 de	 open	 vraag,	 worden	 bij	 deze	

onderzoeksvraag	 weergegeven	 aan	 de	 hand	 van	 een	 woordenwolk	 (zie	 Figuur	

12.2.).	Deze	 figuur	visualiseert	de	aangestipte	manieren	waarop	de	participanten	

reeds	trachten	in	te	zetten	op	preventieve	veerkrachtversterking	bij	hun	leerlingen.	

Het	 uitvoeren	 van	 gesprekken	 tijdens	 de	 pauzemomenten,	 kende	 de	 hoogste	

frequentie	in	de	totale	antwoordenrespons.		

	

Figuur	12.2.		

Onderzoeksvraag	2:	Woordenwolk	open	vraag	kwantitatief	onderzoek		

	

	

	

	

	

	

	

	

	



 

 
80 

Tabel	13	

Resultaten	veerkrachtgerelateerde	variabelen:	vragenlijst19	

 
 	

 
19	 Noot.	 Gebaseerd	 op	 Grotberg,	 1995;	 Uit	 Omgaan	 met	 kinderarmoede	 in	 het	 sociaal	 domein:	
handreiking	voor	professionals,	door	Ekenhorst	et	al.,	2021;	The	Resilience	Bank	Account:	Skills	For	
Optimal	Performance,	door	Maddaus,	2022;	Positieve	Psychologie,	door	Bannink,	2017.		
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II. Bevindingen	vanuit	het	kwalitatief	onderzoek:	de	focusgroepen	

Ook	 ter	 beantwoording	 van	 de	 tweede	 onderzoeksvraag,	 werden	 de	 resultaten	

vanuit	 het	 kwalitatief	 onderzoek	 mee	 opgenomen.	 De	 participanten	 uit	 de	

focusgroepen	 legden	 niet	 alleen	 enkele	 probleemgebieden	 bloot,	 maar	

verduidelijkten	ook	enkele	sterktes	van	hun	werking.	De	verkregen	informatie	werd	

opnieuw	 thematisch	 geanalyseerd	 en	 geïllustreerd	 aan	 de	 hand	 van	 letterlijke	

tekstfragmenten,	afkomstig	van	de	participanten.		

	

Thema	1:	leraren	zetten	voornamelijk	impliciet	in	op	veerkracht	

Het	eerste	thema	ter	beantwoording	van	deze	onderzoeksvraag	maakt	een	indeling	

op	 de	 manier	 waarop	 de	 participanten	 reeds	 inzetten	 op	 veerkracht.	 Dit	 blijkt	

voornamelijk	impliciet	van	aard	te	zijn.	Leraren	uit	het	onderzoek	geven	aan	dat	het	

versterken	 van	 veerkrachtgerelateerde	 aspecten	 veelal	 een	 onbewust	 karakter	

kent.	Toch	 lijkt	 er	 zich	hier	 een	verschil	 te	bevinden	 tussen	de	participanten	die	

werkende	zijn	in	het	methodiek	onderwijs	in	vergelijking	met	deze	uit	het	regulier	

onderwijs.			
	
Subthema	1.1.	Methodiek	onderwijs:	expliciete	veerkrachtgerichte	ideologie	

De	participanten	uit	het	methodiek	onderwijs	benadrukken	hun	veerkrachtgerichte	

ideologie	op	school.	Hierbij	geven	zij	aan	een	veerkrachtgerichte	grondhouding	te	

hanteren	van	waaruit	zij	in	contact	treden	met	de	leerlingen.	De	vertaling	van	deze	

expliciete	veerkrachtgerichte	grondhouding	lijkt	daarentegen	een	eerder	impliciet	

karakter	te	kennen.		
	

“Wij	leven	voor	wat	leren	is	[…].	Aan	ons	kan	je	waarnemen	wat	leren	is	en	wat	

leven	is,	levenslang	leren	of	levenslang	zoeken	is	[…]	Dat	maakt	dat	wij	in	onze	

lagere	 school	 ook	 echt	met	 zoekende	 leerkrachten	werken,	 die	 als	 het	ware	

vallen	 en	 opstaan	 integreren	 in	 hun	 onderwijsvorm.	 […]”	 (Man,	 methodiek	

onderwijs,	directie)	

	

“[…]	Betekenisvolle	relaties	aangaan	en	zelfvertrouwen	opbouwen?	Ja,	dat	gaat	

met	vallen	en	opstaan	en	dat	mogen	onze	kinderen	ook	zien	en	dat	mogen	wij	
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ook	 van	 elkaar	 zien.	 Dus	 dat	 vind	 ik	 hier	 een	 hele	 grote	 kracht.”	 (Vrouw,	

methodiek	onderwijs,	leraar	2de	graad)	

	
	
Subthema	1.2.	Regulier	onderwijs:	impliciete	veerkrachtgerichte	ideologie	

Ook	in	het	regulier	onderwijs	lijkt	de	basisidee	van	veerkracht	gedragen	te	zijn	door	

de	participanten.	Toch	kent	dit	eerder	een	impliciet	karakter	in	vergelijking	met	de	

werking	 vanuit	 methodescholen.	 Wat	 beiden	 wel	 gemeenschappelijk	 lijken	 te	

hebben,	 is	dat	de	vertaling	 van	deze	 ideologie	ook	hier	op	een	eerder	 impliciete	

manier	gebeurt.		

	
“[…]	dat	uitleggen	en	dat	duiden	van	uw	eigen	emoties.	Ja,	dat	maakt	toch	ook	

dat	kinderen,	zeker	de	lagere	schoolleeftijd,	dat	ook	wat	leren.	Ik	denk	dat	jullie	

er	echt	wel	heel	erg	mee	bezig	zijn,	maar	misschien	op	het	meer	onbewuste.	Je	

doet	dat	onbewust.”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	directie)	

	

“Plezier	beleven	aan	hè.	[…].	Ik	denk	wel	dat	wij	dat	in	de	kleinere	klassen	ook	

proberen,	 hè.	 Want	 we	 hebben	 bijvoorbeeld	 maandagmorgen	 een	

onthaalmomentje	[…].	Ik	denk	wel	dat	we	daar	aan	werken,	ook	zonder	dat	dat	

in	een	lesvorm	zit.”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	leraar	1ste	graad)	

	
	
Thema	2:	projecten	

Toch	 hoeft	 een	 impliciete	 vertaalslag	 van	 de	 bovengenoemde	 ideologie,	 een	

expliciete	werking	niet	volledig	uit	te	sluiten.	Sommige	scholen	uit	de	focusgroepen	

lijken	ook	expliciet	te	willen	inzetten	op	psychosociale	preventie	bij	de	leerlingen.	

Dit	gebeurt	bij	hen	voornamelijk	onder	de	vorm	van	projectwerkingen.	

	

Subthema	2.1.	Soorten	projecten	

De	 soort	 projectwerkingen	 die	 de	 participanten	 aanhalen,	 kennen	 een	 grote	

verscheidenheid.	De	meest	voorkomende	projecten	die	de	participerende	scholen	

trachten	te	implementeren,	doen	gedurende	een	afgebakende	periode	hun	intrede	

in	de	schoolwerking.	Zo	geeft	één	school	uit	de	focusgroepen	aan	dat	zij	een	week	

lang	hebben	ingezet	op	de	veerkrachtversterking	van	de	leerlingen.	Daarnaast	is	er	
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één	 school	 die	 de	 Kiva-methodiek	 implementeert	 in	 hun	 schoolwerking.	 Deze	

methodiek	 is	 niet	 afgebakend	 in	 tijd	 en	 tracht	 bovendien	 een	 deelaspect	 van	

veerkracht	preventief	te	versterken	door	in	te	zetten	op	de	sociale	vaardigheden	van	

de	leerlingen.	

	
“Terwijl	we	wel__allee	ja	daar	wil	ik	zeker	moeite	voor	doen.	En	zie	ons	project	

dit	jaar	[…]	afspreken	van	met	de	kinderen:	We	zorgen	voor	onszelf,	we	zorgen	

voor	mekaar,	we	zorgen	voor	materiaal.	Ook	betekenisvolle	relaties	aangaan	

met	de	klasgenoten	dan,	echt	een	groepsvorming	doen	[…].”	(Vrouw,	regulier	

onderwijs,	directie)	

	

“Ik	wil	misschien	ook	wel	aanvullen	dat	we	vorig	jaar	in	het	project	gestapt	zijn	

[…]	soms	diegenen	die	cognitief	heel	sterk	zijn	euhm,	ook	wel	een	beetje	durven	

vergeten.	 Vandaar	 dat	 we	 dit	 jaar	 ook	 gestart	 zijn	 met	 de	 groeiklas.	 […]”	

(Vrouw,	regulier	onderwijs,	directie)	

	

Subthema	2.2.	Voor-en	nadelen	bij	projectwerkingen		

Ondanks	dat	schoolwerkingen	en	leraren	zich	maximaal	lijken	in	te	spannen	om	de	

psychosociale	veerkracht	van	leerlingen	kracht	bij	te	zetten,	gaan	deze	uitwerkingen	

gepaard	met	gepercipieerde	voor-en	nadelen.	Hierbij	lijkt	een	gebrek	aan	tijd	een	

nadeel	te	zijn	waar	alle	scholen	uit	de	focusgroepen	mee	te	maken	krijgen.	Dit	staat	

los	van	het	al	dan	niet	afgebakende	karakter	van	hun	projectwerkingen.	Toch	geven	

enkele	participanten	aan	dat	zij	hierop	blijvend	wensen	in	te	zetten,	aangezien	zij	

opmerken	dat	veerkrachtige	leerlingen	ook	op	academisch	niveau	betere	prestaties	

kennen.		
	

“[…]	het	 is	heel	beperkt.	 Je	zit	dan	met	één	momentje	en	dan	is	het	weer	een	

project,	het	anti-pest	project.	Dus	sorry,	ik	vind	dat	geen	succes	zo	een	project	

hé.	Want	dan	gaan	ze	elkaar	efkens	uitdagen,	want	je	wijst	er	hun	efkes	op.	Dat	

wordt	efkes	een	hot	 item,	en	nadien	bloedt	dat	dood	 in	mijn	ogen.”	 (Vrouw,	

regulier	onderwijs,	leraar	2de	graad)	
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“Ik	denk	dan	eventueel	nog	aan	een	project	daar	nog	eens	extra	rond	te	doen.	

Maar,	ja	wat	laten	we	dan	liggen	als	we	daar	nog	een	project	rond	doen?	En	

dan	zou	het	misschien	wel	fijn	zijn	van	iemand	van	buitenaf	hé?	Dat	dat	extern	

wordt	begeleid.	Zowel	op	leerkrachtniveau	als	op	leerlingniveau	denk	ik	wel.”	

(Vrouw,	regulier	onderwijs,	directie)	

	
	
Thema	3:	contextwerking	

Naast	het	opstellen	en	integreren	van	projectwerkingen,	lijkt	ook	de	contextwerking	

binnen	een	school	te	behoren	tot	de	uitzonderlijke	expliciete	vertaalslagen.	Hierbij	

wordt	de	thuiscontext	van	een	kind	betrokken	in	het	schoolse	leerproces.		

	

Subthema	3.1.	Belang	van	een	contextwerking	op	school	

Er	heerst	een	consensus	onder	de	deelnemers	omtrent	het	gepercipieerde	belang	

van	 een	 contextwerking	 op	 school.	 Het	 type	 onderwijs	 van	 waaruit	 een	 school	

educeert,	lijkt	hier	geen	invloed	op	te	hebben.	Alle	deelnemers	benadrukken	hierbij	

hun	hoge	mate	van	belangstelling.		

	

“Maar	ik	denk	ook	als	ouders	beter	op	de	hoogte	zijn	van	een	aantal	zaken,	dat	

die	hun	stress	dat	ze	misschien	hebben	van,	kom	ik	wel	rond	of	 is	dat	wel	 in	

orde?	Dat	ze	dan	misschien	die	stress	misschien	minder	overbrengen	op	hun	

kind	[…].”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	leraar	1ste	graad)	

	

“[…]	Er	zit	ook	een	deel	opvoeding	in	enzo	hè.	Hoe	dat	je	dat	thuis	bespreekt	

met	uw	kinderen.	Dat	is	toch	wel	een	super	belangrijke	factor	en	aandeel	daarin	

hé.	[…]”		(Vrouw,	regulier	onderwijs,	zorgfunctie)	

	

Subthema	3.2.	Huidige	aanpak	met	betrekking	tot	een	contextwerking	op	school	

De	manier	waarop	 de	 context	 van	 een	 kind	 betrokken	wordt	 op	 school,	 kent	 in	

tegenstelling	 tot	 de	 belangstelling	 wel	 een	 contrast	 tussen	 de	 deelnemers.	 Elke	

school	die	deelneemt	aan	het	onderzoek,	heeft	een	eigen	manier	en	intensiteit	om	

aan	 contextwerking	 te	 doen.	 Hierbij	 lijkt	 het	 methodiek	 onderwijs	 zich	 te	
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differentiëren	 van	 het	 regulier	 onderwijs,	 aangezien	 de	 contextwerking	 bij	 de	

participanten	uit	deze	school	de	hoogste	intensiteit	kent.		

	

“[…]	En	dat	is	wat	wij	proberen	te	doen,	ook	om	te	zeggen	je	staat	er	niet	alleen	

voor.	Elke	week	een	vergadering.	We	zoeken	allemaal	samen	als	gemeenschap.	

Dus	als	 school	 vragen	wij	ook	veel	aan	ouders	om	mee	 te	werken,	 te	komen	

helpen	 in	 de	 klas	 en	 in	 de	 gemeenschap.	 Zodat	 de	 kinderen	 draagkracht	

hebben.”	(Man,	methodiek	onderwijs,	leraar	3de	graad)	

	

“Ma	dat	is	vooral	praktisch,	maar	dat	stukje	mag	niet	vergeten	worden.	Jullie	

staan	bij	jullie	rij,	de	ouders	komen	om	vier	uur.	De	kindjes	worden	afgehaald.	

Jij	hebt	iets	opgemerkt?	We	kunnen	het	zeggen	dan	aan	de	ouders.	De	ouders	

zitten	met	een	ei?	Ze	kunnen	iets	vragen	aan	u.	Ze	kunnen	eigenlijk	dagelijks,	

als	 ze	 dat	 willen,	 de	 leerkracht	 efkes	 vinden.”	 (Vrouw,	 regulier	 onderwijs,	

zorgfunctie)	
 
	
Resultaten	derde	onderzoeksvraag		

	

Hoe	kan	de	implementatie	van	veerkrachtgerichte	preventie	worden	

bevorderd	in	de	Vlaamse	reguliere	en	methodieke	lagere	scholen?	

	

I. Bevindingen	vanuit	het	kwantitatief	onderzoek:	de	vragenlijst	

Het	 beantwoorden	 van	 deze	 onderzoeksvraag	 gebeurde	 voornamelijk	 door	 het	

kwalitatief	 onderzoeksdeel	 van	 deze	 masterproef.	 Toch	 lijkt	 de	 vraag	 naar	 de	

implementatie-noden	van	de	leraren	en	directieleden	niet	ongegrond	op	basis	van	

de	 score	 die	 zij	 rapporteren	 omtrent	 de	 haalbaarheid	 (µ=3.51;	 SD=0.887)	 van	

psychosociale	preventie	via	de	lagere	schoolcontext.	Hoewel	ook	deze	score	als	hoog	

kan	worden	geïnterpreteerd	 is	deze	 lager	 in	vergelijking	met	de	mate	waarin	de	

deelnemers	belang	hechten	aan	deze	interventie	(µ=4.69;	SD=0.572).	
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Tot	slot	worden	de	antwoorden	op	de	open	vraag	uit	de	vragenlijst	met	betrekking	

tot	 deze	 onderzoeksvraag	 opnieuw	 gevisualiseerd	 door	 middel	 van	 een	

woordenwolk	 (zie	 Figuur	 12.3.).	 De	 participanten	 benoemden	 voornamelijk	 hun	

nood	 aan	 tijd	 en	kennis	 om	 veerkrachtgerichte	 preventie	 op	 school	mogelijk	 te	

kunnen	maken.	

	

Figuur	12.3.	

Onderzoeksvraag	3:	Woordenwolk	open	vraag	kwantitatief	onderzoek		

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

II. Bevindingen	vanuit	het	kwalitatief	onderzoek:	de	focusgroepen	

Het	beantwoorden	van	de	derde	onderzoeksvraag	behoorde	tot	het	primair	doel	van	

het	kwalitatief	onderzoek.	In	dit	deel	van	het	onderzoek	werd	er	bij	de	deelnemers	

gepeild	naar	hun	noden	om	psychosociale	preventie	in	de	lagere	school	mogelijk	te	

kunnen	maken.		Bijgevolg	werden	de	vier	implementatievoorwaarden	van	Valcke	&	

De	Craene	 (2020)	afzonderlijk	bevraagd.	De	onderzoeker	bestendigde	hierbij	het	

exploratief	 karakter	 van	 het	 onderzoek	 door	 sturing	 van	 buitenaf	minimaal	 te	

houden.	Op	deze	manier	werden	de	participanten	gestimuleerd	om	alle	vragen	naar	

eigen	invulling	te	beantwoorden.		
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Thema	1:	expertise	

Expertise	 wordt	 als	 eerste	 implementatievoorwaarde	 bevraagd	 tijdens	 de	

focusgroepen	(Valcke	&	De	Craene,	2020).	De	eerste	twee	onderzoeksvragen	(cfr.,	

supra)	 tonen	 aan	 dat	 de	 participanten	 veerkrachtgerichte	 preventie	 belangrijk	

achten,	 maar	 niet	 steeds	 weten	 hoe	 ze	 dit	 in	 de	 praktijk	 kunnen	 vertalen.	 	 De	

meerderheid	van	de	participanten	hebben	dan	ook	de	wens	om	meer	expertise	in	

dit	 vakgebied	 te	 integreren	 op	 school.	 Ondergaande	 subthema’s	 onderscheiden	

hierbij	verschillende	manieren	om	deze	expertise	te	bekomen	(cfr.,	infra).	

	

Subthema	1.1.	Opleiding	

Volgens	het	merendeel	van	de	deelnemers	bevinden	er	zich	in	de	lerarenopleiding	

nog	groeimogelijkheden	om	meer	expertise	omtrent	veerkrachtgerichte	preventie	

aan	leraren	aan	te	reiken.	Bovendien	kaarten	de	bevraagde	leraren	hierbij	het	tekort	

van	een	praktijkgerichte	 invalshoek	aan.	Volgens	hen	zijn	beginnende	 leraren	op	

deze	 manier	 onvoldoende	 geschoold	 om	 ook	 de	 niet-didactische	 taken	 te	

vervullen	die	inherent	zijn	aan	de	jobinhoud	van	een	leraar	lager	onderwijs.	

	

“Misschien	wel	een	master	van	maken.	Ik	vind	allee,	ik	vind	ons	onderwijs	in	alle	

buurlanden	is	dat	een	echt	wel	een	master	of	zo.	Dat	zou	hier	ook,	het	wordt	

complexer.	[…]	maar	dat	zou	toch	tenminste	ja,	dat	zou	toch	complexer	moeten	

worden.”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	zorgfunctie)	

	

“En	ge	komt	dan	in	het	werk	en	dan	pas	zie	je	eigenlijk,	goh	wat	dat	er	daar	nog	

allemaal	bijkomt.	Maar	eigenlijk	kunt	ge	dat	ook	niet	in	één	week	overpakken	

want	ge	moet	daar	dan	die	zorgoverleggen	doen,	een	keer	een	gesprek	met	de	

ouders.	 Je	kunt	dat	niet	wanneer	 je	maar	twee	weken,	drie	weken	maximum	

hebt.	 De	 langste	 stages	 duren	maar	 drie	weken.	 Ge	 kunt	 dat	 niet.”	 (Vrouw,	

regulier	onderwijs,	functie	onbekend)	

	

Subthema	1.2.	Bijscholing	

Een	tweede	manier	die	de	participanten	aanhalen	ter	bevordering	van	de	expertise	

op	school,	is	via	bijscholing.	Ook	op	dit	onderwerp	heerst	er	een	consensus	tussen	
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alle	deelnemers	omtrent	het	belang	die	zij	hechten	aan	levenslang	leren.	Hierbij	

komen	bijscholingen	op	de	voorgrond.	Alle	deelnemers	vinden	het	belangrijk	om	

zich	ook	omtrent	het	psychosociaal	welzijn	te	blijven	bijscholen.	Dit	resulteert	in	het	

gegeven	 dat	 sommige	 participanten	 de	 daad	 ook	 alreeds	 bij	 het	woord	 voerden.	

Andere	participanten	die	hier	nog	niet	toe	kwamen,	geven	aan	dat	de	haalbaarheid	

om	dit	te	kunnen	verrichten	hen	hierin	belemmert.		
	

“[…]	En	voor	mij	is	het	als	het	over	veerkracht	gaat,	fundamenteel	dat	wij	als	

volwassene	dat	voorleven	als	wij	dat	bij	de	kinderen	willen	ontwikkelen	[…]	dat	

wij	zelfscholing	doen.	[…]	dus	wij,	we	zijn	absoluut	op	zoek	naar	verdieping	en	

professionalisering.”	(Man,	methodiek	onderwijs,	directie)	

	

“[…]	 Vorig	 jaar	 hebben	 we	 dat	 gevolgd.	 Euhm	 dat	 was	 een	 school	 in	

<Stadsnaam>	die	daar	de	nodige	expertise	 in	had	en	waar	dat	wij	dan	naar	

context	 van	 onze	 school	 een	 beetje	 onze	 eigen	weg	 in	 proberen	 te	 zoeken.”	

(Vrouw,	regulier	onderwijs,	zorgfunctie)	

	
	
Subthema	1.3.	Includeren	van	externe	deskundigen		

Een	volgende	manier	die	de	participanten	aanhalen	om	de	mate	van	expertise	op	te	

drijven	in	de	lagere	school	is	via	het	includeren	van	externe	deskundigen.	Ook	over	

dit	 thema	 hebben	 alle	 deelnemers	 een	 unanieme	 mening.	 Zij	 vinden	 dat	 het	

includeren	 van	 externe	 deskundigen	 een	 meerwaarde	 zou	 zijn	 voor	 de	

schoolwerking	 en	 de	 totale	 gezondheidstoestand	 van	 de	 leerlingen.	 De	

deelnemers	speculeren	over	het	gewenste	diploma	waarover	deze	professional	zou	

moeten	 beschikken.	 Toch	 lijkt	 een	 sociaal	 werker	 en	 in	 indien	 mogelijk	 een	

schoolpsycholoog	hier	de	voorkeur	te	krijgen.	Een	bijzonderheid	aan	dit	thema	is	

namelijk	 dat	 alle	 deelnemers	 éénzelfde	 voorwaarde	 hieraan	 vooropstellen	 om	

deze	 manier	 van	 werken	 volgens	 hen	 te	 kunnen	 doen	 slagen.	 Hierbij	 wordt	 er	

vooropgesteld	dat	deze	deskundige	moet	geïntegreerd	worden	in	de	schoolwerking	

en	bijgevolg	dus	geen	consulterende	functie	mag	kennen.	Deze	extra	persoon	moet	

deel	worden	van	het	schoolteam	en	in	hoge	frequentie	aanwezig	zijn	op	school.	De	
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deelnemers	zijn	hoopgevend	omtrent	dit	onderdeel	indien	er	aan	deze	voorwaarde	

voldaan	kan	worden.				
	

“Op	lange	termijn	denk	ik	dat	dat	altijd	beter	werkt	in	een	school,	dan	iemand	

die	 bijvoorbeeld	 eens	 een	 uurtje	 iets	 komt	 doen.	 Dat	 is	 echt	 een	 heel	 groot	

verschil	 voor	 veel	 mensen	 […]	 Maar	 als	 iemand	 gewoon	 er	 altijd	 is	 of	

beschikbaar	is.	Dat	zou	ook	kunnen,	voor	langere	tijd,	dan	is	dat	een	heel	ander	

verhaal.	Want	als	je	met	kinderen	iets	zou	aanraken	en	je	kunt	er	daarna	verder	

niks	mee	doen,	 dan	 vind	 ik	 dat	 echt	 nog	 erger	misschien	dan	 er	 niet	 aan	 te	

starten.”	(Vrouw,	methodiek	onderwijs,	zorgfunctie)	

	

“Eigenlijk	spreken	we	dan	over	een	combinatie	van	zorgcoördinator,	CLB-er,	

maar	 dan	 een	 vaste	 persoon	 per	 school.	 [...]	 In	 sommige	 scholen	 zijn	 die	

zorgcoördinatoren	psychologen.”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	directie)	

	

“In	het	ideaal	scenario,	zie	ik	wel	gewoon	een	soort	van	psychologische	werking	

aan	school	eigenlijk.	Als	ik	zie	wat	voor	problemen	ik	soms	in	de	klas	heb.	Even	

goed	 thuissituaties	 dan,	 of	 kinderen	 waar	 conflicten	 tussen	 zijn	 of	 al	 die	

toestanden,	heb	ik	soms	het	gevoel	dat	ik	daar	zelf	niet	altijd	genoeg	kennis	over	

heb,	 of	 dat	 je	 dat	 moet	 doorschuiven	 of	 moet	 gaan	 onderzoeken.”	 (Vrouw,	

regulier	onderwijs,	leraar	3de	graad)	

	

Subthema	1.4.	Intervisie	

Het	al	dan	niet	aanbieden	van	intervisie	tussen	leraren	sluit	dit	eerste	thema	af.	De	

participanten	geven	aan	dat	zij	veel	van	elkaar	kunnen	en	wensen	te	leren.	Bij	de	

participanten	uit	het	methodiek	onderwijs,	lijkt	het	verrichten	van	intervisie	reeds	

opgenomen	te	zijn	in	de	schoolwerking.	De	andere	participanten	passen	dit	eerder	

via	 informele	 overlegmomenten	 in	 geringe	 mate	 toe.	 Toch	 zien	 ook	 zij	 hierin	

mogelijke	 voordelen.	 Deze	 intervisiemomenten	 dienen	 volgens	 hen	 niet	 alleen	

ingevuld	te	worden	met	leerinhoudelijke	informatie,	maar	moeten	leraren	ook	de	

ruimte	bieden	om	via	 samenwerking	 te	 reflecteren	en	bijgevolg	hun	handelen	 te	

optimaliseren.			
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“Elke	 week	 zitten	 we	 met	 de	 hele	 lagere	 school	 samen	 […]	 Daar	 worden	

kinderen	 besproken.	 Laat	 ons	 zeggen,	 daar	 wordt	 samen	 gestudeerd	 over	

bepaalde	vakken.	[…]	daar	heeft	iedereen	dus	een	eigen	even	grote	inbreng.	Dus	

ook	de	onderwerpen	van	expertise	dat	iemand	dan	nodig	heeft	of	vragen	die	

dan	 worden	 gesteld,	 worden	 samen	 bekeken.”	 (Man,	 methodiek	 onderwijs,	

leraar	3de	graad)	

	

“Er	moet	wat	tijd	vrij	komen	om	eens	op	een	deftig	niveau	te	kunnen	overleggen.	

Het	is	eender	met	wie	over	wat	ook.	Het	kan	over	uw	kinderen	gaan,	het	kan	

over	uzelf	gaan,	het	kan	over	hoe	dat	je	de	klas	moet	aanpakken.	Want	nu	moet	

dat	altijd	snel	snel	gebeuren.	[…]”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	zorgfunctie)	
 
 
 
Thema	2:	middelen	

De	tweede	implementatievoorwaarde	van	Valcke	en	De	Craene	(2020)	beschrijft	de	

noodzaak	 tot	 voldoende	 middelen	 om	 een	 veerkrachtgerichte	 preventieve	

methodiek	 te	 kunnen	 implementeren	 op	 school.	 Het	 voorzien	 van	 voldoende	

middelen	wordt	door	velen	automatisch	 in	associatie	gebracht	met	het	 financieel	

aspect.	 Alle	 deelnemers	 uit	 het	 onderzoek	 zijn	 ervan	 overtuigd	 dat	 er	 meer	

financiële	middelen	moeten	voorzien	worden	om	kwalitatief	onderwijs	te	kunnen	

aanbieden	aan	kinderen.	De	bijhorende	subthema’s	(cfr.,	infra)	bespreken	hoe	deze	

financiële	middelen	volgens	de	participanten	uit	het	onderzoek	optimaal	besteed	

kunnen	worden.	

	

Subthema	2.1.	Personeel		

Het	 voorzien	 van	 meer	 personeel	 wordt	 hierbij	 als	 eerste	 thema	 aangehaald.	

Opnieuw	zijn	alle	participanten	gelijkgestemd	over	deze	gepercipieerde	noodzaak.		

Zij	wensen	meer	onderwijzend	personeel	voor	een	kleinere	groep	leerlingen.	Op	

sommige	scholen	uit	het	onderzoek	proberen	ze	hierop	reeds	creatieve	oplossingen	

te	 bedenken	 zoals	 het	 lesgeven	 in	 co-teaching	 of	 het	 toepassen	 van	 een	

driesporenbeleid.	Deze	oplossingen	dienen	slechts	om	de	leerinhoudelijke	taken	als	

leraar	 te	kunnen	volbrengen.	Dit	 toont	volgens	enkele	participanten	de	beperkte	
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ruimte	 aan	 om	 naast	 het	 didactische	 pakket	 bijkomend	 te	 kunnen	 inzetten	 op	

psychosociale	preventie.	

	

“Je	 hebt	 natuurlijk	 ook	 geld	 nodig	 om	mensen	 in	 te	 zetten.	 Zo	 gaat	 dat	 nu	

eenmaal	in	de	maatschappij.	Maar	als	die	gelden	zo	geïnvesteerd	worden	dat	

er	mensen	op	de	werkvloer	terechtkomen	die	dan	echt	in	interactie	met	leraren	

en	kinderen	in	proces	kunnen	gaan,	dan	denk	ik	dat	je	het	verschil	kan	maken.”	

(Vrouw,	methodiek	onderwijs,	leraar	2de	graad)	

	

“Ik	denk	ook	[…]	vanuit	het	onderwijs	algemeen,	denk	ik	dat	een	klas	met	23,	24	

te	veel	is.	Dan	kan	je	101	middelen	extra	hebben	maar	als	je	met	24	in	één	klas	

zit..”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	leraar	3de	graad)	

	

Subthema	2.2.	Tijd	

Het	 voorzien	 van	meer	 personeel	 impliceert	 het	 verkrijgen	 van	meer	 tijd	 op	 de	

schoolse	 werkvloer.	 Dit	 subthema	 kent	 de	 grootste	 omvang	 doorheen	 alle	

focusgroepen.	De	bevraagde	leraren	geven	aan	dat	zij	geconfronteerd	worden	met	

een	 steeds	 hoger	 wordende	 werklast	 en	 diversiteit	 van	 hun	 takenpakket.	

Daarentegen	benadrukken	de	participanten	dat	deze	taken	verricht	moeten	worden	

binnen	 een	 kortere	 tijdspanne.	 Het	 voorzien	 van	meer	 tijd	 is	 volgens	 de	meeste	

participanten	een	cruciale	factor	om	het	psychosociaal	welzijn	van	kind	en	leraar	te	

kunnen	versterken.		

	

“Sowieso,	uren	zou	al	ideaal	zijn,	hè	[…]	Ja	oke,	onder	de	middag	kun	je	daar	

tijd	voor	maken	om	daar	mee	te	gaan	praten,	gelijk	op	welke	manier.	Maar	dan	

neem	je	dat	kind	wel	haar	speeltijd	af.	En	daar	heeft	die	ook	nood	aan.	Dus	dan	

moet	je	dat	gaan	afwegen	van	ja,	waarmee	doe	ik	nu	het	best?	En	ik	weet	het	

eigenlijk	niet,	want	ik	ben	daar	niet	toe	opgeleid,	dus	ik	weet	dat	niet.	Dat	is	

altijd	een	gok	dat	je	maakt.	[…]	En	dan	spreek	ik	niet	van	mijn	speeltijd	hé,	maar	

dan	spreek	ik	van	dat	kind	haar	ontspanningsmoment	dus.”	(Vrouw,	regulier	

onderwijs,	leraar	2de	graad)	
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“Maar	daar	ook	tenminste	tijd	voor	maken	om	met	elkaar	te	praten.	Als	je	het	

niet	maakt	gaan	ze	het	zeker	niet	leren.	Als	je	de	tijd	maakt,	heb	je	kans	dat	ze	

tussen	één	en	zes	hè,	want	ze	hebben	tijd	hè,	dat	ze	het	wel	in	beperkte	mate	

dan	maar	leren,	en	dat	ze	toch	veerkrachtiger	worden	hè.	Daarvoor	doen	we	

toch,	hè?	Want	allee	ja,	ik	moet	jullie	dat	niet	vertellen	hoeveel	uren	per	week	

dat	je	aan	het	luisteren	naar	de	kinderen	besteedt.	Daar	een	beetje	op	ingaan,	

maar	ook	weer	niet	te	ver	[…].”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	directie)	

	

“Soms	weet	 je	wel	wat	 je	moet	 doen	maar	heb	 je	 er	 de	 tijd	 niet	 voor	 of	 ja.”	

(Vrouw,	regulier	onderwijs,	leraar	eerste	graad)	

	

“En	als	ik	dan	zeg	tijd.	Ik	weet	nie	hoe	dat	voor	jullie	zit,	ma	als	ik	kijk	naar	het	

(?)	of	zo,	dan	komen	we	bijna	niet	aan	onze	zorg	toe,	laat	staan	dat	wij	dan	nog	

een	 uur	 rond	 veerkracht	 zouden	 werken,	 allee”	 (Man,	 regulier	 onderwijs,	

zorgfunctie)	

	

Subthema	2.3.	Accommodatie	

Niettegenstaande	dat	de	vorige	twee	thema’s	een	grotere	omvang	kennen	doorheen	

de	focusgroepen,	wordt	ook	het	belang	van	de	schoolse	accommodatie	door	enkele	

participanten	belicht.	Hierbij	geven	zij	aan	dat	het	voorzien	van	rustmogelijkheden	

in	aangepaste	lokalen	een	meerwaarde	zou	bieden	om	preventief	op	veerkracht	van	

kinderen	 te	 kunnen	 inzetten.	 Dit	 kan	 een	 manier	 zijn	 om	 de	

emotieregulatievaardigheden	 van	 kinderen	 mee	 sturing	 te	 geven.	 Ook	 de	

mogelijkheid	 om	 openluchtactiviteiten	 flexibel	 in	 te	 zetten,	 wordt	 door	 enkelen	

aangehaald.	

	

“Dat	geeft	ook	wel	stressmomenten.	Elke	ochtend	als	we	met	46	kinderen,	om	

die	 in	 dat	 gangske	 hun	 jas	 moeten	 weghangen,	 ‘s	 avonds	 ook.	 Dat	 geeft	

stressmomenten.”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	leraar	1ste	graad)	
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“En	als	uw	veerkracht	dan	onder	nul	zit	en	er	stoot	u	per	ongeluk	iemand	tegen	

een	 boekentas,	 dan	 springt	 die	 helemaal	 in	 de	 lucht	 hé.”	 (Vrouw,	 regulier	

onderwijs,	leraar	3de	graad)	

	

“[…]	 Moest	 je	 nu	 al	 een	 aantal	 ruimtes	 hebben	 op	 uw	 school,	 waar	 dat	

standaard	een	soort	van	snoezelruimte	is	hè,	zoiets	dat	er	gewoon	is.	Dat	je	zegt	

van	wow,	het	laait	hier	hoog	op	in	mijn	klas,	ik	kan	daar	naartoe.	Een	ruimte	

waar	dat	je	muzische	vorming	kunt	gaan	geven.	Dat	ze	eens	kunnen,	of	gewoon	

iets	op	muziek	gelijk	wat.	Maar	nu	moet	je	uw	boel	beginnen	verschuiven,	dus	

als	er	al	chaos	is.”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	leraar	2de	graad)	

	

Subthema	2.4.	Uitwerking	in	het	gewenste	format	

Tot	 slot	 geven	 de	 participanten	 aan	 welk	 middel	 of	 format	 zij	 prefereren	 om	

preventief	 op	 veerkracht	 te	 kunnen	 inzetten	 op	 school.	 Sommige	 participanten	

wensen	een	concrete	uitwerking	aan	de	hand	van	een	handboek	of	toolbox.	Anderen	

exploreren	de	optie	om	veerkracht	aan	te	dienen	als	studieonderdeel.	Ondanks	de	

verscheidenheid	 aan	 ideeën,	 benadrukken	alle	 participanten	 het	 belang	 van	 een	

prestatievrije	 aanpak.	 Hierbij	 stellen	 zij	 voorop	 dat	 dit	 niet	 geïncludeerd	 mag	

worden	binnen	de	na	 te	streven	eindtermen.	Zij	wensen	deze	veerkrachtgerichte	

aanpak	zowel	preventief	als	curatief	in	te	zetten	met	oog	op	het	welzijn	van	het	kind,	

vrij	van	druk	en	verwachtingen.	

	

“Er	 moet	 een	 flexibiliteit	 in	 kunnen	 zijn	 […]	 Een	 koffertje	 met	 vanalles	 in.”	

(Vrouw,	regulier	onderwijs,	directie)	

	

“Ja,	zo	een	beetje	onderwijsvrijheid	dat	je	vraagt.”	(Man,	methodiek	onderwijs,	

leraar	3de	graad)	

	

“Niet	weer	een	moetje.”	Vrouw,	regulier	onderwijs,	leraar	3de	graad)	

	

“Zelfs	 die	 discussie	 wordt	 heel	 vaak	 gevoerd	 omdat	 we	 eigenlijk	 geen	

duidelijkheid	 hebben	 daarover.	 Als	 we	 ons	 leerplan	 bekijken,	 ons	 algemeen	
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leerplan,	waar	ook	die	dingen	in	zitten.	Veerkracht	zit	daar	in	hé.	Het	innerlijk	

kompas,	enfin	het	hangt	hier	ergens	omhoog.	Ontwikkeling	van	een	 innerlijk	

kompas,	dus	dat	zit	daar	in.	Maar	dat	gaat	allemaal	met	leerlijnen	van	drie	tot	

twaalf	allee,	dat	is	eigenlijk	zo	een	groot	filosofische	wollenboek,	dat	we	daar	

niet	zoveel	concreet	mee	zijn.”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	directie)	

	

“Als	 er	 een	 incident	 is	 in	uw	klas,	 er	hoeft	geen	 ruzie	 te	 zijn	hé,	maar	als	 er	

gewoon	eens	iets	gebeurd	is	in	uw	klas.	Er	is	ergens	iemand	overleden.	Er	is	een	

scheiding.	Weet	ik	veel	wat,	en	dan	kan	je	daar	als	leerkracht	mee	aan	de	slag.	

Maar	als	alles	ideaal	is	en	er	is	niks,	dat	je	dan	wel	een	tool	hebt	om	[…]	Dat	er	

een	tool	is	dat	je	gebruikt	op	een	moment	dat	het	nodig	is.	Of	dat	je	eigenlijk	

niks	hebt	om	aan	te	werken	in	uw	klas.	Zo	zie	ik	het	te	aanvaarden.”	(Vrouw,	

regulier	onderwijs,	leraar	2de	graad)	

	

Thema	3:	draagkracht	

De	derde	implementatievoorwaarde	die	bijdraagt	aan	het	beantwoorden	van	deze	

onderzoeksvraag,	 specifieert	 zich	 op	 draagkracht.	 Ook	 dit	 thema	 kent	 een	 grote	

omvang	doorheen	de	verschillende	focusgroepen.	Omtrent	dit	thema	heerst	er	de	

consensus	 onder	 alle	 participanten	 dat	 de	 persoonlijke	 draagkracht	 van	 leraren	

steeds	meer	onder	druk	komt	 te	 staan.	Bij	 sommigen	 is	deze	uitdaging	dusdanig	

sterk	 dat	 zij	 de	 schrik	 ervaren	 op	 persoonlijke	 destabilisatie	 en	 uitval	 op	 de	

werkvloer.	 De	 bijhorende	 subthema’s	 (cfr.,	 infra)	 trachten	 om	 enerzijds	 dit	

gepercipieerde	 probleemgebied	 te	 verduidelijken.	 Anderzijds	 bieden	 de	

participanten	ook	mogelijke	oplossingen	om	aan	dit	probleem	weerstand	te	bieden.		

	

Subthema	3.1.	Leraren	raken	uitgeblust	

Het	 eerste	 subthema	 tracht	 het	 benoemde	 probleemgebied	 die	 de	 participanten	

ervaren,	te	verduidelijken.	Hierbij	geven	de	bevraagde	leraren	aan	dat	de	werklast	

te	 hoog	 is	 en	 bovendien	 lijkt	 toe	 te	 nemen.	 De	 leraren	 benadrukken	 dat	 hun	

pauzemomenten	vaak	een	kort	karakter	kennen	aangezien	zij	ook	deze	 invullen	

met	onderwijsgerelateerde	 taken.	Om	de	veerkracht	van	de	 leerlingen	 te	kunnen	

versterken,	dient	er	volgens	hen	ook	bijkomende	aandacht	geschonken	te	worden	
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aan	de	veerkracht	van	de	leraren	zelf.	Gesprekken	met	leerlingen	die	het	moeilijk	

hebben,	 lijkt	 zich	 bij	 de	 meeste	 leraren	 te	 volstrekken	 tijdens	

ontspanningsmomenten	zoals	speeltijden.	

	
“Leraren	vallen	uit.	Dat	heeft	daar	ook	mee	te	maken,	hè?	Dus	die	branden	op	

en	er	is	weinig	of	niks	die	eigenlijk	die	vitaliteit	realiseert.	En	daar	zit	volgens	

mij	 een	 heel	 anders	 iets	 dan	 extra	 middelen	 tegenover	 zetten,	 of	 een	 extra	

leraar	 aanwerven.	 Dat	 is	 niet	 de	 oplossing.”	 (Man,	 methodiek	 onderwijs,	

directie)	

	

“Vroeger	kon	je	dat	uur	gaan	ondersteunen	bij	uw	collega.	Als	ze	mij	nu	zouden	

zeggen	we	doen	dat	terug,	dan	zou	ik	echt	in	paniek	bijna	schieten,	omdat	ik	

denk,	wanneer	moet	ik	mijn	werk	dan	nog	doen?	Want	ik	vraag	volgend	jaar	

een	4/5	aan	[…].	Ik	wil	dat	gespreid	[…]	puur	omdat	ik	hier	aanwezig	zal	blijven,	

om	dan	te	hopen	dat	mijn	weekend	rustiger	is.	Super	gek	hé,	want	ik	lever	in	op	

loon	 om	mijn	werk	 rond	 te	 krijgen.”	 (Vrouw,	 regulier	 onderwijs,	 leraar	 3de	

graad)	

	

“[…]	Je	moet	eigenlijk	maar	alles	kunnen	als	leerkracht	en	dat	is	eigenlijk	niet	

oké.	En	dat	 is	ook	niet	meer	haalbaar	 in	deze	tijden	vind	 ik.	 Je	hebt	wel	wat	

ondersteuning,	maar	ja,	 je	moet	het	eigenlijk	toch	dikwijls	als	leerkracht	zelf	

doen.	Dat	is	gewoon	zo,	hè?	[…]	Je	eet	snel	aan	uw	bureau	hé.”	(Vrouw,	regulier	

onderwijs,	zorgfunctie)	

	

Subthema	3.2.	Hoge	verwachtingen	en	druk	van	buitenaf	

Dat	 leraren	steeds	meer	uitgeblust	raken,	heeft	volgens	de	participanten	mede	te	

maken	 door	 de	 hoge	 verwachtingen	 waarmee	 zij	 geconfronteerd	 worden.	 Deze	

alomtegenwoordige	 verwachtingen	 zijn	 niet	 alleen	 afkomstig	 van	 ouders,	maar	

voornamelijk	vanuit	de	maatschappij	zelf.	Deze	verwachtingen	gaan	bij	de	meeste	

participanten	 inherent	 samen	 met	 een	 gevoel	 van	 druk.	 Wanneer	

veerkrachtgerichte	preventie	zijn	 intrede	zou	doen	op	school,	 vinden	 leraren	het	
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daarom	van	belang	dat	dit	niet	gepaard	gaat	met	extra	druk	die	bovenop	hun	hoge	

stapel	van	draaglast	komt	te	liggen	(cfr.,	supra).	

	

“Ik	weet	niet	dat	we	altijd	moeten	pompen	aan	die	leerkrachten.	Ik	denk	dat	we	

aan	 de	 andere	 kant	 een	 beetje	 gas	 moeten	 lossen.	 […]”	 (Vrouw,	 regulier	

onderwijs,	directie)	

	

“Ik	denk	dat	de	draagkracht	voor	veerkracht	er	wel	is,	maar	dat	de	draagkracht	

voor	andere	dingen	er	niet	is.	Dat	we	wel	weten	denk	ik,	dat	dat	belangrijk	is,	

maar	 dat	 de	 andere	 dingen	 te	 veel	 zijn.	 […]dat	 je	misschien	 ook	 eens	moet	

durven	schrappen	in	bepaalde	dingen,	allee	ja	[…].	Ik	denk	dat	wij	allemaal	op	

een	punt	zijn	dat	wij,	onze	veerkracht	er	niet	meer	is	op	sommige	momenten,	

toch?	[…]	Ik	zou	zeker	wel	willen	uitwisselen,	maar	op	de	moment	voel	ik	wel	

dat	ik	denk,	amai	ik	heb	er	echt	geen	goesting	meer	in.	Allee	dat	is	droog	gezegd	

hè.	Maar	ik	denk	gewoon,	er	zijn	zo	101	taken	die	in	mijn	nek	ademen	en	ik	vind	

dat	super	interessant	hè.	Ik	zou	dat	zo	graag	echt	doen	met	mensen.”	(Vrouw,	

regulier	onderwijs,	leraar	3de	graad)	

	

Subthema	3.3.	Erkenning	

Ten	 derde	 kaarten	 participanten	 het	 gebrek	 en	 bijkomstig	 ook	 de	 nood	 aan	

erkenning	 aan.	 Hierbij	 ervaren	 zij	 vooroordelen	 vanuit	 de	 samenleving	 en	

bovendien	weinig	expliciete	appreciatie	voor	hun	werk.	Ook	de	media	kent	volgens	

hen	 hierin	 een	 belangrijke	 en	 stigmatiserende	 rol.	 Om	 veerkrachtgerichte	

preventie	te	kunnen	implementeren	op	school,	dient	de	draagkracht	van	leraren	en	

bijgevolg	ook	de	mate	van	impliciete	en	expliciete	erkenning	versterkt	te	worden.		
 

“[…]	echt	1	à	2	keren	in	de	week	is	dat	de	radio	op	staat	en	dat	het	onderwijs	

negatief	op	de	radio	komt.	[…]	dat	je	denkt,	allee	het	is	weer	de	schuld	van	het	

onderwijs	[…].”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	leraar	1ste	graad)	
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“Uiteindelijk	wij	kunnen	niet	altijd	alles	oplossen,	denk	ik	dan.	En	moesten	de	

mensen	dan	van	buitenaf	nog	een	keer	zeggen	van,	‘ge	doet	dat	goed’,	zou	dat	

misschien	ook	al	schelen.”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	leraar	3de	graad)	

	

“Ja,	dat	is	het	lastigste.	In	al	die	jaren	en	wij	euhm	allee	ja,	ik	heb	heel	vaak	het	

gevoel	dat	wij	ons	moeten	voor	alles	verantwoorden.	Terwijl	wij	alles	met	goede	

bedoelingen	doen	hé.”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	zorgfunctie)	

	

“[…]	Heel	vaak	negatief	ook	benoemd	worden,	zowel	in	de	media	als	gelijk	waar	

eigenlijk,	 wordt	 er	 daar	 heel__	 je	 moet	 niet	 veel	 werken,	 je	 hebt	 om	 4	 uur	

gedaan,	we	hebben	veel	vakantie,	uren	duren	maar	50	minuten,	gow,	altijd	het	

negatieve	daarover	euhm	[…]	En	dat	vind	ik	het	lastigste	dat	het	ook	gewoon	

niet	 gewaardeerd	wordt	 en	niet	 gezien	wordt.”	 (Vrouw,	 regulier	 onderwijs,	

leraar	2de	graad)	

	

Subthema	3.4.	Teamwerking	

Over	het	belang	van	een	constructieve	teamwerking	zijn	alle	participanten	het	eens.	

Het	 ervaren	 van	 een	 positieve	 teamsfeer	 waarbij	 er	 open	 communicatie	 en	

onderlinge	 steun	 kan	 plaatsvinden,	 is	 volgens	 hen	 van	 cruciaal	 belang	 om	 hun	

onderwijsgevende	functie	te	kunnen	volhouden.	Sommige	participanten	geven	aan	

dat	zij	hierin	nog	wensen	te	groeien,	hoewel	anderen	dit	net	als	een	positief	punt	

belichten	van	hun	schoolwerking.	Beide	groepen	participanten	stemmen	overeen	

dat	 ook	 dit	 gegeven	 hun	 eigen	 draagkracht	 versterkt	 en	 bijgevolg	 ook	 de	

mogelijkheid	 tot	 preventieve	 en	 sensitieve	 responsiviteit	 ten	 aanzien	 van	 hun	

leerlingen	kracht	bijtreedt.	

	

“Vroeger	zat	iedereen	wat	te	verbeteren	in	de	leraarskamer.	[…]	Dat	gaf	ook	

wat	verbondenheid	binnen	het	team	hè.	Nu	is	het,	iedereen	in	zijn	eigen	groep.”	

[…]	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	zorgfunctie)	

	

“Dus	in	een	sfeer	werken.	Ik	heb	dat	ooit	gedaan	hè.	Ik	denk	dat	er	nog	rond	de	

tafel	 zijn	die	dat	 kunnen	beamen.	 In	 een	 sfeer	werken	waar	 zoveel	 stress	 is,	
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waar	geen	aangename	samenwerking	is,	dat	is	heel	erg	moeilijk.	Dan	is	er	geen	

draagkracht.	Dan	 is	 er	geen	wil.	Dan	 is	het	gewoon	niet	plezant,	dan	ben	 ik	

weg.”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	directie)	

	

Subthema	3.5.	Zelfzorg	en	het	lerarenprofiel	

Als	 laatste	subthema	wordt	het	 lerarenprofiel	naar	voor	gebracht	en	specifiek	de	

mate	waarin	zelfzorg	hier	al	dan	niet	een	plaats	in	kent.	Dit	thema	wordt	expliciet	

door	de	onderzoeker	 geïncludeerd.	Op	basis	 van	enkele	 geobserveerde	patronen	

over	de	verschillende	focusgroepen	heen,	wordt	deze	hypothetische	bedenking	aan	

bod	gebracht.	De	participerende	leraren	geven	aan	dat	zij	hun	werk	verrichten	met	

hart	 en	 ziel.	 Veel	 van	 deze	 leraren	 lijken	 perfectionistisch	 van	 aard	 waardoor	

zelfzorg	 bij	 hen	 op	 de	 achtergrond	 lijkt	 te	 verdwijnen.	 Bovendien	 geven	 enkele	

participanten	 aan	 moeite	 te	 ervaren	 om	 de	 hoge	 verwachtingen	 en	 kritische	

opmerkingen	 te	 nuanceren	 waardoor	 zij	 kwetsbaarder	 lijken	 voor	 denkfouten	

zoals	personaliseren.	Enkele	participanten	geven	hierbij	aan	dat	een	deskundige	of	

coach	 niet	 alleen	 bij	 de	 kinderen	 versterkend	 kan	 werken,	 maar	 ook	 in	 de	

lerarenwerking	mogelijks	een	verrijkende	inbreng	kan	kennen.	

	

“Want	als	we	al	onze	uren	optellen__ik	geef	nu	24	 jaar	 les,	 ik	wil__	heel	veel	

hobby’s	daarbuiten	hebben	we	niet	altijd,	laat	ons	daar	eerlijk	in	zijn.	[…]	Je	job	

als	 leerkracht	 moet	 je	 doen	 uit	 liefde	 en	 uit	 zoveel.	 Alleen	 ze	 zeggen	 soms	

superhero	maar	soms	hebben	we	wel	dat	gevoel	van	er	komt	heel	veel	meer	bij	

kijken	en	ik	denk	dat	dat	de	reden	is	dat	heel	veel	mensen	uitvallen.	Wanneer	

dat	je	het	niet	doet	uit	liefde	voor	je	vak,	voor	de	kinderen	vooral,	hou	je	dat	

echt	niet	vol.”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	leraar	3de	graad)	

	

“Het	stopt	ook	niet	allee,	ik	denk	dat	ik	in	iedereen	zijn	naam	mag	spreken,	ook	

van	collega’s	die	hier	niet	bij	zitten,	het	stopt	nooit	in	uw	hoofd	euhm.	[…]	Dat	

is,	dat	stopt	niet.”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	directie)	

	

“Dat	 is	 ook	 echt	 in	 uw	 privé	 dat	 hem	 dat	 door	 trekt.”	 (Vrouw,	 regulier	

onderwijs,	leraar	1ste	graad)	
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“Ja	klopt,	je	begint	aan	alles	te	twijfelen	[…]”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	leraar	

2de	graad)	

	

“Maar	dat	heeft	te	maken	met	hoe	dat	je	dingen	kunt	omdenken	ook,	hè?	Blijf	je	

inderdaad	 bij	 diene	 zesde	 of	 ben	 je	 zeker	 over	 uzelf	 […].	 Dat	 is	 uw	 eigen	

veerkracht	hé.”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	zorgfunctie)	

	

“Dat	is	eigenlijk	om	te	leren	omgaan	met	de	dingen	en	ook	om	dingen	eens	te	

lossen	 en	 euhm	 […]	Misschien	moeten	we	 ook	 op	 school	 een	 coach	 hebben.”	

(Vrouw,	regulier	onderwijs,	zorgfunctie)	

	

Thema	4:	beleidsvoerend	vermogen		

Beleidsvoerend	 vermogen	 fungeert	 hierbij	 als	 laatste	 voorwaarde	 om	

veerkrachtgerichte	preventie	mogelijk	 te	maken	(Valcke	&	De	Craene,	2020).	 	De	

participanten	hebben	de	ervaring	dat	een	algemene	gedragenheid	van	zowel	een	

preventieve	 als	 een	 veerkrachtversterkende	 ideologie	 nodig	 is	 om	 deze	

implementatie	mogelijk	te	maken.	Tot	slot	heerst	er	een	unanieme	mening	onder	de	

deelnemers	 omtrent	de	 rol	 en	de	 verantwoordelijkheid	die	de	Vlaamse	overheid	

heeft	 om	 de	 psychosociale	 gezondheid	 van	 leerlingen	 preventief	 te	 kunnen	

versterken.		

	

Subthema	4.1.	Gedragenheid	op	school	

De	participanten	hebben	de	gezamenlijke	wens	om	psychosociale	preventie	deel	te	

laten	uitmaken	van	hun	schoolcultuur.	 Zij	 geven	aan	dat	projectwerkingen	 (cfr.,	

supra)	of	gesprekken	tijdens	de	middagpauzes	ontoereikend	zijn	om	hun	leerlingen	

preventief	 in	hun	 totale	veerkracht	 te	versterken.	Een	algemene	 leidraad	die	zijn	

vertaling	 kent	 in	 het	 dagdagelijks	 handelen,	 lijkt	 door	 alle	 participanten	

aangewezen.		

	
“[…]	Als	je	rond	veerkracht	en	preventief__dan	is	dat	eigenlijk	iets	dat	ja,	moet	

verankerd	worden	in	een	school	hè?”	(Vrouw,	regulier	onderwijs,	zorgfunctie)	
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“Denk	 wel	 dat	 dat	 iets	 is	 dat	 langs	 twee	 kanten	 inderdaad__gelijk	 je	 nu	 zo	

mensen	hebt	die	mensen	helpen	met	hun	papieren,	is	dat	ook	makkelijk	als	je	zo	

iemand	aan	school	zou	hebben	die	je	altijd	kunt	aanspreken.	[…]	evengoed	ook	

een	soort	schoolcultuur	die	dan	toch	daar	ook	wat	anders	in	staat.	[…]	Zoals	we	

dan	die	<projectnaam>	wel	hebben,	maar	dat	je	dan	op	één	of	andere	manier,	

zo	één	of	andere	tool	zou	kunnen	hebben,	van	oké,	dit	kunnen	we	doortrekken.”	

(Vrouw,	regulier	onderwijs,	leraar	3de	graad)	

	

Subthema	4.2.	Steun	vanuit	de	overheidsinstanties	

Tot	 slot	 geven	 alle	 participanten	 aan	 dat	 zij	 meer	 steun	 wensen	 vanuit	 de	

overheidsinstanties.	Hierbij	duiden	de	participanten	dat	de	Vlaamse	overheid	het	

preventief	werken	aan	het	psychosociaal	welzijn	van	de	 leerlingen	 lijkt	 tegen	 te	

werken.	 Dit	 omwille	 van	 het	 gegeven	 dat	 zij	 volgens	 de	 deelnemers	 de	 nadruk	

blijven	leggen	op	het	cognitieve	leerproces	van	de	kinderen	en	hierbij	bovendien	de	

draagkracht	 van	 de	 leraren	 en	 leerlingen	 uit	 het	 oog	 verliezen.	 De	 participanten	

wensen	vervolgens	meer	steun	vanuit	de	overheidsinstanties,	waarbij	deze	steun	

zowel	een	financiële,	psychosociale	als	een	pragmatische	reikwijdte	kent.		

	

“Om	ons	kader	wat	gezondmakend	is,	neigt	onder	druk	te	komen	omwille	van	

het	 gegeven	 dat	 daar	 vanuit	 een	 bril,	waar	 de	 economie	maatstaf	 is,	wordt	

gekeken	 en	 niet	 waar	 het	 kind	 maatstaf	 is.	 […]	 Als	 onze	 beleidsvoerders	

eigenlijk	 deze	 tendens	 terugduwen,	 dan	 kan	 een	 psycholoog	 geen	 ene	 fluit	

betekenen,	want	die	kinderen	worden	mateloos	ongelukkig.”	(Man,	methodiek	

onderwijs,	directie)	
	
	

“Ja,	 het	 lijkt	 precies	 ofdat	 het	ministerie	 […]	 dat	 de	minister	 sinds	 de	 PISA-

onderzoeken	 zoiets	 heeft:	 ja,	 we	 moeten	 terug	 inzetten	 op	 denken,	 denken,	

denken.”	(Man,	methodiek	onderwijs,	leraar	3de	graad)	
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Discussie	

	

Het	 onrustwekkend	 hoge	 aantal	 kinderen	 en	 jongeren	 met	 psychosociale	

moeilijkheden,	doet	de	notie	voor	preventief	handelen	stijgen	(Postma,	2009).	Deze	

minderjarigen	 zijn	 niet	 alleen	 kwetsbaarder	 om	 psychische	 stoornissen	 te	

ontwikkelen,	 ook	 hun	 academische	 prestaties	 en	 bijhorend	 hun	 sociaal-

economische	status	komen	onder	druk	te	staan	(Ebbens-Van	et	al.,	2015;	Keppens	

et	al.,	2018;	Van	Houtte,	2021).		Huidige	interventies	en	bijhorend	wetenschappelijk	

onderzoek	 lijken	 bovendien	 voornamelijk	 curatief	 en	 stoornisspecifiek	 van	 aard	

(Gillham,	Brunwasser	&	Freres,	2008;	Senior	et	al.,	2023;	Ungar,	Russel	&	Connely,	

2014).	Deze	masterproef	 tracht	hieraan	weerstand	 te	bieden	door	preventief	 en	

transdiagnostisch	 aan	 de	 slag	 te	 gaan.	 Hierbij	 heerst	 het	 doel	 om	 via	

veerkrachtgerichte	 preventie	 het	 prevalentiecijfer	 van	 kinderen	 met	

psychosociale	moeilijkheden	te	doen	dalen	en	bijgevolg	dus	ook	een	vermindering	

te	 creëren	 aan	 de	 nood	 voor	 curatieve	 handelingen	 binnen	 en	 buiten	 de	

schoolmuren.	 Veerkrachtige	 kinderen	 zijn	 niet	 alleen	 weerbaarder	 om	 met	

toekomstige	 moeilijkheden	 om	 te	 gaan,	 ze	 ervaren	 ook	 een	 hogere	 kans	 om	 op	

persoonlijk,	sociaal	en	academisch	gebied	beter	te	functioneren.	Dit	zorgt	ervoor	dat	

veerkrachtgerichte	preventie	ook	kosteneffectief	blijkt	te	zijn	(Chad-Friedman	et	

al.,	2022;	Kuiper	&	Bannink,	2012;	Lokkerbol	et	al.,	2012).	Door	veerkrachtgerichte	

preventie	aan	te	bieden	in	de	lagere	school,	wordt	er	op	een	laagdrempelige	manier	

een	zo	groot	mogelijke	populatie	aan	kinderen	bereikt.	Ook	de	Vlaamse	overheid	

gelooft	in	het	belang	van	psychosociale	preventie	in	de	lagere	school.	Toch	blijven	

concrete	vertalingen	hiervan	uit,	waardoor	Vlaanderen	op	Europees	vlak	hierin	een	

uitzondering	 is	 (Valcke	 &	 De	 Craene,	 2020).	 Ondanks	 dat	 het	 meta-analytisch	

onderzoek	 van	 Fenwick-Smith,	 Dahlberg	 &	 Thomson	 (2018)	 naar	 preventieve	

veerkrachtgerichte	schoolprogramma’s	resulteerde	in	positieve	bevindingen,	kent	

de	 integratie	 van	 veerkracht	 door	 middel	 van	 preventieve	 schoolprogramma’s	

slechts	een	geringe	wetenschappelijke	omvang.		Omwille	van	deze	redenen	wordt	

er	in	deze	masterproef	via	een	mixed-method	onderzoeksdesign,	onderzoek	verricht	

naar	 de	 sterktes,	 tekortkomingen	 en	 implementatiemogelijkheden	 omtrent	 het	

aanbieden	van	veerkrachtgerichte	preventie	in	de	Vlaamse	lagere	school.		
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Bespreking	geïntegreerde	onderzoeksresultaten	

I. Eerste	onderzoeksvraag	

	

In	welke	mate	hechten	leraren	belang	aan	het	voorzien	van	

veerkrachtgerichte	preventie	in	de	reguliere	en	methodieke	Vlaamse	lagere	

school?	

	

Op	basis	 van	de	 gerapporteerde	 antwoorden	uit	 de	 vragenlijst,	 geven	 leraren	 en	

directieleden	aan,	een	extreem	hoge	mate	van	belangstelling	(µ=	4.69)	te	ervaren	

omtrent	het	bevorderen	van	de	psychosociale	gezondheid	van	de	leerlingen	via	de	

lagere	 schoolcontext.	 Het	 hierbij	 includeren	 van	 het	 mechanisme	 veerkracht	 en	

preventief	handelen	wordt	niet	aan	de	hand	van	de	Likertschaal	bevraagd	en	kan	

bijgevolg	niet	gekwantificeerd	worden.	Toch	geven	leraren	en	directieleden	uit	de	

Vlaamse	lagere	scholen	ook	via	de	open	vraag	en	de	focusgroepen	aan,	dat	zij	het	

voorzien	 van	 veerkrachtgerichte	 preventie	 op	 school	 in	 hoge	 mate	 belangrijk	

achten.	De	mate	waarin	leraren	hier	belang	aan	hechten	is	op	basis	van	beide	scores	

hoger	dan	wat	de	hypothese	vooropstelt.	Hierbij	wordt	er	een	gemiddelde	mate	aan	

gerapporteerde	 belangstelling	 verwacht,	 aangezien	 Leemans	 (2022)	 vooropstelt	

dat	een	groot	aantal	leraren	weerstand	ervaart	ten	aanzien	van	zorgvernieuwingen	

uit	schrik	voor	een	verhoging	van	hun	werklast.	Deze	theorie	blijkt	niet	ongegrond	

te	 zijn,	 aangezien	 het	 bestendigen	 van	 voldoende	 draagkracht	 behoort	 tot	 de	

implementatievoorwaarden	 om	 veerkrachtgerichte	 preventie	 op	 school	 ook	

praktisch	mogelijk	 te	maken	 (cfr.,	 infra).	 Daarnaast	 blijken	 zowel	 leraren	 uit	 het	

methodiek	en	regulier	onderwijs	deze	hoge	mate	van	belangstelling	te	rapporteren.	

Er	 heerst	 geen	 significante	 correlatie	 tussen	 het	 soort	 onderwijs	waarin	 leraren	

werken	en	de	mate	waarin	ze	belang	hechten	om	via	de	lagere	school	in	te	zetten	op	

de	psychosociale	gezondheid	van	de	leerlingen.	Deze	bevindingen	zijn	in	strijd	met	

de	 vooropgestelde	hypothese	 waarbij	 de	 participanten	 uit	 methodescholen	 een	

hogere	score	zouden	geven	aan	de	mate	van	belangstelling.	Hoewel	de	berekende	

correlatie	niet	significant	is,	scoren	leraren	uit	het	methodiek	onderwijs	in	geringe	

mate	hoger	op	de	vraag	naar	belangstelling	(ρ	=O.11).		
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De	 reden	 voor	 de	 hoge	 mate	 van	 belangstelling	 voor	 het	 preventief	

veerkrachtgerichte	 handelen	 op	 de	 lagere	 school,	 wordt	 door	 de	 participanten	

gespecifieerd	tijdens	de	focusgroepen	en	via	de	open	vraag	uit	de	vragenlijst.		

	

Als	eerste	geven	de	participanten	aan	dat	de	focus	in	het	 lager	onderwijs	zich	te	

veel	toespitst	op	het	cognitief	functioneren	van	de	leerlingen.	Dit	staat	in	contrast	

met	 de	 wetenschappelijke	 bevindingen	 dat	 leerlingen	 met	 moeilijkheden	 op	

academisch	niveau	lager	presteren	(Ebbens-Van	et	al.,	2015;	Keppens	et	al.,	2018;	

Van	Houtte,	2021).		De	overmatige	focus	op	het	cognitief	functioneren	zou	bijgevolg	

kwetsbare	 kinderen	 mogelijks	 niet	 krachtiger	 maken	 én	 bovendien	 ook	 sterke	

kinderen	 niet	 weerbaarder	 maken	 om	 hun	 academische	 niveau	 te	 bestendigen.	

Daarnaast	 ervaren	 leraren	 dat	 kinderen	 geconfronteerd	 worden	 met	 een	

overmatige	 druk	 van	 buitenaf.	 Het	 effect	 van	 deze	 druk	 zou	 volgens	 sommige	

participanten	voelbaar	zijn	tot	in	de	klas.	Hierdoor	stellen	leraren	de	wens	voorop	

om	 het	 psychosociaal	 welzijn	 van	 de	 kinderen	 meer	 te	 integreren	 in	 de	

schoolwerking.	 Dit	 zou	 impliceren	 dat	 kinderen	 ook	 op	 lange	 termijn	 worden	

versterkt.	Deze	bevindingen	zijn	ook	terug	te	vinden	in	het	onderzoek	van	Kuypers	

(2017-2018).	Hierin	wordt	aangetoond	dat	de	eindtermen	in	het	onderwijs	in	teken	

staan	 van	 het	 academisch	 presteren	 waardoor	 de	 focus	 op	 het	 intra-	 en	

interpsychisch	functioneren	van	het	kind	geen	concrete	invulling	kent.		

	

Toch	 proberen	 Vlaamse	 onderwijsinstanties	 het	 psychosociaal	 functioneren	 niet	

volledig	 achterwege	 te	 laten.	 Hierdoor	 werden	 er	 reeds	 zorgdecreten	 en	

zorginstanties	(e.g.,	CLB)	opgericht.	Toch	wordt	het	functioneren	van	deze	instanties	

hypothetisch	in	vraag	gesteld,	wanneer	hun	takenpakket	en	tijdspanne	in	rekening	

worden	 gebracht	 (Callens,	 2020-2021;	 Vlaamse	 overheid,	 z.d.).	 Deze	 hypothese	

blijkt	 niet	 onterecht	 te	 zijn,	 daar	 de	 participanten	 aangeven	 dat	 de	 huidige	

zorgwerking	op	school	in	grote	mate	ontoereikend	is	en	bovendien	voornamelijk	

een	curatieve	werking	kent.	Hierdoor	komt	dan	ook	het	tweede	argument	voor	de	

hoge	mate	van	de	gerapporteerde	belangstelling	op	de	voorgrond.	Leraren	wensen	

niet	alleen	dat	het	psychosociaal	welzijn	aan	terrein	groeit	op	school,	maar	ook	dat	

de	preventieve	 insteek	meer	wordt	 geïntegreerd.	Het	 gebrek	 aan	 psychosociale	
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preventie	 doet	 de	 nood	 aan	 curatief	 handelen	 op	 school	 mogelijks	 stijgen.	 De	

participanten	geven	bovendien	aan	dat	het	aantal	kinderen	met	zorgvragen	in	een	

klas	 een	 steeds	 hogere	 frequentie	 kent.	 Bovendien	 lijken	 ook	 de	 aard	 van	 de	

problematieken	steeds	complexer	te	worden.	Hoewel	leraren	dus	de	wens	hebben	

naar	psychosociale	preventie,	ontkennen	zij	momenteel	de	haalbaarheid	hiervan.	In	

de	 huidige	 onderwijsorganisatie	 blijkt	 namelijk	 het	 voorzien	 van	 psychosociale	

curatie	alreeds	een	uitdaging	te	vormen.	

	

Ten	derde	heerst	er	ook	gedragenheid	onder	de	 leerkrachten	om	deze	gewenste	

psychosociale	 preventie	 te	 verrichten	 door	 in	 te	 zetten	 op	 het	 transdiagnostisch	

mechanisme	 van	 veerkracht.	 Leraren	 beschouwen	 hun	 leerlingen	 als	 steeds	

minder	 veerkrachtig.	 Dit	 is	 volgens	 hen	 mede	 te	 wijten	 aan	 de	 kinderlijke	

overbescherming	door	hun	gezin,	de	school	en	de	maatschappij.	Hierbij	wordt	de	

kritische	vraag	gesteld	of	er	momenteel	een	blinde	vlek	heersend	is	waarbij	school	

en	maatschappij	een	tolerantie	vooropstellen	die	gepaard	gaat	met	flexibiliteit,	maar	

tekort	 schiet	 in	 bespreekbaarheid.	 Tot	 slot	 signaleren	 zij	 ook	 het	 belang	 van	

veerkrachtversterking	bij	cognitief	sterke	kinderen.		

	

II. Tweede	onderzoeksvraag	

	

Op	welke	aspecten	van	veerkracht	zetten	leraren	en	scholen	uit	het	regulier	

en	methodiek	Vlaams	lager	onderwijs	reeds	in?	

	

Theoretische	 bevindingen	 vormen	de	 basis	 voor	 de	hypothesevorming	 op	 deze	

onderzoeksvraag.	Hierbij	 impliceert	 het	 leersteundecreet	 en	 de	 CLB-werking	 dat	

leraren	reeds	op	enkele	veerkrachtgerelateerde	aspecten	dienen	in	te	zetten	(e.g.,	

zelfredzaamheid,	sociale	vaardigheden).	Toch	stelt	de	hypothese	geen	extreem	hoge	

score	 voorop,	 aangezien	 onderzoek	 ook	 aantoont	 dat	 leraren	 geconfronteerd	

worden	 met	 een	 te	 hoge	 werkdruk,	 waardoor	 zij	 mogelijks	 geen	 tijd	 en	 ruimte	

vinden	om	op	veerkracht	in	te	zetten	(Desrumaux	et	al.,	2015;	Vandeputte,	2021).	

Hierdoor	 wordt	 de	 hypothese	 vooropgesteld	 dat	 leraren	 reeds	 inzetten	 op	

veerkrachtaspecten	die	inherent	samengaan	met	het	vervullen	van	de	academische	
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taken,	waardoor	dit	in	zijn	totaliteit	mogelijks	beperkt	zal	blijven.	Hierdoor	wordt	

er	 een	 zwakke	 tot	 gemiddelde	 score	 verwacht	 op	 de	 veerkrachtgerelateerde	

schaalvragen	 uit	 de	 vragenlijst.	 Deze	 onderzoeksbevindingen	weerleggen	 deze	

hypothese	aangezien	de	gemiddelde	mate	waarop	leraren	uit	de	vragenlijst	reeds	

lijken	 in	 te	 zetten	 op	 veerkracht	 een	 sterke	 score	 inhoudt	 (µ=3.66)	 (Alkharusi,	

2020).	Hierbij	geven	zij	aan	reeds	het	meest	in	te	zetten	op	het	bevorderen	van	de	

leerkracht-leerlingrelaties	en	het	zelfbeeld	van	de	leerlingen.		

	

Deze	 resultaten	 zijn	 niet	 alleen	 omwille	 van	 de	 theoretische	 bevindingen	

verrassend,	ook	de	antwoorden	op	de	eerste	onderzoeksvraag	wijzen	in	de	andere	

richting.	 Hierbij	 signaleren	 de	 participanten	 hun	 belangstelling	 en	 nood	 voor	 de	

implementatie	 van	 veerkrachtgerichte	 preventie	 op	 school,	 aangezien	 dit	 tot	 op	

heden,	zoals	onder	invloed	van	de	curatieve	focus,	nog	niet	lijkt	te	lukken.	Niet	alleen	

de	 veerkrachtgerichte	 preventie	 kent	 een	 geringe	 omvang	 in	 de	 praktijk,	 ook	 de	

meer	 overkoepelende	 psychosociale	 preventie	 blijkt	 door	 de	 participanten	

nauwelijks	 ingebed	 in	 de	 lagere	 schoolwerking.	 	 Dit	 suggereert	 reeds	 een	 eerste	

mogelijke	 verklaring,	 aangezien	 deze	 onderzoeksvraag	 niet	 het	 preventieve	

karakter	 includeert.	Dit	 impliceert	 de	hypothese	dat	 leraren	 reeds	 trachten	 in	 te	

zetten	 op	 veerkracht,	 maar	 dit	 geen	 preventieve	 insteek	 omvat.	 Deze	 nieuwe	

hypothese	wordt	naast	literaire	bevindingen	bovendien	ook	ondersteund	door	de	

antwoorden	op	de	open	vraag	waarbij	leraren	aangeven	vaak	met	leerlingen	tijdens	

pauzemomenten	in	gesprek	te	gaan,	omdat	ze	psychosociale	moeilijkheden	ervaren	

(Moens	et	al.,	2009;	Valcke	&	De	Craene,	2020).	

	

Daarnaast	verklaart	dit	mogelijks	ook	de	hoge	haalbaarheidsscore	(µ=3.51)	die	de	

respondenten	rapporteren	op	de	schaalvraag	naar	de	gepercipieerde	haalbaarheid	

om	via	de	lagere	school	in	te	zetten	op	het	psychosociaal	welzijn	van	de	leerlingen.	

Hoewel	 deze	 score	 beduidend	 lager	 is	 dan	 de	 score	 naar	 gepercipieerde	

belangstelling,	wordt	deze	op	basis	van	het	 theoretisch	onderzoek	van	Alkharusi	

(2022)	 nog	 steeds	 als	 ‘hoog’	 geïnterpreteerd.	 Wanneer	 leraren	 echter	 in	 de	

focusgroepen	 bevraagd	 worden	 naar	 de	 ingeschatte	 haalbaarheid	 van	

veerkrachtgerichte	preventie	op	school,	zijn	deze	antwoorden	louter	negatief	van	
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aard.		Dit	kent	op	zijn	beurt	wel	weer	aansluiting	met	de	theoretische	bevindingen	

en	onderbouwen	ook	de	nood	naar	de	derde	onderzoeksvraag.	Opnieuw	biedt	het	

in-	of	excluderen	van	preventie	in	de	vraagstelling	een	mogelijke	verklaring	voor	

de	discrepanties	in	de	antwoorden.		

	

Ook	 de	 andere	 gedestilleerde	 thema’s	 uit	 de	 focusgroepen	 bieden	 mogelijke	

verklaringen	voor	de	gerapporteerde	resultaten	uit	de	online	survey.	Hierbij	wordt	

er	 vooropgesteld	 dat	 de	 versterking	 van	 veerkracht	 bij	 de	 leerlingen	 een	 eerder	

impliciete	 vertaalslag	 kent.	 Indien	 zij	 hier	 toch	meer	 expliciet	 op	 inzetten	 dan	

gebeurt	dit	voornamelijk	aan	de	hand	van	projectwerkingen	en	een	uitgestippelde	

contextwerking.	Het	nadeel	van	veerkrachtbevorderend	werken	via	projecten	ligt	

volgens	de	respondenten	dan	weer	in	het	kortdurend	karakter	ervan,	waardoor	het	

zijn	 effectiviteit	 lijkt	 te	 missen.	 De	 achterliggende	 ideologie	 voor	 deze	

veerkrachtgerichte	 handelingen	 lijkt	 volgens	 de	 thematische	 analyse	 echter	 een	

verschil	 te	 kennen	 tussen	 de	 methodieke	 scholen	 en	 de	 reguliere	 scholen.	

Methodieke	 scholen	 lijken	 eerder	 een	 expliciete	 veerkrachtgerichte	 ideologie	 te	

hanteren.	 Dit	 biedt	 een	 mogelijke	 verklaring	 voor	 de	 zwakke,	 maar	 significante	

correlatie	(p	<0.01;	ρ	=	0.22),	waarbij	methodescholen	meer	 lijken	in	te	zetten	op	

veerkrachtspecifieke	aspecten	in	vergelijking	met	reguliere	scholen.	Dit	bevestigt	

de	vooraf	opgestelde	hypothese	op	basis	van	het	onderzoek	van	Both	(2020).		

	

Tot	 slot	 onderbouwen	 de	 bevindingen	 uit	 alle	 onderzoekdesigns	 dat	 leraren	

voornamelijk	trachten	in	te	zetten	op	de	verbinding	met	en	bij	hun	leerlingen.	Deze	

bevinding	 kent	 een	 preventieve	 insteek,	 aangezien	 Spilt	 (2018)	 aangeeft	 dat	 het	

gevoel	van	verbondenheid	niet	enkel	een	positieve	correlatie	kent	met	veerkracht,	

maar	ook	als	preventieve	moderator	 fungeert	 in	het	voorkomen	van	toekomstige	

psychosociale	klachten.	De	variabele	‘verbinding’	en	‘positieve	relaties’	kennen	een	

gelijk	gemiddelde	score	(µ=3.97)	die	impliceert	dat	de	respondenten	hierop	reeds	

sterk	 inzetten.	 Bovendien	 kennen	 alle	 variabelen	met	 betrekking	 tot	 verbinding	

onderling	 positief	 hoge	 correlaties,	 wat	 de	 betrouwbaarheid	 van	 de	

antwoordrespons	ondersteunt	(zie	Bijlage	4).	
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III. Derde	onderzoeksvraag	

	

Hoe	kan	de	implementatie	van	veerkrachtgerichte	preventie	worden	

bevorderd	in	de	Vlaamse	reguliere	en	methodieke	lagere	scholen?	

	

Aangezien	leraren	aangeven	de	nood	te	ervaren	om	veerkrachtgerichte	preventie	

op	 school	 te	 implementeren	 én	 hieraan	 toevoegen	dat	 dit	 in	 de	 huidige	werking	

nauwelijks	 een	 implementatie	 kent,	wordt	 het	 belang	 van	deze	 onderzoeksvraag	

onderbouwd.	 Toch	 kan	 er	 op	 basis	 van	 de	 antwoorden	 op	 de	 tweede	

onderzoeksvraag	verondersteld	worden	dat	leraren	reeds	in	hoge	mate	trachten	in	

te	 zetten	 op	 veerkracht,	 maar	 dit	 mogelijks	 voornamelijk	 een	 curatieve	 en	

impliciete	vertaalslag	kent.	Deze	derde	onderzoeksvraag	tracht	vervolgens	in	kaart	

te	 brengen	wat	 leraren	 en	 directieleden	 nodig	 achten	 om	 de	 implementatie	 van	

veerkrachtgerichte	preventie	 op	 school	 toch	mogelijk	 te	maken.	 Om	 hierop	 een	

antwoord	te	formuleren,	werden	de	vier	implementatievoorwaarden	van	Valcke	en	

De	Craene	(2020)	tijdens	de	focusgroepen	besproken.	Deze	vier	voorwaarden	lijken	

met	elkaar	 in	bidirectionele	beïnvloedende	verbinding	 te	 staan,	waardoor	er	aan	

elke	voorwaarde	een	hoge	mate	van	belang	kan	toegekend	worden.		

	

Expertise	

De	 eerste	 implementatievoorwaarde	 is	 expertise.	 Het	 merendeel	 van	 de	

participanten	 wenst,	 net	 zoals	 de	 hypothese	 vooropstelt,	 meer	 expertise	 in	 het	

preventief	en	veerkrachtgericht	werken	bij	lagere	schoolkinderen	(De	Meulenaere,	

2021-2022).	 Hoewel	 zij	 een	 hoge	 mate	 van	 belang	 toeschrijven	 aan	

veerkrachtgerichte	 preventie,	 blijken	 zij	 niet	 te	 weten	 hoe	 deze	 een	praktische	

vertaling	kan	krijgen.	Ook	de	antwoorden	op	de	open	vraag	van	de	online	survey	

schuiven	 de	 nood	 aan	 meer	 ondersteuning	 en	 kennis	 naar	 voor.	 Net	 zoals	 de	

hypothese	 vooropstelt,	 geven	 de	 participanten	 uit	 de	 focusgroepen	 aan	 dat	 zij	

wensen	dat	de	lerarenopleiding	een	kwalitatieve	stijging	kent	(Buijs	&	Oolbekkink-

Marchand,	2021;	Janssen	et	al.,	2019;	Vonck,	2021).	Hierbij	dient	de	praktijkgerichte	

insteek	 van	 de	 opleiding	 te	 worden	 uitgebreid	 aangezien	 beginnende	 leraren	

onvoldoende	 voorbereid	 worden	 op	 ook	 de	 niet-didactische	 taakinhouden	 (e.g.	
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oudergesprekken,	leerlingen	weerbaarder	maken,	enz.)	die	inherent	zijn	aan	de	job.	

Ten	 tweede	 bevestigen	 de	 participanten	 ook	 de	 hypothese	 waarbij	 er	 wordt	

aangegeven	dat	een	frequentere	expertisedeling	met	collega’s	hun	preventieve,	

veerkrachtgerichte	kennis	zou	kunnen	doen	stijgen	(Devos,	2020).	Door	intervisies	

te	 integreren	 in	de	schoolwerking,	zouden	 leraren	de	eigen	vergaarde	 informatie	

kunnen	delen	met	hun	collega’s.	De	inbedding	van	intervisies	op	school	lijkt	op	basis	

van	 het	 kwalitatief	 onderzoek	 reeds	 meer	 opgenomen	 te	 zijn	 in	 het	 methodiek	

onderwijs	in	vergelijking	met	de	scholen	uit	het	regulier	onderwijs.	De	mogelijkheid	

tot	expertisedeling	doet	hierdoor	ook	de	vraag	naar	bijscholingen	rijzen.	Net	zoals	

de	hypothese	vooropstelt,	belichten	alle	deelnemers	hun	belang	voor	het	levenslang	

leren.	Door	 zelf	bijscholingen	 te	volgen	over	preventie	 en	veerkracht,	wensen	zij	

meer	 expertise	 te	 verkrijgen	 in	 dit	 vakgebied.	 Toch	 lijkt	 een	 vierde	 en	 laatste	

suggestie	de	meeste	gedragenheid	te	kennen.	Niet	alleen	de	hypothese	wordt	hierbij	

opnieuw	bevestigd,	ook	de	antwoorden	op	de	open	vraag	schuiven	het	voorstel	om	

externe	 deskundigen	 te	 includeren	 naar	 voor.	 Het	 integreren	 van	 een	

schoolpsycholoog	 of	 sociaal	 werker	 lijkt	 voor	 velen	 een	 meerwaarde.	 Dit	 niet	

alleen	 voor	 de	 ontwikkeling	 van	 de	 leerling,	 ook	 voor	 de	 leraren	 zelf	 zou	 deze	

integratie	een	toegevoegde	waarde	kunnen	betekenen.	Om	de	kans	op	succes	van	

deze	 laatste	 suggestie	 te	 maximaliseren,	 voegen	 alle	 respondenten	 hier	 één	

nadrukkelijke	 voorwaarde	 aan	 toe.	 Deze	 externe	 deskundige	 dient	 maximaal	

verbonden	 en	geïntegreerd	 te	 zijn	 in	 de	 schoolwerking.	 Dit	 impliceert	 dat	 deze	

persoon	geen	consulterende	functie	mag	bekleden,	maar	mee	opgenomen	wordt	in	

de	teamwerking	op	school	(Darling-Hammond,	2009;	De	Witte	&	Smet,	2017;	Valcke	

&	De	Craene,	2020).	

	

Middelen	

Om	veerkrachtgerichte	preventie	op	school	mogelijk	te	maken,	dienen	er	voldoende	

middelen	 ter	 beschikking	 te	 zijn.	 Opnieuw	 wordt	 de	 hypothese	 bevestigd	 die	

vooropstelt	dat	leraren	mogelijks	door	een	gebrek	aan	tijd,	keuzes	moeten	maken	

die	ten	koste	gaan	van	doeltreffend	onderwijs	(Janssen	et	al.,	2019;	Vonck,	2021).	

Het	 voorzien	 van	meer	 financiële	 steun	 zou	 volgens	 de	 leraren	 een	 vertaalslag	

kunnen	 kennen	 in	 het	 aanwerven	 van	 meer	 personeel.	 Meer	 leraren	 op	 de	
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werkvloer	 zou	 volgens	 hen	 resulteren	 in	 meer	 tijd.	 Dit	 laatste	 is	 volgens	 de	

respondenten	 een	 cruciale	 factor	 om	 de	 implementatie	 van	 veerkrachtgerichte	

preventie	 op	 school	mogelijk	 te	maken.	 Momenteel	 geven	 leraren	 aan	 een	 hoge	

werkdruk	te	ervaren	waardoor	er	nauwelijks	tijd	beschikbaar	is	om	preventief	op	

het	welzijn	 van	 kinderen	 in	 te	 zetten.	 Hieraan	 voegen	 de	 respondenten	 ook	 het	

gebrek	aan	een	preventieve	vertaalslag	van	de	CLB-werking	toe.	Ook	zij	zouden	te	

maken	krijgen	met	een	onevenwicht	tussen	hun	takenpakket	en	de	voorziene	tijd.	

Dit	 bevestigt	 de	 hypothese	 op	 basis	 van	 de	 literaire	 bevindingen	 (Callens,	 2020-

2021;	 Vlaamse	 overheid,	 z.d.).	 Ook	 de	 accommodatie	 van	 schoolomgevingen	

kunnen	volgens	enkele	respondenten	nog	geoptimaliseerd	worden.	Ter	illustratie	

wordt	er	hierbij	gesuggereerd	om	een	plaats	toe	te	kennen	aan	prikkelarme	ruimtes	

op	de	lagere	school.	Tenslotte	wensen	leraren	een	concrete	vormgeving	voor	een	

veerkrachtgerichte	preventie-methodiek	op	school	(e.g.	handboek,	toolbox).	Hierbij	

geven	alle	respondenten	het	belang	aan	dat	deze	uitwerking	niet	inherent	gaat	met	

prestatie,	druk	en	eindtermen.	Dit	zowel	voor	de	leerling	als	de	leraar.		

	

Draagkracht	

Niet	alleen	de	bevindingen	uit	de	literatuur	doen	vermoeden	dat	de	draagkracht	van	

de	 leraren	 onder	 druk	 staat,	 ook	 de	 participanten	 uit	 het	 kwalitatief	 onderzoek	

bevestigen	deze	hypotheses	(Demerouti	et	al.,	2001;	De	Schauwer,	Vandekinderen	

&	 Van	 de	 putte,	 2011;	 Devos,	 2020;	 Geerligs,	 2010;	 Vandeputte,	 2021).	 Hierbij	

signaleren	zij	de	dreiging	dat	leraren	uitgeblust	raken.	Hoewel	zij	vanuit	intrinsieke	

motivatie	 en	 belangstelling	 wensen	 om	 hun	 educatieve	 taak	 te	 volbrengen,	

signaleren	ook	zij	een	dunne	grens	richting	burn-out	en	lerarenuitval.	Hier	liggen	

volgens	 hen	 de	 hoge	 druk	 en	 verwachtingen	 van	 buitenaf	 en	 de	 bijhorende	

stigmatiserende	tendens	mee	aan	de	basis.	Leraren	wensen	meer	erkenning	en	

een	 verlaging	 van	 de	 werkdruk.	 Dit	 zijn	 volgens	 hen	 voorwaarden	 om	 hun	

draagkracht	 te	 versterken	 en	 bijgevolg	 ook	 een	 draagvlak	 te	 creëren	 om	 de	

implementatie	 van	 veerkrachtgerichte	 preventie	 mogelijk	 te	 maken.	 Daarnaast	

kennen	alle	participanten	belangrijke	 invloed	toe	aan	goede	teamwerking	 in	het	

bestendigen	of	versterken	van	de	individuele	draagkracht	bij	leraren.	Ook	ervaren	

vele	participanten	het	als	een	uitdaging	om	voldoende	zelfzorg	te	integreren	in	hun	
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drukke	werkschema.	Veel	 leraren	lijken	perfectionistisch	van	aard	en	vinden	niet	

steeds	de	vaardigheid	om	de	hoge	druk	van	buitenaf	constructief	te	kanaliseren.	

Hierdoor	wordt	door	enkele	participanten	de	suggestie	naar	voor	gebracht	om	de	

integratie	van	een	coach	ook	te	betrekken	in	de	lerarenwerking.	Deze	bevindingen	

wakkeren	de	bedenking	naar	de	functiebepaling	van	draagkracht	aan.	Hoewel	alle	

implementatievoorwaarden	 (Valcke	 &	 De	 Craene,	 2020)	 een	 onderlinge	

beïnvloeding	schijnen	te	kennen,	lijken	de	andere	voorwaarden	ten	gunste	te	staan	

van	 het	 creëren	 of	 instandhouden	 van	 een	 draagkrachtig	 vlak	 bij	 de	 leraren	 en	

scholen.		

	

Beleidsvoerend	vermogen	

Het	 beleidsvoerend	 vermogen	 is	 de	 laatst	 vooropgestelde	

implementatievoorwaarde	 door	 Valcke	 en	 De	 Craene	 (2020).	Wetenschappelijke	

inzichten	tonen	aan	dat	zorg-	en	onderwijsvernieuwingen	idealiter	plaatsvinden	in	

een	samenwerkingscultuur	waarbij	de	nieuwe	ideologie	gedragen	wordt	door	het	

volledige	 schoolteam	 (De	 Fraine,	 2007;	 Hoste	 et	 al.,	 2020;	 Kaufman	 &	 Huitsing,	

2019;	 Valcke	 &	 De	 Craene,	 2020;	 Vanhoof	 &	 Van	 Petegem,	 2006).	 Daarnaast	

concluderen	 Charlton	 en	 zijn	 collega’s	 (2021)	 dat	 het	 aanbieden	 van	 een	

preventieve	 benadering	 hogere	 effectsizes	 oplevert	 wanneer	 deze	 schoolbreed	

wordt	geïmplementeerd.	Het	 inbedden	van	een	preventief	veerkrachtversterkend	

programma	in	de	schoolcultuur	wordt	door	de	participanten	uit	de	 focusgroepen	

zelf	 gesuggereerd.	 Zij	 wensen	 dat	 deze	 ideologie	 schoolgedragen	 wordt	 en	 deel	

uitmaakt	 van	 hun	 dagdagelijks	 denken	 en	 handelen.	 Om	 zowel	 aan	 deze	

voorwaarde	 als	 aan	 de	 andere	 implementatievoorwaarden	 te	 kunnen	 voldoen,	

belichten	 de	 participanten	 tenslotte	 de	 kenmerkende	 rol	 die	 de	

overheidsinstanties	hierin	bekleden.	Steun	vanop	beleidsmatig	niveau	lijkt	hierbij	

noodzakelijk	om	kinderen	via	de	lagere	schoolcontext	preventief	veerkrachtiger	te	

maken.	Hierbij	concludeert	een	participant	zijn	wens	naar	een	kader	waarbij	niet	de	

economie	 heerst	 als	 maatstaf,	 maar	 het	 kind	 zelf	 de	 basis	 vormt	 voor	 het	

uitstippelen	van	een	onderwijs-en	zorgbeleid.		
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Sterkte-zwakteanalyse	huidig	onderzoek	

I. Onderzoekssubject	

Ondanks	 het	 doel	 en	de	 verschillende	 onderdelen	uit	 het	 onderzoekssubject	 ook	

volgens	literaire	bevindingen	een	hoge	relevantie	kennen,	werd	er	naar	het	totale	

onderzoeksonderwerp	(i.e.,	transdiagnostische,	veerkrachtgerichte	preventie	via	de	

lagere	school)	reeds	weinig	onderzoek	verricht.	Dit	hiaat	in	de	literatuur	omvat	

zowel	 een	 sterkte	 als	 een	 zwakte	 voor	 het	 huidig	 onderzoek.	 Dit	 hiaat	 draagt	

enerzijds	kracht	bij	aan	de	relevantie	van	het	onderzoekssubject	en	de	constructie	

van	 deze	 masterproef.	 Anderzijds	 betekent	 dit	 ook	 dat	 dit	 onderzoek	 geen	

replicaties	kent	en	dus	geen	toetsing	kent	aan	andere	onderzoeksbevindingen.	Dit	

bemoeilijkt	de	betrouwbaarheid	en	validiteit	van	het	huidig	onderzoek.	Om	hieraan	

weerstand	 te	 bieden,	 stelt	 het	 huidig	 onderzoek	 een	multi-methodisch	 en	multi-

informant	 design	 op.	 Hierdoor	 worden	 de	 vooropgestelde	 onderzoeksvragen	

beantwoord	aan	de	hand	van	een	mixed-method	onderzoek.	De	combinatie	van	een	

kwantitatief	 en	 kwalitatief	 onderzoek	 biedt	 beide	 onderzoeksdesigns	 de	

mogelijkheid	om	de	valkuilen	van	het	andere	design	op	te	vangen.	Toch	verschuilen	

er	zich	hierin	ook	mogelijke	nadelen.	Het	verrichten	van	mixed-method	onderzoek	is	

niet	 alleen	 arbeidsintensief,	 ook	 de	 verkregen	 onderzoeksresultaten	 zijn	minder	

onderhevig	 aan	 objectieve	 interpretatie	 (Östlund	 et	 al.,	 2011).	Om	niet	 alleen	de	

interpretatie,	 maar	 ook	 de	 uitvoering	 van	 het	 onderzoek	 maximaal	 haalbaar	 te	

houden,	hanteert	dit	onderzoek	strikte	in-	en	exclusiecriteria.	Hierdoor	worden	er	

geen	participanten	geïncludeerd	die	werkende	zijn	in	het	buitengewoon	onderwijs.	

Ook	gepensioneerde	leraren	en	directieleden	maken	geen	deel	uit	van	de	huidige	

studieobjecten.	Desondanks	bevinden	er	zich	hierin	mogelijkheden	voor	toekomstig	

onderzoek,	 aangezien	 enkele	 participanten	 de	 discrepantie	 aangeven	 tussen	 de	

werking	in	de	lagere	school,	anno	2024	in	vergelijking	met	deze	van	bijvoorbeeld	

een	decennia	geleden.	Daarnaast	kunnen	ook	kinderen	met	extra	zorgnoden	of	een	

beperking	 gebaat	 zijn	 bij	 een	 preventieve	 veerkrachtversterkende	 aanpak	 op	

school.			
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II. Kwantitatief	onderzoeksdesign	

Het	rekruteren	van	de	deelnemers	voor	het	kwantitatief	onderzoeksdesign,	gebeurt	

aan	 de	 hand	 van	 een	 gemakssteekproef.	 Hierdoor	 wordt	 het	 huidig	 onderzoek	

gekenmerkt	met	een	hoge	response	rate	(n=355).	Toch	levert	het	werken	met	een	

gemakssteekproef	 het	 mogelijke	 nadeel	 van	 vertekening	 bij	 de	 deelnemers	 op.	

Aangezien	leraren	te	maken	krijgen	met	een	hoge	mate	aan	werkdruk,	kan	hierbij	

de	vraag	gesteld	worden	of	de	participanten	die	desondanks	toch	wensen	deel	te	

nemen,	 reeds	 een	 hoge	 mate	 van	 belangstelling	 en/of	 implementatie	 bezitten	

omtrent	het	veerkrachtgericht	werken	op	school.	 	Bovendien	is	het	opvallend	dat	

80%	van	de	scholen	die	ervoor	kiezen	niet	aan	het	onderzoek	deel	 te	nemen,	dit	

doen	om	de	draagkracht	 van	het	schoolteam	niet	verder	 te	belasten.	Ook	hierin	

liggen	er	uitdagingen	voor	de	toekomst,	aangezien	het	includeren	van	deze	groep	

leraren	 en	 werknemers	 zinvolle	 resultaten	 kunnen	 opleveren.	 Deze	 groep	

deelnemers	 geven	 aan	 het	 onderzoeksonderwerp	 als	 relevant	 te	 beoordelen.	 Zij	

lijken	 bovendien	 een	 geschikte	 groep	 om	 de	 implementatievoorwaarden	 te	

bevragen	 en	 bijgevolg	 hun	 input	 te	 verkrijgen	 om	 de	 haalbaarheid	 van	

veerkrachtgerichte	preventie	te	verhogen.	Hoewel	het	kwantitatief	onderzoek	een	

hoge	 response	 rate	 kent,	 is	 er	 sprake	 van	 relatief	 hoge	mate	 aan	drop-out.	 Deze	

drop-out	blijkt	willekeurig	te	zijn,	maar	resulteert	in	een	steekproefgrootte	(n=229)	

die	 op	 het	 90%	 betrouwbaarheidsinterval,	 met	 een	 foutmarge	 van	 5%	 niet	

representatief	 is	 voor	 de	 gehele	 populatie.	 Wanneer	 deze	 foutmarge	 verhoogd	

wordt	 naar	 5.42%	 kan	 de	 representativiteit	 wel	 geconcludeerd	 worden.	 Ook	 de	

geslachtsverdeling	en	de	verdeling	van	de	schooltypes,	blijkt	representatief	voor	de	

verdeling	 in	 de	 lerarenpopulatie.	 Toch	 moet	 hierbij	 de	 kanttekening	 gemaakt	

worden	dat	er	geen	referentiecijfers	uit	éénzelfde	academiejaar	voorhanden	zijn	om	

de	 verdeling	 in	 schooltypes	 valide	 te	 berekenen.	 Daarnaast	 biedt	 de	 huidige	

vragenlijst	 geen	 mogelijkheid	 om	 te	 differentiëren	 in	 de	 verschillende	 soorten	

methodiek	 onderwijs	 (e.g.,	 steinermethode,	 freinetmethode,	 daltonmethode,	

enz.).	 Dit	 biedt	 opnieuw	 mogelijkheden	 voor	 toekomstig	 onderzoek.	 Hoewel	 de	

geslachtsverdeling	 representatief	 blijkt,	 worden	 enkele	 categorieën	 uit	 de	

kruistabel	(cfr.,	supra;	zie	Tabel	4)	uitsluitend	vertegenwoordigd	door	vrouwelijke	

participanten	(e.g.,	jongste	leeftijdscategorie).		
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Naast	 de	 sterktes	 en	 tekortkomingen	 die	 eigen	 zijn	 aan	 de	 steekproefverdeling,	

dient	ook	het	kwantitatief	onderzoeksdesign	vanuit	een	kritische	blik	benaderd	te	

worden.	 Aangezien	 er	 zich	 voor	 dit	 onderzoeksdeel	 een	 nieuw	 ontworpen	

onderzoeksdesign	aandient,	wordt	de	vragenlijst	opgesteld	op	basis	van	de	criteria	

die	Evers	et	al.	(2010)	vooropstellen	in	kader	van	het	COTAN	beoordelingssysteem.	

Hierdoor	wordt	er	getracht	weerstand	te	bieden	aan	het	optreden	van	een	mogelijke	

measurement	bias.	Zo	wordt	bijvoorbeeld	de	meetpretentie	geëxpliciteerd	aan	de	

respondenten.	De	informed	consent	die	participanten	verkrijgen	voor	aanvang	van	

de	vragenlijst,	faciliteert	de	beantwoording	aan	dit	criterium.	Ook	de	doelgroep	en	

de	 functie	 van	 de	 test	 biedt	 de	 nodige	 transparantie.	 Daarnaast	 tonen	 de	

onderzoeksresultaten	aan	dat	de	test	voor	de	meeste	leraren	een	relevant	karakter	

heeft.	 Ook	 in	 het	 vormgevende	 aspect	 wordt	 er	 voldaan	 aan	 de	 vooropgestelde	

criteria.	Daarnaast	wordt	de	vragenlijst	opgesteld	op	basis	van	meerdere	theorieën	

om	het	construct	evidence-based	meetbaar	te	maken.	De	vragenlijst	integreert	drie	

diverse	 conceptualisatiemodellen	 om	 veerkracht	 in	 zijn	 totaliteit	 te	 kunnen	

bevragen.	Een	van	deze	theorieën	is	het	boomdiagram	van	Grotberg	(1995).	Hoewel	

er	in	2003	een	meer	gedetailleerde	versie	van	deze	theorie	werd	uitgegeven,	wordt	

er	 in	 het	 huidig	 onderzoek	 toch	 geopteerd	 om	 de	 oorspronkelijke	 theorie	 te	

includeren.	 Deze	 uitgave	 kent	meer	 replicaties	 en	 internationale	 studies	 die	 het	

betrouwbare	en	valide	karakter	van	de	veerkrachtgerelateerde	factoren	bevestigen.	

Om	de	geconstrueerde	vragenlijst	niet	enkel	toepasbaar	te	maken	voor	de	tweede	

onderzoeksvraag,	 kan	 toekomstig	 onderzoek	 naar	 veerkracht	 hierin	 ook	 de	

preventieve	 insteek	 integreren.	 Ondanks	 het	 veelvuldig	 beantwoorden	 aan	 de	

criteria,	is	ook	deze	manier	van	onderzoek	onderhevig	aan	mogelijke	vertekeningen.	

Aangezien	 de	 vragenlijst	 een	 eigen	 opmaak	 kent,	 zijn	 er	 nog	 geen	 replicaties	

voorhanden.	Dit	impliceert	dat	er	meer	onderzoek	nodig	is	om	te	kunnen	besluiten	

of	de	vragenlijst	aan	het	criterium	van	betrouwbaarheid	voldoet.	Om	dit	na	te	gaan,	

werden	 er	 enkele	 correlaties	 berekend.	 Zo	 kennen	 alle	 veerkrachtgerelateerde	

vragen	 naar	 verbinding	 en	 relaties	 een	 hoge	 onderlinge	 correlatie.	 Ook	 de	

samenhang	tussen	leeftijd	en	werkervaring	is	sterk	positief	(ρ=0.75).	Dit	sterkt	het	

vermoeden	 dat	 de	 participanten	 de	 vragenlijst	 betrouwbaar	 invulden.	 Naast	 het	

criterium	van	betrouwbaarheid,	kan	ook	de	validiteit	van	de	test	niet	met	zekerheid	
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worden	bevestigd.	Aangezien	ander	onderzoek	naar	veerkracht	met	gelijkaardige	

variabelen	 hoge	 factorladingen	 kent,	 kan	 er	 met	 een	 waarschijnlijkheid	

geconstateerd	 worden	 dat	 de	 vragenlijst	 een	 valide	 opmaak	 kent.	 Toch	 is	 het	

belangrijk	om	stil	te	staan	bij	deze	waarschijnlijkheid	en	dus	de	afwezigheid	van	een	

zekerheid.	Hierdoor	werd	er	post	hoc	een	factoranalyse	uitgevoerd	(zie	Bijlage	17)	

die	aantoont	dat	alle	bevraagde	variabelen	een	significante	factorlading	kennen	op	

het	 latente	 construct	 van	 veerkracht.	 De	 antwoorden	 op	 de	 variabelen	 worden	

gescoord	op	een	5-punts	Likertschaal.	Ondanks	dat	 Sullivan	&	Artino	 (2013)	het	

betrouwbare	 karakter	 van	 dit	 meetinstrument	 duiden,	 vallen	 bijhorende	

onderzoeksresultaten	 niet	 éénduidig	 te	 interpreteren.	 De	 vragenlijst	 kadert	

bovendien	 binnen	 een	 descriptief	 onderzoek,	 wat	 leidt	 tot	 de	 afwezigheid	 van	

duidelijke	cut-off	scores	en	het	beoordelen	van	de	sensitiviteit	en	specificiteit	(Evers	

et	 al.,	 2010;	 Mok,	 Wenning	 &	 De	 Vries,	 2016;	 Sullivan	 &	 Artino,	 2013).	 Om	 de	

interpretatie	 van	 de	 scores	 toch	 van	 een	 maximaal	 mogelijke	 éénduidigheid	 te	

voorzien,	worden	aan	de	hand	van	éénzelfde	kader,	aan	alle	scores	een	interpretatie	

toegekend	 (Alkharusi,	 2022).	 De	 resultaten	 van	 het	 kwantitatief	 onderzoek	

weerleggen	 bepaalde	 hypotheses.	 Hierdoor	 kan	 er	 geconcludeerd	worden	 dat	 er	

geen	sprake	is	van	een	confirmation	bias.	Bovendien	wordt	er	ook	aan	een	mogelijke	

acquiescence	 bias	 weerstand	 geboden	 door	 aan	 de	 vragen	 een	 neutraal	 en	 non-

suggestief	karakter	toe	te	kennen.	

	

III. Kwalitatief	onderzoeksdesign	

Ook	 het	 kwalitatief	 onderzoek	 wordt	 gekenmerkt	 door	 diverse	 sterktes,	

tekortkomingen	 en	 uitdagingen.	 Opnieuw	 wordt	 er	 voor	 dit	 onderzoeksdesign	

gebruik	gemaakt	van	een	gemakssteekproef.	Toch	kent	het	rekruteringsproces	een	

eerder	moeizaam	verloop.	Net	zoals	bij	de	rekrutering	van	de	participanten	voor	

het	kwantitatief	onderzoek,	wensen	een	groot	aantal	mogelijke	deelnemers	niet	te	

participeren	uit	schrik	voor	destabilisatie	van	de	draagkracht	van	de	leraren	en	het	

schoolteam.	Hierbij	doet	de	bijzonderheid	zich	voor	dat	voornamelijk	het	oprichten	

van	 een	 focusgroep	 met	 participanten	 uit	 het	 methodiek	 onderwijs	 geen	

vanzelfsprekendheid	lijkt	te	zijn.	Desondanks	slaagt	het	huidig	onderzoek	er	toch	in	

om	één	 focusgroep	met	participanten	uit	het	methodiek	onderwijs	 te	 includeren.	
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Deze	 participanten	 zijn	werkzaam	 in	 het	 steineronderwijs,	waardoor	 bijhorende	

kwalitatieve	onderzoeksresultaten	over	het	methodiek	onderwijs	enkel	gebaseerd	

zijn	 op	 deze	 groep	 participanten.	 Om	 representatieve	 uitspraken	 over	 het	

methodiek	onderwijs	te	kunnen	verrichten,	dient	toekomstig	onderzoek	meerdere	

types	van	methodescholen	te	includeren	om	vervolgens	deze	onderzoeksresultaten	

met	elkaar	te	integreren.	Naast	de	vijf	participanten	uit	het	methodiek	onderwijs,	

nemen	er	bijkomend	nog	vijftien	participanten	deel	uit	het	regulier	onderwijs.	Een	

sterkte	 van	 de	 focusgroepen	 gaat	 vervolgens	 schuil	 in	 het	 gegeven	 dat	 iedere	

vooropgestelde	onderwijsfunctie	door	een	gelijk	aantal	aan	participanten	bekleed	

wordt.	In	tegenstelling	tot	ook	het	opperen	van	deze	verdeling	in	iedere	focusgroep,	

kennen	sommige	focusgroepen	een	andere	samenstelling	in	functiebekleding.	Om	

het	vooropgestelde	aantal	van	vier	 focusgroepen	 te	bekomen,	vormt	dit	voor	het	

huidig	onderzoek	geen	exclusiecriteria.	Ook	is	er	in	iedere	focusgroep	een	directielid	

aanwezig.	Dit	omvat	een	sterkte	aangezien	ook	de	beleidsmatige	invalshoek	op	deze	

manier	 een	 vertegenwoordiging	 kent.	 Anderzijds	 impliceert	 dit	 een	 mogelijke	

vertekening	 in	 de	 antwoorden.	 Doordat	 de	 participanten	 een	 onderlinge	

werkrelatie	 kennen	 én	 bovendien	 ook	 de	 werkrelatie	 met	 de	 directie	 een	

hiërarchisch	karakter	kent,	kunnen	mogelijke	deelnemers	zich	geremd	voelen	om	

vrij	 te	 antwoorden.	 Daarnaast	 brengt	 de	 thematische	 analyse	 de	

ondervertegenwoordiging	in	inspraak	van	leraren	uit	de	eerste	graad	aan	het	licht.	

Zij	nemen	in	de	meeste	focusgroepen	in	mindere	mate	het	woord.		

	

Wanneer	 echter	 de	 representativiteit	 in	 rekening	 wordt	 gebracht,	 blijkt	 de	

geslachtsverdeling	 in	 de	 focusgroepen	 representatief	 te	 zijn	 voor	 deze	 uit	 de	

populatie.	Hieraan	kan	niet	voldaan	worden	wanneer	de	geografische	ligging	van	

de	participerende	scholen	wordt	verkend.	Zo	situeren	drie	van	de	vier	scholen	zich	

in	 de	 Antwerpse	 provincie.	 De	 overige	 school	 is	 gelegen	 in	 West-Vlaanderen.	

Hierdoor	 kan	 de	 mogelijke	 beïnvloeding	 van	 een	 schoolomgeving	 niet	

geneutraliseerd	worden	in	het	huidig	onderzoek.			
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Hoewel	wetenschappelijk	onderzoek	aantoont	dat	de	ideale	groepsgrootte	van	een	

focusgroep	zes	tot	tien	participanten	includeert,	bevat	de	groepsgrootte	van	iedere	

focusgroep	 in	 het	 huidig	 onderzoek	 slechts	 vijf	 participanten	 (Van	 Selm,	 2007).	

Hierdoor	kent	dit	onderzoeksdeel	een	eerder	kleine	steekproefgrootte	(n=20)	om	

representatieve	 uitspraken	 te	 kunnen	 verrichten	 over	 de	 totale	 populatie.	 Deze	

grootte	kan	mogelijks	aangesterkt	worden	indien	scholen	vroeger	in	het	schooljaar	

gecontacteerd	worden.	In	het	huidig	onderzoek	gebeurt	de	contactname	in	oktober	

en	 november.	 Dit	 gebeurt	 idealiter	 alreeds	 in	 de	 beginperiode	 van	 de	 maand	

september.	Daarnaast	kent	ook	dit	onderzoek	geen	externe	replicaties,	waardoor	de	

validiteit	 en	 betrouwbaarheid	 van	 deze	 studie	 geen	 zekerheid	 inhouden.	 Toch	

wordt	 zowel	 de	 validiteit	 als	 de	 betrouwbaarheid	 van	 het	 kwalitatief	 onderzoek	

nagestreefd.	Door	iedere	focusgroep	te	volstrekken	op	basis	van	éénzelfde	leidraad	

(i.e.,	 PowerPointpresentatie),	 wordt	 er	 getracht	 om	 de	 invloed	 van	 externe	

beïnvloedingsfactoren	 zo	 miniem	 mogelijk	 te	 houden.	 Daarnaast	 kennen	 de	

focusgroepen	zowel	een	inductieve	als	deductieve	insteek.	Theoretische	evidentie	

bepaalt	hierdoor	de	structuur	om	de	bijhorende	onderzoeksvraag	aan	de	hand	van	

focusgroepen	te	beantwoorden.	Toch	moet	er	stil	gestaan	worden	bij	het	gegeven	

dat	 deze	 structuur	 geconstrueerd	 wordt	 op	 basis	 van	 één	 enkelvoudige	 theorie	

(Valcke	 &	 De	 Craene,	 2020).	 Dit	 bemoeilijkt	 de	 voorwaarde	 voor	 validiteit.	

Anderzijds	reiken	de	participanten	in	hun	antwoorden	ook	zelf	de	thema’s	aan	die	

de	theorie	vooropstelt.	Een	nadeel	aan	de	geïncludeerde	theorie	 is	dat	deze	geen	

informatie	 biedt	 over	 de	 onderlinge	 correlatie	 tussen	 de	 vier	 verschillende	

implementatievoorwaarden.	Daarnaast	wordt	er	 in	het	huidig	onderzoek	aan	alle	

vier	 de	 voorwaarden	 een	 gelijk	 gewicht	 toegekend.	 Ook	 hierin	 schuilen	 er	

mogelijkheden	 voor	 toekomstig	 onderzoek,	 aangezien	 de	 huidige	 respons	 het	

vermoeden	sterkt	dat	alle	voorwaarden	een	samenhang	kennen	én	dat	draagkracht	

hierbinnen	als	voorwaarde	een	grotere	lading	volstrekt.		

	

Het	 inductieve	 karakter	 specifieert	 zich	 op	 zijn	 beurt	 door	 de	 open	 invulling,	

bijhorend	aan	elke	voorwaarde.	Hierbij	fungeert	de	onderzoeker	als	moderator	en	

wordt	er	bijgevolg	gebruik	gemaakt	van	een	semigestructureerd	 interview.	Dit	

impliceert	het	nadeel	dat	de	onderzoeker	minder	controle	heeft	op	het	verloop	van	
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het	 interview.	Dit	 lijkt	 niet	 onbelangrijk	wanneer	de	onderzoeker	poogt	 om	elke	

focusgroep	 een	 zo	 gelijklopend	mogelijk	 verloop	 toe	 te	 kennen.	Toch	 zijn	 er	 ook	

voordelen	 verbonden	 aan	 een	 semigestructureerd	 interview.	 De	moderator	 kan	

namelijk	de	structuur	van	de	focusgroep	bewaren	en	verrijkt	zich	bovendien	met	

bijkomend	observatiemateriaal.	Daarnaast	kan	de	moderator	door	middel	van	open	

gespreksvoering,	 beslissen	 om	 specifieke	 antwoorden	 met	 meer	 diepgang	 te	

exploreren.	Hierdoor	 tracht	de	moderator	 tijdens	het	huidig	onderzoek	zowel	de	

inhoudelijke	als	de	situationele	geldigheid	 te	waarborgen	(Lucassen,	2007).	Toch	

biedt	 dit	 geen	 sluitend	 antwoord	 op	 valkuilen	 als	 sociale	 wenselijkheid	 en	 de	

mogelijke	invloed	van	de	onderzoeker	zelf.		Ook	het	includeren	van	een	notulist	kan	

een	mogelijke	 invloed	 hebben	 op	 de	 responsen	 van	 de	 participanten.	 Anderzijds	

biedt	dit	de	onderzoeker	de	mogelijkheid	om	zijn	volledige	aandacht	te	richten	op	

het	inhoudelijk	proces	en	zo	belangrijke	observaties	niet	te	mislopen.	Tot	slot	wordt	

ook	de	thematische	analyse	en	rapportage	vanuit	een	kritisch	oog	benaderd.	Het	

includeren	 van	 een	 korte	 vragenlijst	 biedt	 het	 voordeel	 om	 de	

achtergrondvariabelen	 van	 de	 deelnemers	 efficiënt	 te	 kwantificeren	 en	 te	

analyseren.	 Met	 het	 oog	 op	 bevordering	 van	 een	 betrouwbaar	 en	 valide	

onderzoeksrapport,	 wordt	 er	 gestreefd	 naar	 maximale	 interne	 homogeniteit	 en	

externe	 heterogeniteit	 bij	 de	 focusgroepen.	 Bij	 onzekere	 bevindingen	worden	 er	

derden	geïncludeerd	in	het	thematisch	analytisch	proces.	Op	deze	manier	wordt	de	

interbeoordelaarsbetrouwbaarheid	van	het	onderzoek	versterkt.	Toch	gebeurt	dit	

niet	over	de	hele	lijn,	waardoor	er	zich	hierin	nog	groeimogelijkheden	bevinden.	Om	

de	 repliceerbaarheid	 van	 het	 huidig	 onderzoek	 mogelijk	 te	 maken,	 doet	 het	

onderzoeksrapport	beroep	op	de	COREQ-checklist	(Tony,	Sainsbury	&	Craig,	2007).	

Hierin	 wordt	 er	 gestreefd	 naar	 maximale	 transparantie.	 Tenslotte	 worden	 de	

geselecteerde	thema’s	kritisch	in	vraag	gesteld.	Toekomstig	onderzoek	kan	hierin	

verrijkend	zijn	door	de	geselecteerde	thema’s	in	een	kwantitatief	onderzoeksdesign	

vorm	te	geven	en	bijhorend	een	factoranalyse	uit	te	voeren.			
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Implicaties	

I. Klinische	implicaties	

De	 implicaties	 voor	 de	 klinische	 praktijk	 vertalen	 zich	 voornamelijk	 in	 de	

aanbevelingen	voor	toekomstig	onderzoek	(cfr.,	infra).	Op	basis	van	de	bevindingen	

uit	het	huidig	onderzoek	kunnen	er	geen	voorspellende	en	alwetende	uitspraken	

verricht	 worden.	 Toch	 bieden	 deze	 wel	 een	 indicatie20	 voor	 het	 huidig	 en	

toekomstig	 klinisch	 en	 experimenteel	 handelen.	 Naast	 de	 literaire	 bevindingen,	

lijken	ook	leraren	en	directieleden	aan	de	alarmbel	te	trekken	omtrent	het	huidig	

psychosociaal	 welbevinden	 van	 de	 leerling	 in	 de	 lagere	 school.	 Aangezien	 hier	

voornamelijk	 met	 een	 curatieve	 insteek	 op	 gereageerd	 wordt,	 sterkt	 dit	 het	

vermoeden	 dat	 het	 prevalentiecijfer	 van	 kinderen	 en	 jongeren	 met	 deze	

moeilijkheden	 geen	 recente	 verbetering	 zal	 kennen.	 De	 participanten	 uit	 het	

onderzoek	geven	aan	dat	een	preventieve	aanpak	zich	om	deze	reden	dan	ook	lijkt	

aan	te	dringen.	Door	kinderen	in	hun	veerkracht	te	versterken,	zullen	zij	naar	hoge	

waarschijnlijkheid	 minder	 beroep	 moeten	 doen	 op	 de	 voorhanden	 curatieve	

psychosociale	hulpverlening.	Deze	krachtgerichte	vertaalslag	impliceert	dat	er	een	

kentering	dient	te	komen	in	de	manier	waarop	kinderen	en	jongeren	gestimuleerd	

worden	 in	 hun	 ontwikkeling.	 Door	 de	 cognitieve	 focus	 en	 druk	 minder	 op	 de	

voorgrond	 te	 plaatsen,	 kan	 er	mogelijks	 ruimte	 vrij	 komen	 om	 kinderen	 in	 hun	

totaliteit	weerbaarder	en	veerkrachtiger	te	maken.	Dit	zou	niet	alleen	resulteren	in	

een	 lager	 prevalentiecijfer,	 ook	 het	 aantal	 leraren	 met	 burn-outklachten	 zou	

hierdoor	 mogelijks	 verminderen.	 Bijgevolg	 zou	 ook	 de	 taakinhoud	 van	 klinisch	

psychologen	een	wijziging	kunnen	kennen,	waarbij	outreachend	en	preventief	werk	

meer	ruimte	innemen.	Op	lange	termijn	zou	dit	mogelijks	resulteren	in	een	wijziging	

in	de	taakverhouding,	waarbij	de	frequentie	aan	preventief	werk	stijgt	en	bijgevolg	

de	nood	aan	curatieve	 taken	en	 instanties	afnemen.	Dit	na	 te	streven	(utopisch?)	

doel,	blijkt	een	taak	te	zijn	voor	de	hele	samenleving.	Hierbij	lijkt	niet	alleen	steun	

vanuit	de	overheidsinstanties	noodzakelijk,	ook	een	andere	aanpak	en	ideologie	van	

 
20	 Noot.	 De	 implicaties	 voor	 toekomstig	 onderzoek	 worden	 gebaseerd	 op	 de	 huidige	
onderzoeksbevindingen.	De	bijhorende	voorspellende	uitspraken	dienen	dan	ook	vanuit	een	kritisch	
oogpunt	 benaderd	 te	 worden.	 Deze	 komen	 tot	 stand	 door	 de	 veronderstelling	 dat	 bekomen	
resultaten	ook	een	toekomstige	praktische	vertaling	zouden	kennen. 
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ouders,	 leraren	 en	 de	 maatschappij	 dienen	 hiervoor	 het	 nodige	 draagvlak	 te	

bezitten.	 Eerste	 stappen	 hierin	 kunnen	 zich	 reeds	 volstrekken	 door	 mogelijke	

blinde	vlekken	te	expliciteren,	waarbij	tolerantie	gedragenheid	kent	zonder	dat	dit	

overhelt	 naar	 overbescherming	 en	 vermijding.	 Het	 streven	 naar	 verandering	 op	

probleemgebieden,	impliceert	ook	het	beogen	van	bestendiging	op	wat	reeds	goed	

loopt.	 Leraren	 geven	 aan	 reeds	 in	 hoge	mate	 in	 te	 zetten	 op	 de	 veerkracht	 van	

leerlingen.	Voornamelijk	hun	inzet	op	betekenisvolle	relaties	en	verbinding,	is	een	

kracht	die	behouden	dient	te	worden.	Dit	aspect	van	veerkracht	kent	ook	apart	een	

preventieve	werking	in	de	ontwikkeling	van	psychosociale	problemen.	Ook	dit	toont	

aan	 dat	 leraren	 belang	 hechten	 om	 ondanks	 de	 hoge	 mate	 aan	 werkdruk,	 hun	

leerlingen	op	psychosociaal	gebied	te	versterken.		

	

II. Theoretische	implicaties	

De	 invulling	van	de	 theoretische	 implicaties	gebeurt	op	basis	van	de	opgemerkte	

tekortkomingen	en	hiaten	in	de	literatuur.	Als	eerste	dient	de	observatie	zich	aan	

waarbij	de	huidige	literatuur	omtrent	het	methodiek	onderwijs	in	Vlaanderen	een	

beperkte	 omvang	 lijkt	 te	 kennen.	 Voornamelijk	 de	 implementatie	 van	 het	

psychosociaal	 bestendigend	 werken,	 kent	 weinig	 literaire	 ondersteuning	 (Both	

2020).	Ook	de	impliciete	vertaling	die	het	expliciet	veerkrachtgericht	gedachtegoed	

lijkt	 te	 karakteriseren,	 kent	 tot	 op	 heden	 weinig	 theoretische	 ondersteuning	 of	

bevestiging.	Daarnaast	bieden	ook	de	cijfers	 in	de	Vlaamse	onderzoeksrapporten	

omtrent	het	methodiek	onderwijs	weinig	specificering.	Hierdoor	implementeert	het	

huidig	 onderzoek	 geen	 valide	 referentiecijfers	 omtrent	 het	 methodiek	 lager	

onderwijs,	 afkomstig	 uit	 éénzelfde	 academiejaar.	 Ten	 tweede	 dienen	 de	 vier	

implementatievoorwaarden	 van	 Valcke	 en	 De	 Craene	 (2020)	 meer	

wetenschappelijke	 gedragenheid	 te	 kennen.	 Niet	 alleen	 de	 inhoud	 van	 deze	

voorwaarden	lijkt	aan	theoretische	diepgang	te	ontbreken,	ook	de	onderlinge	relatie	

en	 de	 lading	 van	 elke	 voorwaarde	 wordt	 in	 de	 vooropgestelde	 theorie	 niet	 in	

rekening	gebracht.	Ten	derde	wordt	er	 in	de	 literatuur	een	onderscheid	gemaakt	

door	interventies	die	geleid	worden	door	leerkrachten	en	deze	waarbij	psychologen	

de	leidinggevende	taak	op	zich	nemen.	Ondanks	dit	onderscheid	wordt	aangestipt,	

blijft	 de	 relatieve	 effectiviteit	 tussen	 beide	 onduidelijk.	 Op	 basis	 van	 het	 huidig	
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onderzoek	 waarbij	 leraren	 de	 voorwaardelijke	 suggestie	 voorleggen	 om	

schoolpsychologen	 te	 integreren,	 lijkt	 het	 dan	 ook	 niet	 onbelangrijk	 om	 dit	

mogelijke	verschil	 in	 effectiviteit	 scherp	 te	 stellen	 (Vivas-Fernandez	et.al.,	 2024).	

Tenslotte	dient	er	in	de	literatuur	meer	eenduidigheid	toegekend	te	worden	aan	het	

concept	 veerkracht.	 Er	 heerst	 controverse	 rond	 de	 conceptualisatie,	 wat	 ook	 op	

methodologisch	gebied	voor	onduidelijkheid	kan	zorgen	(Denckla	et	al.,	2020).			

	

III. Implicaties	voor	toekomstig	onderzoek	

Het	huidig	onderzoek	en	bovenstaande	bevindingen	impliceren	suggesties	voor	het	

verrichten	van	toekomstig	onderzoek.	Zo	wordt	er	in	de	huidige	studie	gekozen	om	

de	 originele	 en	 bijgevolg	 oudste	 theorie	 van	 Grotberg	 te	 integreren	 in	 de	

conceptualisatie.		De	nieuwere	theorie	van	Grotberg	(2003)	werd	geïmplementeerd	

in	 het	 onderzoek	 van	 Takviriyanun	 (2008).	 Alle	 factoren	 tonen	 een	 hoge	

factorlading	aan	waardoor	het	aangeraden	is	om	in	toekomstig	onderzoek	na	te	gaan	

of	 deze	 theorie	 een	 hogere	 constructvaliditeit	 kent	 ten	 opzichte	 van	 het	

ontwikkeld	 model	 in	 1995	 (Grotberg,	 2003;	 Takviriyanun,	 2008).	 Ook	 het	

kwantificeren	van	de	gedestilleerde	thema’s	uit	het	huidig	onderzoek,	kan	via	een	

factoranalyse	bij	toekomstig	onderzoek	een	meerwaarde	bieden.	Daarnaast	is	het	

van	 belang	 dat	 het	 huidig	 onderzoek	 replicaties	 kent,	 om	 de	 validiteit	 en	

betrouwbaarheid	van	het	onderzoek	voldoende	te	waarborgen.	Hierbij	lijkt	het	een	

meerwaarde	 om	 aan	 de	 vragenlijst	 ook	 een	preventief	 karakter	 toe	 te	 kennen.		

Ondanks	 dat	 deze	 suggesties	 (cfr.,	 supra)	 zich	 voornamelijk	 op	 het	 theoretisch	

gebied	 volstrekken,	 wordt	 ook	 het	 verrichten	 van	 praktijkgericht	 onderzoek	

geopteerd,	 voornamelijk	 wanneer	 dit	 specifiek	 toegepast	 wordt	 op	 het	 Vlaams	

niveau.	Een	eerste	suggestie	bevindt	zich	in	de	zoektocht	naar	een	verklaring	voor	

de	kwantitatieve	onderzoeksresultaten.	Hierbij	lijkt	het	relevant	om	na	te	gaan	hoe	

leraren	momenteel	inzetten	op	veerkracht.	Deze	vraag	wordt	mede	gesterkt	door	

enkele	correlaties21	uit	het	kwantitatief	onderzoek	diepgaander	te	bestuderen.	Ten	
 

21	Noot.	Ter	illustratie.	De	participanten	rapporteren	een	extreem	sterke	score	in	de	mate	waarop	zij	
inzetten	op	het	zelfbeeld	van	de	leerlingen	(µ=4.27).	Hoewel	literaire	bevindingen	aantonen	dat	het	
inzetten	 op	 zelfcompassie	 een	 hoge	 correlatie	 kent	 met	 het	 zelfbeeld	 (ρ=0.47),	 rapporteren	 de	
onderzoeksbevindingen	hierop	een	gemiddelde	score	en	bovendien	slechts	een	zwakke	correlatie	
(µ=3.30;	ρ=0.24),	(Souza	&	Hutz,	2016).  
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tweede	bieden	de	exclusiecriteria	 van	het	huidig	onderzoek,	mogelijkheden	voor	

toekomstig	 onderzoek.	 Hierbij	 lijkt	 het	 relevant	 of	 er	 gelijkaardige	 bevindingen	

gevonden	 worden	 bij	 participanten	 die	 werkende	 zijn	 in	 het	 buitengewoon	

onderwijs.	 Ook	 een	 vergelijkende	 studie	 waarbij	 enkel	 methodescholen	

geïncludeerd	worden,	kan	dit	onderzoeksterrein	meer	diepgang	opleveren.	Hierbij	

is	 het	 van	 belang	 om	 ook	 de	 soort	 methode	 van	 de	 school	 mee	 in	 rekening	 te	

brengen.		

	

Ten	derde	toont	recent	onderzoek	aan	dat	scholieren	zwakkere	resultaten	behalen	

op	school.	Aangezien	literaire	bevindingen	aantonen	dat	veerkracht	en	welzijn	een	

significante	relatie	hebben	met	academische	prestaties,	lijkt	het	relevant	om	hier	

onderzoek	naar	te	verrichten.	Hierbij	dient	de	vraag	vooropgesteld	te	worden	of	de	

recente	slechtere	resultaten	ook	effectief	een	verband	kennen	met	de	veerkracht	en	

het	 welzijn	 van	 de	 Vlaamse	 leerling.	 Hierdoor	 wordt	 er	 niet	 alleen	 verklarende	

informatie	 verkregen,	 dit	 biedt	 ook	 mogelijkheden	 naar	 toekomstige	 handvaten	

inzake	welzijn	en	academische	prestaties.	

	

Ten	 vierde	 lijkt	 het	 relevant	 om	bepaalde	 thema’s	 uit	 het	 kwalitatief	 onderzoek,	

diepgaander	 te	 verkennen.	 Hierbij	 wordt	 de	 vraag	 gesteld	 of	 er	 momenteel	 een	

blinde	 vlek	 heerst	 in	 de	 maatschappij	 waarbij	 er	 gestreefd	 wordt	 naar	

bespreekbaarheid,	 maar	 dit	 een	 realisatie	 zou	 kennen	 die	 zich	 onbewust	 uit	 in	

vermijding.	 Ook	 de	 rol	 van	 cognitief	 sterke	 kinderen	wordt	 volgens	 leraren	 te	

weinig	 belicht.	 Toekomstig	 onderzoek	 dat	 zich	 toespitst	 op	 het	 preventief	

versterken	van	de	veerkracht	bij	een	heterogene	groep	kinderen	in	een	klas,	 lijkt	

dan	ook	gegrond.	Daarnaast	kan	een	vervolgonderzoek	op	dit	huidig	onderzoek	zich	

verdiepen	in	het	impliciete	of	expliciete	karakter	van	het	inzetten	op	veerkracht.	

Leraren	lijken	voornamelijk	impliciet	in	te	zetten	op	veerkracht	en	de	psychosociale	

gezondheid	van	de	leerlingen.	Indien	toekomstig	onderzoek	dit	bevestigt,	doet	dit	

de	bijkomende	vraag	rijzen	of	er	zich	een	verschil	bevindt	in	effectiviteit	tussen	het	

impliciet	of	expliciet	veerkrachtversterkend	werken.		
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Ten	vijfde	lijkt	er	op	basis	van	de	antwoorden	uit	de	focusgroepen	zich	een	specifiek	

lerarenprofiel	te	profileren.	Hierbij	lijken	leraren	plichtsbewust,	maar	kwetsbaar	

te	zijn	voor	denkfouten.	Bovendien	lijken	zij	voornamelijk	perfectionistisch	van	aard	

en	zelfzorg	weinig	te	integreren	in	hun	levensstijl.	Deze	kenmerken	in	combinatie	

met	de	hoge	mate	 aan	werkdruk	 en	 externe	 verwachtingen,	maken	deze	 leraren	

mogelijks	kwetsbaarder	voor	burn-outklachten	en	uitval.	Toekomstig	onderzoek	

kan	 hierin	meer	 duidelijkheid	 creëren	 door	 na	 te	 gaan	 of	 er	 zich	 inderdaad	 een	

specifiek	lerarenprofiel	profileert	en	bijgevolg	of	het	includeren	van	een	coach	voor	

leraar	en	leerling	hierin	een	meerwaarde	kan	bieden.		

	

Tenslotte	 lijkt	 het	 een	meerwaarde	 om	 bij	 replicaties	 van	 het	 huidig	 onderzoek,	

overheidsinstanties	en	CLB-medewerkers	te	includeren	binnen	de	focusgroepen.	

Op	 deze	 manier	 krijgt	 het	 huidig	 onderzoek	 meer	 diepgang	 en	 bovendien	 een	

totalitair	karakter.		
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Conclusie	

	

Tot	besluit	kan	er	gesteld	worden	dat	de	noodzaak	voor	psychosociale	preventie	bij	

lagere	schoolkinderen	niet	alleen	door	literaire	bevindingen,	maar	ook	door	leraren	

op	de	werkvloer	gesteund	wordt.	Desondanks	blijkt	de	huidige	zorgaanpak	op	de	

lagere	school	voornamelijk	een	curatieve	vertaling	te	kennen.	Deze	trend	lijkt	zich	

ook	 te	 profileren	 wanneer	 de	 rol	 van	 veerkracht	 hierbij	 geïntroduceerd	 wordt.	

Leraren	en	directieleden	belichten	de	gepercipieerde	noodzaak	om	kinderen	in	hun	

weerbaarheid	te	versterken.	Ondanks	dat	leraren	geconfronteerd	worden	met	een	

hoge	 mate	 aan	 werkdruk,	 geven	 zij	 aan	 toch	 reeds	 sterk	 in	 te	 zetten	 op	 de	

veerkrachtstimulatie	van	hun	leerlingen.	Echter	kent	ook	deze	stimulatie	naar	grote	

waarschijnlijkheid	een	curatief	en	impliciet	karakter,	daar	leraren	expliciteren	dat	

het	 preventief	 inzetten	 op	 veerkrachtversterking	 op	 school	 momenteel	 weinig	

omvang	kent.	Om	deze	vertaling	toch	mogelijk	te	maken,	dienen	leraren	gesterkt	te	

worden	 in	hun	draagkracht.	 In	 combinatie	met	 een	 tekort	 aan	 tijd	 en	middelen	

lijken	 leraren	te	roeien	met	de	riemen	die	ze	hebben.	Hierdoor	wordt	de	 leerling	

voornamelijk	op	korte	termijn	versterkt	in	zijn	ontwikkeling,	maar	biedt	dit	vragen	

voor	 langetermijnuitkomsten.	 De	 mogelijks	 overmatige	 focus	 op	 het	 cognitief	

functioneren	 lijkt	 zichzelf	 tegen	 te	 werken,	 aangezien	 weinig	 veerkrachtige	

kinderen	ook	op	academisch	vlak	minder	goed	presteren.	Rekening	houdend	met	de	

tekortkomingen	en	uitdagingen	van	het	huidig	onderzoek,	dienen	deze	uitkomsten	

met	de	nodige	kritische	blik	bekeken	te	worden.	Toch	biedt	het	huidig	onderzoek	

mogelijkheden	en	opportuniteiten	voor	toekomstige	studies	en	een	mogelijks	meer	

duurzame	aanpak	in	het	voorkomen	van	psychosociale	problemen	bij	kinderen	en	

jongeren.		
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Bijlage	 1:	 Kwantitatief	 onderzoek:	 visuele	 presentatie	
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Steekproefverdeling:	Aantal	jaren	werkervaring	
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Bijlage	2:	Kwantitatief	onderzoek:	flyer	
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Bijlage	3:	Kwantitatief	onderzoek:	vragenlijst	met	informed	consent	
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

 
150 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
	
	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	



 

 
151 

	

	

	

	 	



 

 
152 

	
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  



 

 
153 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  



 

 
154 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  



 

 
155 

 
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	 	



 

 
156 

Bijlage	 4:	 Kwantitatief	 onderzoek:	 intercorrelaties	 veerkrachtgerichte	

variabelen22	
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  

 
22	 Noot.	 Variabelen	 Boomdiagram	 Grotberg	 (1995)	 (Ekenhorst	 et	 al.,	 2021):	
GH1=Vertrouwensrelaties;	 GH2=Structuur	 en	 regels;	 GH3=Idolen;	 GH4=Autonomie;	 GH5=Kennis;	
GB1=Toekomstbeeld;	 GB2=Zelfbeeld;	 GB3=Verantwoordelijk;	 GB4=Empathie;	 GB5=Zelfkennis;	
GK1=Communicatie;	 GK2=Probleemoplossend;	 GK3=Zelfcontrole;	 GK4=Interpersoonlijke	
vaardigheden;	 GK5=Inschatting.	 Variabelen	 The	 Resilience	 Bank	 Account	 (Maddaus,	 2022):	
RB1=Slaap;	 RB2=Beweging;	 RB3=Meditatie	 en	 mindfulness;	 RB4=Dankbaarheid;	
RB5=Zelfcompassie;	 RB6=Verbinding.	 Variabelen	 Positieve	 Psychologie	 (Bannink,	 2017):	
PP1=Plezier;	 PP2=Talenten;	 PP3=Positieve	 relaties;	 PP4=Zingeving;	 PP5=Doel.	Variabelen	 extra	
transdiagnostische	 factoren:	 Ex1=Leerlingenrelaties;	 Ex2=Leerkracht-leerlingrelatie;	
Ex3=Motivatie;	Ex4=Sociale	steun.	Overige	variabelen:	Blng=Belang;Hlbr=Haalbaarheid	
	
Deze	tabel	is	enkel	digitaal	raadpleegbaar	
	
**	Correlatie	is	significant	op	0.01	niveau	(2-tailed)	
*		Correlatie	is	significant	op	0.05	niveau	(2-tailed) 
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Bijlage	 5:	 Kwantitatief	 onderzoek:	 correlaties	 overkoepelende	

veerkrachtgerelateerde	constructen23	
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  

 
23	 Noot.	 Variabelen	 Boomdiagram	 Grotberg	 (1995)	 (Ekenhorst	 et	 al.,	 2021):	 GH=	
Grotberg.IkHeb.Gemiddelde	(i.e.,	GH1	t.e.m.	GH5);	GB=Grotberg.IkBen.Gemiddelde	(i.e.,	GB1	t.e.m.	GB5);	
GK=Grotberg.IkKan.Gemiddelde	(i.e.,	GK1	t.e.m.	GK5);	GTot=Grotberg.TotaalGemiddelde	(i.e.,	GH,	GB	en	
GK).	 Variabelen	 The	 Resilience	 Bank	 Account	 (Maddaus,	 2022):	
RBTot=ResilienceBankAccount.TotaalGemiddelde	 (i.e.,	 RB1	 t.e.m.	 RB6).	 Variabelen	 Positieve	
Psychologie	 (Bannink,	 2017):	 PPTot=PositievePsychologie.TotaalGemiddelde(i.e.,	 PP1	 t.e.m.	 PP5).	
Variabelen	 extra	 transdiagnostische	 factoren:	 Ex1=Leerlingenrelaties;	 Ex2=Leerkracht-
leerlingrelatie;	 Ex3=Motivatie;	 Ex4=Sociale	 steun.	 Overige	 variabelen:	 Blng=Belang;	
Hlbr=Haalbaarheid;	Vrk.Tot=TotaalGemiddeldeVeerkracht	(i.e.,	GTot,	RBTot,	PPTot,	Ex1,	Ex2,	Ex3,	Ex4)	
	
**.	Correlatie	is	significant	op	0.01	niveau	(2-zijdig)	
*	.	Correlatie	is	significant	op	0.05	niveau	(2-zijdig) 
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Bijlage	 6:	 Kwantitatief	 onderzoek:	 correlaties	 veerkracht	 en	 ordinale	

achtergrondvariabelen24	
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  

 
24	 Noot.	 Achtergrondvariabelen	 steekproef:	 Age=Leeftijd;	 Erv=Aantal	 jaren	 werkervaring.	
Variabelen	 Boomdiagram	 Grotberg	 (1995)	 (Ekenhorst	 et	 al.,	 2021):	
G.Tot=Grotberg.TotaalGemiddelde	 (i.e.,	 GH,	 GB	 en	 GK).	 Variabelen	 The	 Resilience	 Bank	 Account	
(Maddaus,	2022):	RB.Tot=ResilienceBankAccount.TotaalGemiddelde	(i.e.,	RB1	t.e.m.	RB6).	Variabelen	
Positieve	 Psychologie	 (Bannink,	 2017):	 PP.Tot=PositievePsychologie.TotaalGemiddelde	 (i.e.,	 PP1	
t.e.m.	 PP5).	 Overige	 variabelen:	 Hlbr=Haalbaarheid;	 Blng=Belang;	 Variabelen	 extra	
transdiagnostische	 factoren:	 Ex1=Leerlingenrelaties;	 Ex2=Leerkracht-leerlingrelatie;	
Ex3=Motivatie;	Ex4=Sociale	steun.		
	
**.	Correlatie	is	significant	op	0.01	niveau	(2-zijdig)	
*	.	Correlatie	is	significant	op	0.05	niveau	(2-zijdig) 
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Bijlage	 7:	 Kwantitatief	 onderzoek:	 correlaties	 veerkracht	 en	 categorische	

achtergrondvariabelen25	
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
25	 Noot.	 Dummycodering	 geslacht:	 GesV=Geslacht.Vrouw;	 Referentiecategorie=man.	
Dummycodering	 functieomschrijving:	 F.Gr1=Leraren	 1ste	 graad;	 F.Gr2=Leraren	 2de	 graad;	
F.Gr3=Leraren	 3de	 graad;	 F.zoco=Zorgfunctie;	 Referentiecategorie=directielid.	 Dummycodering	
Schooltype:	 Ond.M=Methodiek	 onderwijs;	 Referentiecategorie=Regulier	 onderwijs.Variabelen	
Boomdiagram	Grotberg	 (1995)	(Ekenhorst	et	al.,	2021):	GTot=Grotberg.TotaalGemiddelde	(i.e.,GH,	
GB	 en	 GK).	 Variabelen	 The	 Resilience	 Bank	 Account	 (Maddaus,	 2022):	
RBTot=ResilienceBankAccount.TotaalGemiddelde	 (i.e.,	 RB1	 t.e.m.	 RB6).	 Variabelen	 Positieve	
Psychologie	(Bannink,	2017):	PPTot=	PositievePsychologie.TotaalGemiddelde	(i.e.,	PP1	t.e.m.	PP5).	
Variabelen	 extra	 transdiagnostische	 factoren:	 Ex1=Leerlingenrelaties;	 Ex2=Leerkracht-
leerlingrelatie;	 Ex3=Motivatie;	 Ex4=Sociale	 steun.	 Overige	 variabelen:	 Blng=Belang;	
Hlbr=Haalbaarheid;	Vrk.Tot=TotaalGemiddeldeVeerkracht	(i.e.,	GTot,	RBTot,	PPTot,	Ex1,	Ex2,	Ex3,	Ex4)	
	
**.	Correlatie	is	significant	op	0.01	niveau	(2-zijdig)	
*	.	Correlatie	is	significant	op	0.05	niveau	(2-zijdig)	
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Bijlage	 8:	 Kwalitatief	 onderzoek:	 persoonlijke	 karakteristieken	 uit	 COREQ-

checklist26	
 
 
 
De	interviewer/moderator	was	een	vrouwelijke	studente	van	26	jaar.	Zij	volbracht	

het	 onderzoek	 in	 kader	 van	 een	 masterproef	 in	 de	 afstudeerrichting	 klinische	

psychologie.	De	participanten	werden	door	middel	van	een	flyer	ingelicht	over	het	

onderzoeksonderwerp.	 Bij	 aanvang	 van	 elke	 focusgroep	 kende	 dit	 onderwerp	

bijkomende	verduidelijking.	De	 interviewer/moderator	kende	een	grote	affiniteit	

met	 het	 onderzoeksonderwerp	 aangezien	 ze	 dit	 onderwerp	 uit	 eigen	 initiatief	

opmaakte	en	bijgevolg	voorstelde	aan	haar	onderwijsinstelling.		

 	

 
26	Noot.	 Gebaseerd	 op	Consolidated	 criteria	 for	 reporting	 qualitative	 research	 (COREQ):	 a	 32-item	
checklist	for	interviews	and	focus	groups,	door	van	Tong,	Sainsbury	&	Craig,	2007.	
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Bijlage	9:	Kwalitatief	onderzoek:	flyer	
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Bijlage	10:	Kwalitatief	onderzoek:	informed	consent	deelnemers	
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Bijlage	11:	Kwalitatief	onderzoek:	geheimhoudingsovereenkomst	notulist	
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Bijlage	12:	Kwalitatief	onderzoek:	vragenlijst	naar	achtergrondkenmerken		
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Bijlage	13:	Kwalitatief	onderzoek:	PowerPointpresentatie	
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Bijlage	 14:	 Kwalitatief	 onderzoek:	 visuele	 presentatie	

achtergrondkenmerken	participanten	

	 	

Steekproefverdeling	focusgroepen:	Geslacht	

	

	

	

	

	

	

	

Steekproefverdeling	focusgroepen:	Werkervaring	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

Steekproefverdeling	focusgroepen:	Functieomschrijving	

	

	 	



 

 
171 

Bijlage	15:	Kwalitatieve	onderzoeksresultaten:	Legende	citaten	
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Bijlage	 16:	 Kwalitatieve	 onderzoeksresultaten:	 overzicht	 thema’s	 en	

subthema’s	

	
Onderzoeksvraag	1:	In	welke	mate	hechten	leraren	belang	aan	het	voorzien	van	
veerkrachtgerichte	preventie	in	de	reguliere	en	methodieke	Vlaamse	lagere	school?	

	
Thema	1:	Psychosociaal	welzijn	meer	integreren	op	school	

|1|	De	cognitieve	focus	is	te	sterk	aanwezig	op	school	
|2|	Kinderen	worden	geconfronteerd	met	een	te	hoge	mate	aan	druk	
|3|	Onderwijs	moet	meer	focussen	op	langetermijndoelstellingen	

Thema	2:	Psychosociale	preventie	op	school	moet	meer	draagvlak	krijgen	
|1|	Meer	focussen	op	preventie	in	plaats	van	op	curatie	
|2|	Stijgende	complexiteit	in	problematieken	
|3|	Huidige	hulp	blijkt	ontoereikend	(e.g.,	CLB)	

Thema	3:	Kinderen	veerkrachtiger	maken	
	 	 |1|	De	blinde	vlek	die	leidt	tot	kinderlijke	overbescherming	
	 	 |2|	Ook	cognitief	sterke	kinderen	meer	uitdagen	
	
Onderzoeksvraag	2:	Op	welke	aspecten	van	veerkracht	zetten	leraren	en	scholen	uit	het	
regulier	en	methodiek	Vlaams	lager	onderwijs	reeds	in?	

	

	Thema	1:	Leraren	zetten	voornamelijk	impliciet	in	op	veerkracht	
	 	 |1|	Methodiek	onderwijs:	expliciete	veerkrachtgerichte	ideologie	
	 	 |2|	Regulier	onderwijs:	impliciete	veerkrachtgerichte	ideologie		

Thema	2:	Projecten	
	 	 |1|	Soorten	projecten	
	 	 |2|	Voor-	en	nadelen	bij	projectwerkingen	

Thema	3:	Contextwerking	
	 	 |1|	Belang	van	een	contextwerking	op	school	
	 	 |2|	Huidige	aanpak	met	betrekking	tot	een	contextwerking	op	school	
	
Onderzoeksvraag	3:	Hoe	kan	de	implementatie	van	veerkrachtgerichte	preventie	worden	
bevorderd	in	de	Vlaamse	reguliere	en	methodieke	lagere	scholen?	

	

Thema	1:	Expertise	
	 	 |1|	Opleiding	
	 	 |2|	Bijscholing	
	 	 |3|	Includeren	van	externe	deskundigen	
	 	 |4|	Intervisie	

Thema	2:	Middelen	
	 	 |1|	Personeel	
	 	 |2|	Tijd	
	 	 |3|	Accommodatie	

|4|	Uitwerking	in	het	gewenste	format	
Thema	3:	Draagkracht	

	 	 |1|	Leraren	raken	uitgeblust	
	 	 |2|	Hoge	verwachtingen	en	druk	van	buitenaf	
	 	 |3|	Erkenning	
	 	 |4|	Teamwerking	
	 	 |5|	Zelfzorg	en	het	lerarenprofiel	

Thema	4:	Beleidsvoerend	vermogen	
	 	 |1|	Gedragenheid	op	school		
	 	 |2|	Steun	vanuit	de	overheidsinstanties	
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Bijlage	17:	Post	hoc.	factoranalyse	vragenlijst27	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

 
27	Noot.	 Er	werd	gebruik	gemaakt	van	een	confirmatieve	 factoranalyse.	Hiervoor	werd	er	beroep	

gedaan	op	het	statistisch	softwareprogramma:	R-studio.		


