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Voorwoord

Deze masterproef is de neerslag van een langdurig en doelgericht proces dat ongeveer anderhalf jaar geleden begon met de keuze voor het onderwerp ‘ouderbetrokkenheid’. De stelselmatige inwerking in de thematiek, het opbouwen van een literatuurstudie, het voeren van een eigen onderzoek,… vergen heel wat tijd en energie. Meer dan je vooraf inschat. Dit alles kon ik nooit realiseren zonder de steun van zovelen bij wie ik steeds terecht kon, die mijn onderzoeksproces opvolgden of mee hielpen realiseren. Graag wil ik hen in dit voorwoord dan ook hartelijk bedanken voor hun ondersteuning.

In de eerste plaats wil ik Prof. Dr. Johan van Braak bedanken voor het opnemen van het promotorschap en voor de begeleiding bij deze masterproef. Dank om tijd vrij te maken voor het beantwoorden van mijn vragen.

Ook dank aan Lien Ghysens om mij in mijn zoektocht te begeleiden en bij te staan met nuttige tips, leerrijke inzichten en bemoedigende woorden. Met mijn vragen en twijfels kon ik steeds bij haar terecht.

Graag wil ik ook mijn ouders bedanken. Zij hebben mij de kans gegeven om deze opleiding aan te vatten. Hun onvoorwaardelijke steun en hulp, hun luisterend oor en aanmoedigende woorden gaven me telkens opnieuw de kracht om door te zetten. Ook mijn vrienden wil ik een woord van dank schenken en heel speciaal aan mijn vriend Stijn, voor de voortdurende motivering en relativering en de kostbare momenten van ontspanning.

Dank aan de studenten van de tweede bachelor pedagogische wetenschappen voor de afname van talloze interviews. Tot slot, maar niet in het minst, richt ik een woord van dank aan die schoolhoofden die, ondanks hun ontzettend drukke agenda, even tijd voor me wouden vrijmaken om mee te werken aan mijn onderzoek. Zonder hen was deze masterproef nooit tot stand gekomen. 

Hannelore Baeyens

Mei 2010

Inleiding

Ouderbetrokkenheid… Iedere ouder kan er zich wel een beeld over vormen: van de dagelijkse gesprekjes na schooltijd, huistaakbegeleiding, een bezoek aan een museum, de aanwezigheid op een eetfestijn, … tot hulp in de klas en medezeggenschap in het schoolbeleid. Hoewel de domeinen waarin ouders een taak kunnen opnemen divers zijn, is hun drijfveer vaak dezelfde: steun en hulp bieden om hun kind te laten slagen op school en in het latere leven. Vanuit deze optiek wint de idee van het gezin en de school als partners in het onderwijs en de opvoeding van het kind steeds meer aan belang in de verschillende geledingen van onze samenleving (Christenson, 2004; Christenson & Sheridan, 2001; Epstein, 1995).

De voorbije decennia werd reeds heel wat onderzoek gevoerd naar gezinnen, scholen en hun onderlinge relaties. Dit leverde verschillende interessante en waardevolle inzichten op die bijdroegen aan de optimalisatie van ouderbetrokkenheid in de praktijk. De vraag kan dan ook gesteld worden: “Waarom nog een onderzoek over deze thematiek?” Het antwoord is eenvoudig: scholen slagen er nog steeds niet in om alle ouders te betrekken (Christenson, 2004; Dwyer & Hecht, 1992; Eccles & Harold, 1996; Lareau, 2000; Smrekar, 1996). Het ligt voor de hand dat dit negatieve repercussies voor het kind met zich kan meebrengen. Een veel gehoorde teleurstelling van scholen betreft het feit dat net die ouders die ze heel graag zouden ontmoeten, niet komen. 

Partners ben je niet, maar word je samen. Vanuit die gedachtegang is het interessant om na te gaan waarom het partnerschap met sommige ouders wel of beter lukt en met andere ouders niet. Omdat kinderen mij nauw aan het hart liggen, ik het belangrijk vind dat ieder kind de kans krijgt zich zo optimaal mogelijk te kunnen ontwikkelen en ouders hier een belangrijke bijdrage kunnen leveren, is de keuze voor een eigen onderzoek naar ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap evident.  Tevens wil ik met deze masterproef een wetenschappelijke bijdrage leveren aan een in de literatuur gerapporteerd onderzoekshiaat. Bestaande onderzoeken focussen immers voornamelijk op socio-demografische karakteristieken van ouders ter verklaring van ouderbetrokkenheid. In deze masterproef wil ik nagaan welke invloed een school en schoolpraktijken uitoefenen op de mate van ouderbetrokkenheid die tot stand komt. Dit wil ik doen door aandacht te besteden aan het perspectief van de school, belichaamd in de figuur van het schoolhoofd, ten aanzien van ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap. Welk beeld hebben schoolhoofden hierover? Vinden ze ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap belangrijk? Resulteert hun visie al dan niet in inspanningen om samen te werken met ouders of hen te betrekken bij het onderwijs van hun kind? De centrale onderzoeksvraag luidt als volgt: ‘Welke attitude heeft de school tegenover de betrokkenheid van en de samenwerking met ouders?’

Deze masterproef bestaat uit twee onderdelen. In het eerste deel wordt een theoretisch kader geschetst. Hierbij wordt aandacht besteed aan een duidelijke begripsomschrijving van en motieven voor ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap. Vervolgens en in het bijzonder wordt ingegaan op de onderzoeksresultaten betreffende beïnvloedende schoolfactoren en de attitude van schoolhoofden aangaande ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap. Het tweede deel beschrijft de opbouw van de probleemstelling en onderzoeksvragen, gevolgd door een methodologische verantwoording van het gevoerde onderzoek. Nadien wordt ingegaan op de analyse en de interpretatie van de resultaten. Afsluitend worden een aantal aanzetten tot discussie en een algemene conclusie weergegeven.

Deel 1: Theoretisch kader
Het eerste deel van deze masterproef bestaat uit een theoretisch kader dat tot stand gekomen is door gebruik te maken van overwegend internationale, maar ook nationale literatuur. Het omvat drie delen. Vooreerst worden de centrale onderzoeksbegrippen ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap toegelicht. Hierbij wordt meer specifiek ingegaan op mogelijke definities en bestaande typologieën om beide concepten meer concreet te kunnen omschrijven. Vervolgens worden verschillende motieven aangehaald, die het belang van ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap duiden en worden beiden kritisch doorgelicht. In het derde en laatste onderdeel wordt ingezoomd op schoolfactoren die een invloed uitoefenen op de betrokkenheid van en de samenwerking met ouders. Voornamelijk de effecten uit onderzoek betreffende de positie en attitude van het schoolhoofd krijgen hierin heel wat aandacht.

1. Ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap 

1.1. Begripsomschrijving

1.1.1. Definiëring  

De samenwerking tussen ouders en de school wordt in de literatuur geduid met verschillende termen zoals: ouderparticipatie, ouderbetrokkenheid, ouder-school partnerschap, medezeggenschap van ouders, samenwerking tussen ouders en de school,… (Dom, 2006; Smit, Driessen, Sluiter & Brus, 2008; Van Petegem, Imbrecht & Deneire, 2006; Verhoeven, Devos, Stassen & Warmoes, 2003; VLOR, 2001). Hoewel deze begrippen vaak door elkaar gebruikt worden, zijn er toch belangrijke nuanceverschillen. Dit onderzoek focust op ‘ouderbetrokkenheid’ en ‘ouder-school partnerschap’. De invulling van beide centrale onderzoeksbegrippen wordt onderstaand geschetst. 

1.1.1.1. Definiëring ouderbetrokkenheid

In verschillende buitenlandse onderzoeken wordt gesproken over ouderbetrokkenheid als een vaag begrip dat verschillende ladingen dekt (Marcon, 1999; Zellman & Waterman, 1998). “Ouderbetrokkenheid is een veelzijdig concept…” (Feuerstein, 2000, p.20; Grolnick & Slowiaczek, 1994, p.248). Er bestaat weinig eenvormigheid in de definiëring ervan (Anderson & Minke, 2007; Dom, 2006; Fan, 2001; Kohl, Lengua & McMahon, 2000; Manz, Fantuzzo & Power, 2004; Marcon, 1999; Miedel & Reynolds, 1999), alsook zijn de bestaande omschrijvingen niet steeds even volledig (Verhoeven et al., 2003). Ouders vormen allerminst een homogene groep waardoor variaties in ouderbetrokkenheid teruggevonden kunnen worden (Dom, 2006). Tevens geven verscheidene actoren er soms een wat andere invulling aan (Anderson & Minke, 2007; Lawson, 2003). Onderstaand wordt een overzicht geboden van mogelijke definities.

“…Parent involvement is an undifferentiated concept that represents a wide variety of parent behaviors…” ( Fantuzzo, Davis & Ginsburg, 1995, p.273)
“Parental involvement is thus shown to be multifaceted, interpreted differently by different constituents, and serving a variety of purposes at different times.” (Crozier, 2000, p.x)

“De betrokkenheid van ouders op de school geeft meer uitdrukking aan de verbondenheid van ouders met de school van hun kind in diverse aspecten en aan de ruime interesse van ouders in het schoolgebeuren. Bij betrokkenheid viseert men vooral een houding, een attitude van de ouders ten aanzien van de school.” (VLOR, 2001, p.14)

“Parent involvement refers to parents’ roles in educating their children at home and in school.”  (Christenson & Sheridan, 2001 in Deslandes & Bertrand, 2005, p.164).

Niettegenstaande de verschillende inhoudelijke accenten in deze definities, bestaat er eensgezindheid over het multidimensionele karakter van ouderbetrokkenheid (Anderson & Minke, 2007; Crozier, 2000; Epstein, 1995; Feuerstein, 2000; Grolnick, Benjet, Kurowski, Apostoleris, 1997; Grolnick & Slowiaczek, 1994; Verhoeven et al., 2003; Waanders, Mendez & Downer, 2007). De veelzijdige benadering van dit concept doet recht aan de verscheidenheid aan gedragingen die als een uitdrukking van ouderbetrokkenheid beschouwd worden en erkent tevens dat deze gedragingen gesteld worden in verschillende contexten, zijnde de school, de gemeenschap en de thuissituatie (Manz et al., 2004). Toch wordt volgens Fantuzzo, Tighe en Childs (2000) en Manz et al. (2004) ouderbetrokkenheid in de bestaande literatuur nog te vaak gefragmenteerd en unidimensioneel omschreven, waardoor - sommige - ouders minder betrokken lijken dan ze werkelijk zijn. Dit betekent dat wanneer ouderbetrokkenheid enkel gemeten wordt op basis van één dimensie, er kansen verloren gaan om de verscheidenheid aan manieren te begrijpen waarop ouders hun kind ondersteunen (Manz et al., 2004). Fan (2001), Griffith (1996) en Kyriakides (2005) geven een dergelijke enge, ongestandaardiseerde of variërende conceptualisering van ouderbetrokkenheid als één van de redenen waarom er inconsistentie bestaat in onderzoek betreffende het effect van ouderbetrokkenheid op de resultaten van leerlingen.
1.1.1.2. Definiëring ouder-school partnerschap

Epstein (1995) introduceerde het partnerschapsdenken. In tegenstelling tot het concept ‘ouderbetrokkenheid’, kan bij de invulling van de term ‘ouder-school partnerschap’ wel enige consistentie teruggevonden worden, waarbij bepaalde kenmerken steeds terugkeren. Het betreft een intentionele en voortdurende relatie gebaseerd op vertrouwen, wederzijds respect en gedeelde verantwoordelijkheid (Christenson & Sheridan, 2001; Georgiou, 1996; VLOR, 2001). Een dergelijke relatie is continu aan negotiering onderworpen (Deslandes, 2001). Tevens staat samenwerking tussen beide partijen centraal, met als finaliteit de verbetering van de schoolloopbaan en het schoolsucces van de lerende (Christenson & Sheridan, 2001; Epstein & Sanders, 2002). Onderstaande definities tonen dit aan.
 “School-family partnerships are the mutual collaboration, support and participation of parents and school staff at home or at the school site in activities and efforts that directly and positively affect the educational progress of children.” (Moles & D’Angelo, 1993 in Christenson, 2004, p.84)

“Partnerschap is op te vatten als een proces waarin de betrokkenen eropuit zijn elkaar wederzijds te ondersteunen en waarin ze proberen de eigen bijdrages zo veel mogelijk op elkaar af te stemmen, met als doel het leren, de motivatie en de ontwikkeling van leerlingen te bevorderen.” (Davies & Johnson, 1996 in Smit et al., 2008, p.40; Martinez-Gonzalez & Rodrigueze-Ruiz, 2007 in Smit et al., 2008, p.40)

“… Samenwerking omvat een diversiteit aan activiteiten waarbij de betrokken actoren, met hun specifieke en vaak ook gezamenlijke verantwoordelijkheid betrokken zijn. Samenwerking vereist het erkennen van de andere actoren als volwaardige partners”. (VLOR, 2001, p.14)
Ouders en de school als partners is een attitude, een filosofie aangaande het vormen van relaties tussen het gezin en de school (Christenson, 2004; Christenson & Sheridan, 2001). De term benadrukt dat beiden belangrijke verantwoordelijkheden delen in de opvoeding van het kind (Epstein, 1995) en daarbij een gemeenschappelijk doel beogen. Hiertoe dienen deze partners met elkaar te communiceren en  elkaars vaardigheden te verstevigen en wederzijds te ondersteunen (Christenson & Sheridan, 2001; Epstein & Sanders, 2002). Verschillende activiteiten kunnen hierbij aangewend worden. 

1.1.1.3. Ter besluit: een keuze

Bovenstaande definities en de onderzoeksresultaten van Dom (2006) en Pelco en Ries (1999),  tonen aan dat het incorrect zou zijn om ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap gelijk te stellen aan elkaar. Bij het concept ouderbetrokkenheid wordt meer eenzijdig gefocust op de attitude en de inzet van ouders ten aanzien van de school en het onderwijs van hun kind (Oregon PIRC, n.d., VLOR, 2001). Epstein (1996) stelt dat bij het concept ouderbetrokkenheid de ‘druk’ slechts bij de ouders ligt om uit te denken hoe ze betrokken kunnen worden en blijven in het onderwijs van hun kind. Ouder-school partnerschap daarentegen benadrukt sterker de evenwaardige relatie die tussen beide partijen bestaat en gekenmerkt wordt door wederzijdse samenwerking en verantwoordelijkheid. Die gedeelde verantwoordelijkheid zorgt ervoor dat een deel van de zorg om betrokken te zijn als ouder verschuift naar scholen (Epstein, 1996).
Volgens Georgiou (1996) en Deslandes (2001) kan ouderbetrokkenheid gezien worden als een proces tot partnerschap. De beleidsnota ‘Ouders en school: vanzelfsprekend partnerschap’ (2007) stelt dat de relatie eerder omgekeerd verloopt. In deze masterproef wordt aangesloten bij deze laatste visie. Samenwerking gefundeerd op wederzijdse verantwoordelijkheid, vertrouwen en respect, vormt een vruchtbare voedingsbodem van waaruit ouders zich kunnen engageren in of betrokken zijn bij het onderwijs van hun kind.
In deze masterproef wordt ouderbetrokkenheid gedefinieerd als de verschillende vormen waarin en wijzen waarop ouders zich engageren voor activiteiten op school alsook aandacht bieden en inspanningen leveren voor het schoolgebeuren en een rijke leeromgeving thuis. Daarnaast wordt ook alle communicatie en interactie met actoren op school onder ouderbetrokkenheid gerekend (naar Dom, 2006 en Verhoeven et al., 2003). Onder ouder-school partnerschap wordt de wederzijdse samenwerking tussen ouders en school begrepen met als finaliteit het leren, de motivatie en de ontwikkeling van de leerling te bevorderen. Deze samenwerking omvat een diversiteit aan activiteiten, waarbij de desbetreffende actoren, met hun specifieke en gezamenlijke verantwoordelijkheid betrokken zijn (naar Smit et al., 2008 en VLOR, 2001).
1.1.2. Operationalisering

De operationalisering van bovenstaande concepten gebeurt niet eenvormig (Dom, 2006). In de literatuur kunnen verscheidene typologieën teruggevonden worden. Sommige daarvan bouwen verder op elkaar, andere vertonen minder gemeenschappelijke kenmerken en nog andere zijn eerder ontstaan vanuit een kritiek op reeds bestaande modellen. Dat ‘soorten ouderbetrokkenheid’ gecategoriseerd worden, betekent niet dat er een hiërarchische relatie bestaat tussen deze verschillende vormen (Verhoeven et al., 2003; VLOR,2001): deelname aan de schoolraad staat bijvoorbeeld niet hoger aangeschreven dan hulp bieden bij een schoolfeest.

In wat volgt wordt een overzicht geboden van bestaande typologieën om ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap meer concreet te beschrijven en in te vullen. Dit overzicht is niet uitputtend daar nog verscheidene andere operationaliseringen teruggevonden kunnen worden (Bronneman-Helmers & Taes, 1999 in Verhoeven et al., 2003; Eccles & Harold, 1996; Grolnick & Slowiaczek, 1994)
1.1.2.1. Epstein’s typologie

De meest geciteerde en gehanteerde typologie is deze van Epstein (1987, in Epstein 1989). Zij vertrekt vanuit het perspectief dat zowel gezin, school als maatschappij een invloed kunnen hebben op het kind (Epstein, 1990). Oorspronkelijk onderscheidde zij vijf types van ouderbetrokkenheid (Epstein, 1987 in Epstein & Daubern, 1989), later aangevuld met een zesde (Epstein, 1992 in Lewis, 1992). De typologie kan beschouwd worden als een operationalisering van ‘ouder-school’ partnerschap (Kohl et al., 2000; Pang & Watkins, 2000), echter sommige auteurs duiden het als een conceptualisering van ouderbetrokkenheid (Verhoeven et al., 2003). 

 Een eerste type betreft de ‘basisverplichtingen van ouders’. Gezinnen zijn verplicht om te zorgen voor de gezondheid en veiligheid van hun kinderen, voor een goede voorbereiding op de schoolloopbaan, een positieve leeromgeving,… Scholen kunnen ouders helpen om hiervoor de gepaste kennis en vaardigheden te ontwikkelen. ‘Basisverplichtingen van de school’ vormen een tweede aspect van Epstein’s typologie. Dit omvat de plicht van de school om te communiceren met ouders over schoolprogramma’s, de werkwijze van de school en de vorderingen van het kind, bijvoorbeeld door middel van een nota in de agenda, een oudercontact,... Een derde type houdt ‘de betrokkenheid van ouders op school voor (non-)educatieve activiteiten’ in. Ouders helpen de leerkracht, het administratief personeel en leerlingen in de klas of op school en werken als ‘vrijwilliger’ om allerhande sociale activiteiten te ondersteunen. Een vierde dimensie die Epstein onderscheidt, behelst ‘de betrokkenheid van ouders bij leeractiviteiten thuis’. Het omvat de communicatie tussen ouders en de school hieromtrent. Ouders helpen hun kinderen door toezicht te houden op het huiswerk, door hen te ondersteunen bij opzoekingswerk en door tal van informele educatieve activiteiten aan te bieden. Scholen hebben een belangrijke taak om ouders hierin te ondersteunen. ‘Ouderbetrokkenheid in raden, verenigingen en het schoolbeleid’ wordt als een vijfde type geduid. Het houdt de participatie van ouders in een advies- en besluitfunctie en hun deelname aan het beleid van de school in. Het zesde en laatste type omvat ‘de participatie van ouders in de school-gemeenschap samenwerking’. Dit houdt een samenwerking en uitwisseling met gemeenschapsorganisaties in om de verantwoordelijkheid voor het onderwijs te delen. Ouders spelen een belangrijke rol in het creëren en behouden van dergelijke coöperaties. 

1.1.2.2. Hoover-Dempsey en Sandler’s model van ouderbetrokkenheid

Het model van Hoover-Dempsey & Sandler (1995; 1997) wordt geregeld aangewend in de onderzoeksliteratuur (Anderson & Minke, 2007; Deslandes & Bertrand, 2005; Pelco & Ries, 1999). Zij bekijken ouderbetrokkenheid vanuit het perspectief van de ouders. Het model omvat vijf niveaus die de initiële beslissingen van ouders om betrokken te zijn, verbinden met de leerresultaten van het kind. De eerste twee niveaus betreffen het besluitvormingsproces van ouders, de volgende drie beschrijven de manieren waarop ouderbetrokkenheid de resultaten van leerlingen beïnvloedt. 

De rolconstructie van ouders, hun gevoel van efficacy en de algemene kansen voor en vragen om betrokken te zijn vanwege hun kind, de leerkracht en de school vormen samen het eerste niveau (Hoover-Dempsey & Sandler, 1995, 1997). De rolconstructie van ouders betreft hun opvattingen aangaande datgene wat ze kunnen doen in het onderwijs van hun kind. Hun gevoel van efficacy is gebaseerd op Bandura’s theorie (1989 in Hoover-Dempsey & Sandler, 1997) en refereert naar de ideeën van ouders dat hun betrokkenheid een positieve invloed zal hebben op de schoolloopbaan van hun kind. De uitnodigingen van hun kind of de school maken aan ouders duidelijk dat hun betrokkenheid gewenst is en gewaardeerd wordt. Logischer wijze zal de betrokkenheid toenemen naarmate de rolconstructie en self-efficacy van ouders hoger zijn en zij hiervoor ook meer uitgenodigd worden. Het tweede niveau omvat de specifieke manieren waarop ouders betrokken worden bij het onderwijs van hun kind. Deze worden beïnvloed door de kennis en vaardigheden van ouders, hun strijdige eisen, alsook door de uitnodigingen van hun kind of diens leerkracht of school. Het model suggereert verder dat, eens ouders de beslissing gemaakt hebben om en hoe te participeren, ouderbetrokkenheid een invloed heeft op de resultaten van leerlingen (niveau 5) door te instrueren, te bekrachtigen, te modelleren,…(niveau 3). Deze mechanismen worden op hun beurt gemedieerd door het gebruik van strategieën die geschikt zijn voor de ontwikkeling van het kind en door de fit tussen de acties van ouders en de verwachtingen van de school (niveau 4). 

Het model is relevant voor deze masterproef daar Hoover-Dempsey & Sandler (1995; 1997) de uitnodigingen van de school als een belangrijke variabele beschouwen die een positieve invloed uitoefenen op de betrokkenheid van ouders. Het werd in 2005 herzien door Walker, Wilkins, Dallaire, Sandler & Hoover Dempsey (2005). 

1.1.2.3. Typologie van  Fantuzzo, Tighe en Childs, Kohl, Lengua en McMahon en Verhoeven, Devos, Stassen en Warmoes

Fantuzzo et al. (2000), Kohl et al. (2000) en Verhoeven et al. (2003) beklemtonen in hun operationalisering veel sterker het multidimensionele karakter van ouderbetrokkenheid. Om ouderbetrokkenheid in kaart te brengen, wordt in deze masterproef uitgegaan van het model van Verhoeven et al. (2003). Het biedt immers een duidelijke operationalisering en is tegelijk omvangrijk genoeg, als specifiek en afgebakend. Tevens werd het reeds herhaaldelijk gehanteerd voor onderzoek naar ouderbetrokkenheid binnen de Vlaamse context, wat aangeeft dat het model bruikbaar is en als theoretisch kader gewaardeerd wordt. 

Verhoeven et al. (2003) baseerden zich op het model van Fantuzzo et al. (2000). Deze laatsten werden geïnspireerd door Epstein en vonden in de door hen opgestelde meetschaal een drie-factorstructuur terug, namelijk ‘Home-based Involvement’, ‘School-based Involvement’ en ‘Home-school Communication’ (Fantuzzo et al., 2000; Manz et al., 2004). De verschillende categorieën van Epstein’s typologie kunnen hierin ondergebracht worden, met uitzondering van ‘de participatie van ouders in de school-gemeenschap samenwerking’. Diezelfde drie dimensies van ouderbetrokkenheid worden tevens door Verhoeven et al. (2003) onderscheiden en op een gelijke maar diepgaandere manier ingevuld, zoals onderstaand weergegeven wordt.

De betrokkenheid van ouders op school kan op verschillende manieren vorm krijgen. Vooreerst is er de formele betrokkenheid van ouders in een participatie- of schoolraad of het lidmaatschap van een oudercomité (Dom, 2006). Deze vorm van betrokkenheid noemen Verhoeven et al. (2003) ‘participatie’. Daarnaast kunnen ouders pedagogisch betrokken zijn op school. Dit kan zich situeren op klasniveau of klasoverstijgend zijn: ouders kunnen ondersteuning bieden bij het maken van didactisch materiaal, door begeleiding te bieden bij klasuitstappen,… Uit onderzoek blijkt dat de pedagogische betrokkenheid van ouders in het Vlaams onderwijs eerder beperkt is (Verhoeven et al., 2003). Meestal zijn ouders op een minder pedagogische manier betrokken, door deel te nemen aan of hulp te bieden bij schoolse activiteiten zoals een eetfestijn, schoolfeest,… Ook het bijwonen van dergelijke activiteiten kan beschouwd worden als een vorm van betrokkenheid, zij het wel op een passieve manier (Verhoeven et al., 2003).

Ouders kunnen ook thuis betrokken zijn bij het schoolgebeuren van hun kind. Enerzijds bestaat deze betrokkenheid uit het bieden van hulp bij huiswerk of de voorbereiding van een toets, ondertekenen van de agenda, praten over de voorbije dag,… Peters noemt dit ‘onderwijsondersteunende activiteiten’ (1974 in Verhoeven et al., 2003). Daarnaast omvat het ‘thuis betrokken zijn’ ook het creëren van een stimulerende leeromgeving. Voldoende rijke stimuli aanbieden kan door een bezoek te brengen aan de bibliotheek of een museum, door voor te lezen aan of een educatief spel te spelen met het kind,… (Verhoeven et al., 2003). Het zorgen voor een stimulerende ontwikkeling kan de kans op een kloof tussen de school- en thuiscultuur verkleinen. 
De communicatie tussen de school en ouders vormt een derde luik van ouderbetrokkenheid (Verhoeven et al., 2003). Communicatie is een ruim begrip en kan handelen over verschillende onderwerpen, zoals het gedrag van de leerling, leervorderingen, leerproblemen, huiswerk,… Deze kan formeel of informeel zijn. Contacten leggen met de school is niet voor alle ouders even vanzelfsprekend. Vooral allochtone ouders of ouders uit achterstandsituaties blijken vaak minder betrokken (Pena, 2000).

Ook Kohl et al. (2000) hebben een multidimensioneel model van ouderbetrokkenheid ontwikkeld. Hiervoor baseerden zij zich op de sterktes en zwaktes van bestaande modellen, namelijk dat van Grolnick en Slowiaczek (1994), Epstein (1995) en Eccles en Harold (1996). Zij beoogden een model te ontwikkelen waarvan de verschillende dimensies voldoende specifiek zijn. Dit was hun kritiek op Grolnick en Slowiaczek (1994), namelijk dat hun onderscheiden dimensies te breed zijn waardoor verschillende vormen van betrokkenheid tot één dimensie gesynthetiseerd worden. Hierdoor kunnen verbanden met bijvoorbeeld de leerresultaten van het kind gemaskeerd worden. Vervolgens dient het model ook betrouwbaar te zijn: iedere dimensie van ouderbetrokkenheid moet door voldoende items gemeten worden, alsook kunnen dimensies die hetzelfde gedrag meten beter herleid worden tot één construct. Dit was volgens Kohl et al. (2000) niet het geval bij Eccles en Harold (1996). Ten slotte mag het model niet enkel gedrag geïnitieerd door leerkrachten of de school meten - zoals bij Epstein (1995) - maar dient het tevens betrokkenheid, geïntroduceerd door ouders, in kaart te brengen. 
Het uitgewerkte model kent zes types van ouderbetrokkenheid (Kohl et al., 2000). Drie ervan zijn gelijk aan de drie dimensies die Fantuzzo et al. (2000) en Verhoeven et al. (2003) onderscheiden. Daarnaast worden ook ‘de kwaliteit van de ouder-leerkracht relatie’, ‘de perceptie van de leerkracht van de waarde die de ouder toeschrijft aan het onderwijs’ en ‘de appreciatie die de ouders geven aan de school’ opgenomen. Deze laatste drie dimensies gaan de attitude en percepties betreffende ouderbetrokkenheid van zowel leerkrachten als ouders na.

1.1.2.4. De typologie van de Raad voor het Basisonderwijs: partnerschap tussen ouders  en de school

Ten slotte wordt ingegaan op de beschrijving die de Raad voor het Basisonderwijs (VLOR, 2001) geeft aangaande de samenwerking tussen ouders en de school. Deze bron vormde immers de basis voor het opstellen van het interview dat in dit onderzoek gebruikt wordt. 

De Raad (VLOR, 2001) beschrijft de samenwerking aan de hand van drie dimensies: de aard van de betrokkenheid, het niveau of de reikwijdte ervan en de inhoud van de samenwerkingsactiviteit. 

De aard van de betrokkenheid doelt op de uitwisseling van informatie tussen ouders en de school. Hiermee worden alle (in)formele activiteiten bedoeld met als finaliteit ouders te informeren over de leerprestaties en de evolutie van hun kind, maar ook over de klas- en schoolwerking als over opvoedkundige en onderwijskundige thema’s. Anderzijds krijgt ook de school zicht op de thuiscontext die een effect kan hebben op het schoolleven. Omdat het delen van informatie zo belangrijk is, is een dagelijks contact volgens de Raad onontbeerlijk als basis voor de samenwerking (VLOR, 2001). Dit kan tot een betere afstemming leiden tussen de aanpak op school en thuis. Daarnaast behoort ook de ondersteuning die ouders bieden aan allerhande activiteiten tot deze categorie. Dit omvat onder andere hulp bij de klas- en schoolwerking, alsook bij de organisatie van onderwijsleeractiviteiten. Een ouder assisteert, maar neemt de rol van de leerkracht niet over. Ten slotte kan deze samenwerking zich ook richten op de deelname van ouders in formele participatieorganen of ouderverenigingen waarbij ze kunnen meedenken, beslissen en advies of instemming geven betreffende de organisatie van het onderwijs.  

Wat de reikwijdte betreft, kan samenwerking zich beperken tot het individuele kind. Ouders zijn primair verantwoordelijk voor de opvoeding en ontwikkeling, maar de leerkracht en directeur vormen op dit niveau belangrijke aanspreekpunten voor hen aangaande de vorderingen of problemen van hun kind. Samenwerking kan ook verder reiken tot het klas- en schoolniveau. De leerkracht dient ouders te informeren over de klaswerking en zijn of haar verwachtingen, welke eveneens in overleg met ouders opgesteld kunnen worden. Door de invloed die de directie uitoefent op het schoolbeleid en de schoolcultuur, heeft deze een belangrijke impact op de wijze waarop de samenwerking tussen ouders en leerkrachten vorm krijgt. Op dit niveau zijn ook ouderverenigingen en formele participatieorganen werkzaam. De samenwerking kan ten slotte zelfs reiken tot binnen het centrale overheidsbeleid. 

Als laatste worden samenwerkingsactiviteiten ook inhoudelijk gecategoriseerd. Niet-didactische activiteiten, zoals toezicht houden op de speelplaats, hulp bij een schoolfeest,... worden onderscheiden van didactische activiteiten, het meewerken aan het omschrijven van de pedagogische visie of het schoolwerkplan.

In de praktijk zullen vormen van samenwerkingsactiviteiten zelden geïsoleerd voorkomen. Geen enkele combinatie van bovenstaande categorieën mag als het ideale model voor scholen opgelegd worden. Belangrijk is dat steeds rekening gehouden wordt met de diversiteit tussen de actoren, alsook dat de samenwerking afgestemd wordt op de context en de tijdsperiode waarin ze tot stand komt. De Raad (2001) ziet deze samenwerking als een voortdurend proces dat nooit af is en telkens opnieuw bijgestuurd moet worden. Hierbij is het belangrijk dat beide partijen elkaar beschouwen als gelijkwaardige partners, met respect voor elkaars verantwoordelijkheden, elkaars verscheidenheid en expertise betreffende de opvoeding en ontwikkeling van het kind.

1.1.2.5. Kritische bespreking 

Elke typologie die een operationalisering biedt van ‘ouderbetrokkenheid’ of ‘ouder-school partnerschap’ wordt gekenmerkt door sterktes en zwaktes. De voorbije decennia werd in de onderzoekswereld te beperkt aandacht besteed aan het kritisch evalueren van deze en verscheidene andere modellen (Jordan, Orozco & Averett, 2001). Enkel Epstein’s typologie is reeds het onderwerp geweest van een uitgebreide review door verschillende auteurs. Zij biedt een heldere definiëring en uitwerking van de verschillende types van ouderbetrokkenheid alsook kan haar model als een handige leidraad fungeren voor een holistische analyse van belemmerende en faciliterende factoren die geassocieerd worden met ouder-school partnerschap (Deslandes, 2001). Toch zijn er bepaalde elementen van ouder- en gemeenschapsbetrokkenheid die niet in haar framework opgenomen zijn (Jordan et al., 2001). Kohl et al. (2000) wijzen bijvoorbeeld op het feit dat door school en leerkrachten geïnitieerd gedrag eerder dan door ouders geïntroduceerde betrokkenheid de focus vormen.

Kohl et al. (2000) maken in hun model wel een duidelijk onderscheid hiertussen en zorgen voor een beoordeling van de betrokkenheid door de verschillende actoren (Jordan et al., 2001). Ze categoriseren types en doelen van ouderbetrokkenheid en schenken tegelijk aandacht aan het meten van de kwaliteit van ouderbetrokkenheid. Dit kan een meerwaarde betekenen daar onderzoek aangetoond heeft dat eerder de kwaliteit dan de kwantiteit van de relaties tussen ouders en kinderen een belangrijke invloed uitoefent op de leerresultaten van het kind (Kohl, Weissberg, Reynolds & Kasprow, 1994 in Jordan et al., 2001). Een andere sterkte van dit model is dat het net zoals dat van Fantuzzo et al. (2000) een expliciete vermelding en empirische onderbouwing biedt van ouderbetrokkenheid als een mulitidimensioneel concept. Toch wordt dit model nog maar beperkt gehanteerd door andere onderzoekers. 

Het model van Hoover-Dempsey en Sandler (1995; 1997) is van enigszins andere aard, al getuigt het van een hoge bruikbaarheid voor het in kaart brengen en analyseren van ouderbetrokkenheid. Het biedt geen indeling in types, maar moedigt aan om te kijken naar procesvariabelen die een invloed uitoefenen op de betrokkenheid van ouders. In die zin zorgt het voor een uitbreiding van het model van Epstein (Deslandes, 2001).  Enige zwakte hierbij is dat het proces van ouderbetrokkenheid lineair voorgesteld wordt, terwijl het in werkelijkheid veel complexer en recursief verloopt (Hoover-Dempsey & Sandler, 1997). Een andere sterkte van het model is dat het voorbij gaat aan demografische variabelen die een invloed uitoefenen op ouderbetrokkenheid (Petrovic, n.d.) en inzicht biedt in de redenen waarom ouders zich al dan niet engageren (Deslandes, 2001).

Fantuzzo et al. (2000) en Verhoeven et al (2003) onderscheiden dezelfde drie dimensies in hun model. Toch geeft de laatstgenoemde een meer gestructureerde operationalisering van ouderbetrokkenheid, daar binnen elke dimensie nog een onderverdeling gemaakt wordt in twee of drie subdimensies. Hierdoor biedt het meer houvast zonder te pretenderen dat dit model volledig dekkend of het meest ideale is, los van de context. Of zoals Jordan et al. (2001, pag. 30-31) stellen:   “It is also important that new models consider local context, including geographic, socio-economic and cultural contexts. It is unlikely that one model can explain the interactions between all communities, families, and schools. The challenge for researchers and theorists is to create models that are well informed by local realities and experiences and that are flexible enough to adapt to the local needs. Models have been developed that take into consideration particular cultural and geographic characteristics, but they have received very little attention in research.”  Die idee werd enkel door de Raad voor het Basisonderwijs (VLOR, 2001) benadrukt.
2. Motieven voor ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap

De motieven die spelen in de vraag naar de betrokkenheid van en de samenwerking met ouders zijn van velerlei aard (VLOR, 2001). In deze masterproef worden vooreerst theoretische motieven en effecten uit onderzoek belicht. Nadien wordt ingegaan op pedagogisch-onderwijskundige en maatschappelijke motieven om het belang van de samenwerking met ouders te duiden.

2.1. Theoretische motieven en effecten uit onderzoek

Bronfenbrenner’s systeemtheoretisch denken bekijkt de ontwikkeling van het kind vanuit de relatie met de omgeving. Het is een ‘groeiende dynamische eenheid’ die enerzijds de omgeving beïnvloedt, maar anderzijds door diezelfde omgeving beïnvloed wordt (Van der Ploeg, 2005). Zo stelt Bronfenbrenner (1994, pag. 38) “human development takes place through processes of progressively more complex reciprocal interaction between an active, evolving biopsychological human organism and persons, objects, and symbols in its immediate environment”. Dergelijke voortdurende interacties in de onmiddellijke omgeving - cfr. het microsysteem - worden geduid als ‘proximal processes’ (Bronfenbrenner, 1994). Deze hebben de grootste impact in de meest stabiele en voordelige omgeving, welke beschouwd wordt als een geneste structuur gaande van het micro- tot het macrosysteem (Bronfenbrenner, 1999). Elk van deze systemen heeft een directe of indirecte invloed op de ontwikkeling van het kind. Het is vanuit deze optiek dat het belang van ouderbetrokkenheid of ouder-school partnerschap duidelijk wordt. 

Het microsysteem is het meest nabije niveau en omvat de relaties en interacties die een kind heeft met de onmiddellijke omgeving (Bronfenbrenner, 1994; Van der Ploeg, 2005). Het kind brengt de meeste tijd door binnen het gezin, maar ook de school en de peer group zijn invloedrijke contexten op microniveau. Het mesosysteem verbindt interacties die plaatsvinden tussen twee of meer micro-omgevingen die het kind beïnvloeden, zoals de relatie tussen het gezin en de school, de school en de werkplaats,… Het exosysteem bestaat uit omgevingen, waartoe het gezin behoort, maar waarin het kind niet aanwezig is, bijvoorbeeld het werk, het sociale netwerk van ouders, wetten,... (Bronfenbrenner, 1977 & 1986; Seginer, 2006) Dergelijke sociale structuren kunnen formeel of informeel zijn en oefenen indirect een invloed uit op het kind of de omgeving waarbinnen het kind zich bevindt (Bronfenbrenner, 1977).  Het macrosysteem ten slotte definieert Bronfenbrenner (1994) als een soort van overkoepelende structuur die de politiek, de cultuur of de heersende ideologie van de samenleving omvat. Deze verschillende niveau’s zijn niet strikt van elkaar te scheiden, maar overlappen en beïnvloeden elkaar (Van der Ploeg, 2005). 

Voor de ontwikkeling en ontplooiing van kinderen is het gezin de meest invloedrijke structuur, gevolgd door de school. Bronfenbrenner (1991 in Adams en Christenson, 2000) stelt dat het gezin de informele educatie, de essentiële bouwstenen biedt die noodzakelijk zijn voor het succes in formele onderwijssettings. Echter ook andere systemen hebben een effect op hun ontwikkeling (Bronfenbrenner, 1989 & 1994). Om deze zo optimaal mogelijk te laten verlopen is het noodzakelijk dat partnerschappen gecreëerd worden (Comer & Haynes, 1991; McWayne, Hampton, Fantuzzo, Cohen & Sekino, 2004). De beste resultaten worden bereikt wanneer de systemen samenwerken en zich op elkaar afstemmen. Comer en Haynes (1991) stellen vanuit die idee dat ouderbetrokkenheid essentieel is.

Epstein bouwt met haar theorie van de ‘overlapping spheres of influence’ (Epstein, 1996) verder op de theorie van Bronfenbrenner, waarbij zij nog sterker de link maakt met het belang van ‘ouder-school partnerschap’. Een interne en externe structuur kunnen onderscheiden worden. Het externe model erkent dat er drie grote contexten zijn waarbinnen leerlingen leren en ontwikkelen, namelijk het gezin, de school en de gemeenschap (Epstein, 1995). Deze kunnen naar elkaar toegebracht worden of uit elkaar getrokken worden door drie belangrijke krachten, namelijk de karakteristieken en praktijken van het gezin, deze van de scholen en door de tijd (Epstein, 1996). Deze krachten creëren de condities en mogelijkheden voor meer of minder gedeelde activiteiten. Een grotere overlap tussen de drie omgevingen bevordert het leren en de ontwikkeling van het kind (Epstein, 1990). Het interne model duidt dat interacties kunnen plaatsvinden op persoonlijk en institutioneel niveau. Hierbij wordt respectievelijk één lid dan wel alle leden binnen de school, het gezin of de gemeenschap betrokken (Epstein, 1996).
Centraal in dit model staan de leerlingen (Epstein, 1995). Zij zijn immers de allerbelangrijkste actoren in hun eigen onderwijs en ontwikkeling, alsook voor het realiseren van succes op school. Partnerschap tussen ouders, de school en de gemeenschap kan geen succesvolle leerlingen creëren, maar wordt wel ontwikkeld om leerlingen te motiveren en te engageren om hun eigen successen te verwezenlijken. Wanneer kinderen aanvoelen dat er voor hen gezorgd wordt en zij aangemoedigd worden om hard te werken, zullen zij meer bereid zijn om zich effectief in te spannen. Tevens staan kinderen centraal daar zij actieve en essentiële actoren zijn voor het welslagen van het partnerschap tussen de drie genoemde contexten: zij vormen voor ouders de belangrijkste bron van informatie over de school (Epstein, 1995). 

Het theoretisch raamwerk van Bronfenbrenner en Epstein wordt frequent aangehaald of als uitgangspunt genomen in wetenschappelijke onderzoeken naar ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap. Hoewel er inconsistentie bestaat tussen de verschillende onderzoeksresultaten, bevestigen heel wat studies dat ouderbetrokkenheid een krachtige factor is die de leercapaciteit, de leermotivatie, de leerresultaten of de ontwikkeling van kinderen positief beïnvloedt op korte en/of lange termijn. (Barnard, 2004; Bierman, 1996; Blendinger, 1993; Bronfenbrenner, 1986; Domina, 2005; Eccles & Harold, 1996; Epstein, 1989, 1995; Fan, 2001; Grolnick & Slowiaczek, 1994; Hoover-Dempsey, Walker, Jones & Reed, 2002; Ho Sui-Chu & Willms, 1996; Kim, 2002; Marcon, 1999; Miedel & Reynolds, 1999; Ogawa, 1998; Ovando & Abrego, 1996; Pena, 2000; Sheldon, 2005; Van Voorhis & Sheldon, 2004; Waanders et al., 2007). Verschillende van deze auteurs associëren ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap daarnaast ook met betere gedragingen en attituden van het kind, met een verbetering van hun doorzettingsvermogen, hun zelfvertrouwen,… alsook met het reduceren van discontinuïteit tussen de school en het thuismilieu. Verder biedt het ook voordelen voor ouders en leerkrachten (Christenson & Sheridan, 2001; Epstein & Dauber, 1989; Epstein, 1995; Epstein, 2001; Hoover-Dempsey et al., 2002, Kyriakides, 2005; Ovando & Abrego, 1996; Pelco & Ries, 1999; Pena, 2000; Smrekar, 1996). Toch zijn niet alle onderzoeksresultaten even positief (Bobbett, French, Achilles & Bobbett, 1995; Desimone, Finn-Stevenson & Henrich, 2000; Fan & Chen, 2001; Keith, Reimers, Fehrmann, Pottebaum & Aubey, 1986; Lareau, 2000; Natriello & McDille, 1986; Okpala, Okpala & Smith, 2001). Ook blijkt uit de praktijk dat niet alle ouders op eenzelfde manier betrokken zijn of willen worden (Dwyer & Hecht, 1992; Lareau, 2000; Smrekar, 1996) of dat scholen er niet steeds in slagen om een partnerschap te realiseren met - alle - ouders (Christenson, 2004; Eccles & Harold, 1996). Om de mechanismen te begrijpen die de betrokkenheid van of het partnerschap met - sommige - ouders verhinderen, is het belangrijk om dit nog verder of diepgaander te bestuderen. 
2.2. Onderwijskundig-pedagogische motieven 

Ouders zijn nog steeds de belangrijkste, maar lang niet meer de enige opvoeders van hun kind (Bronfenbrenner, 1986; Epstein, 1995). Het gezin en de school zijn dynamische systemen, die de voorbije decennia aan grondige veranderingen onderhevig waren (Coleman, 1987). Als gevolg hiervan is de relatie tussen beide contexten gewijzigd (Lareau, 2000), alsook de rollen en functies die ouders en de school van elkaar verwachten (Adams & Christenson, 2000). In de opvoeding van het kind krijgt de school steeds meer taken toebedeeld. Deze ‘overdracht’ van taken naar de school, betekent niet dat ouders onverschillig worden hiertegenover. Net hierdoor wil het merendeel van de ouders steeds meer geïnformeerd worden over datgene wat er binnen de schoolmuren gebeurt (Heylen, n.d.). Coleman (1987) stelt bovendien dat een kind de invloeden van zowel de school als het gezin nodig heeft bij zijn socialiseringsproces. Een school kan immers het tekort aan invloeden vanuit het gezin niet compenseren of omgekeerd.

Vanuit onderwijskundig en pedagogisch perspectief is het versterken van ouderbetrokkenheid en partnerschap uitermate belangrijk om een optimale informatie-uitwisseling te realiseren (Smit, Driessen, Sluiter & Sleegers, 2007; Verhoeven et al., 2003; VLOR, 2001). Hierdoor kan de kloof tussen het thuis- en schoolmilieu verkleind worden, zodat het kind zich thuis kan voelen in beide omgevingen (Verhoeven et al., 2003; VLOR, 2001). De afstand tussen beide milieus is voor kinderen uit lagere sociaal economische klassen en van allochtone afkomst vaak groter dan voor kinderen uit meer gegoede milieus. Volgens Bourdieu (n.d. in Dom, 2006) biedt het cultureel kapitaal van de ouders hiervoor een verklaring. Kinderen uit de hogere klassen hebben het voordeel dat de school dezelfde zaken beklemtoont en belangrijk acht, dan diegene die thuis aanwezig zijn. De culturele ervaringen die zij thuis opgedaan hebben, faciliteren hun aanpassing op school. De school zal extra inspanningen moeten leveren om kansen voor mindergegoede ouders te creëren (VLOR, 2001), daar zij vaak minder - formeel - betrokken zijn bij het schoolgebeuren (Smit et al., 2007). Daartoe kunnen samenwerkingsverbanden met andere organisaties of hulpverleners aangegaan worden.

Ondanks verschillen tussen gezinnen, is het voor elk kind belangrijk dat zijn/haar ouders samenwerken met de school (Christenson & Sheridan, 2001). Zo kan de school leren welke diversiteit er bestaat tussen - de thuissituatie van - gezinnen, hun waarden en culturen én hiervan gebruik maken in het leerproces van alle kinderen (Verhoeven et al., 2003; VLOR, 2001). Tegelijk biedt het mogelijkheden om de specifieke context van ieder kind als aangrijpingspunt te nemen voor het stimuleren van zijn/haar algehele ontwikkeling. Anderzijds kan de samenwerking ook een bijdrage leveren aan de bewustwording van ouders betreffende de opvoeding die ze hun kind bieden, om deze op basis van de verkregen informatie aan te passen met onderwijsondersteunend gedrag (Verhoeven et al., 2003; VLOR, 2001). Scholen trachten deze ‘schoolbetrokkenheid’ - zeker van mindergegoede ouders - thuis te promoten door het stimuleren van verscheidene activiteiten, zoals lezen (Smit et al., 2007).

2.3. Maatschappelijke motieven en beleidsinitiatieven

Ook maatschappelijk kan het partnerschap tussen ouders en de school versterkt worden. In Vlaanderen blijkt de belangstelling hiervoor uit verscheidene onderwijsdecreten die de laatste jaren uitgevaardigd zijn. Dit geeft duiding van de positieve ingesteldheid van beleidsmakers tegenover ouderbetrokkenheid en van het belang dat ze eraan toekennen in de huidige maatschappij (Dom, 2006). In een democratische samenleving past immers een democratische schoolcultuur (Departement Onderwijs, 2004). Daarnaast werd in het Gelijke Onderwijskansendecreet ouderparticipatie als één van de zes pijlers opgenomen waarrond een school kan werken om een gelijk onderwijskansenbeleid uit te bouwen (Departement Onderwijs, 2002). De inspanningen van een school om alle ouders te betrekken, kunnen een bijdrage leveren aan het wegwerken van de onderwijsachterstand van de meest kwetsbare groep kinderen. Verder is de samenwerking met verscheidene partners ook één van de karakteristieken van de ‘Brede school’ (Vandenbroucke, 2004), met als finaliteit de ontwikkelingskansen van ieder kind te bevorderen.

In 2004 werd het nieuwe participatiedecreet goedgekeurd met als doel alle vorige decreten over de structuren waarbinnen een participatiecultuur kan groeien, op elkaar af te stemmen en te versterken tot één thematisch geordend decreet (VCOV, 2004, pag. 4).  Met dit decreet werd vorm gegeven aan de formele en informele inspraakorganen voor alle partijen die met de school verbonden zijn. Het participatiedecreet benadrukt de participatie. Hieronder verstaat de VLOR (2001) enkel de betrokkenheid van ouders bij allerhande besluitvorming in de school. In deze masterproef wordt ouderbetrokkenheid echter ruimer begrepen, zoals gedefinieerd door Verhoeven et al. (2003). 

Een wisselwerking tussen scholen en ouders is een belangrijk element van de engagementsverklaring die scholen vanaf het schooljaar 2010-2011 verplicht moet opnemen in hun reglement (Departement Onderwijs, 2009). Het houdt een geheel van wederkerige afspraken in tussen beiden aangaande vier thema’s, namelijk oudercontacten, voldoende aanwezigheid van de leerling op school, deelname aan alle vormen van individuele begeleiding en een positief engagement ten opzichte van de onderwijstaal van de school. De school moet daarbij duidelijk maken welke inspanningen ze levert om de dialoog met ouders vlot te laten verlopen en ouders dienen zich te engageren tot betrokkenheid. 
2.4. Een kritische kijk op ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap

Over de betrokkenheid van en het partnerschap met ouders wordt doorgaans positief gerapporteerd. De voordelen zijn velerlei. Toch moet opgelet worden met een al te positieve voorstelling van de relatie tussen de ouders en de school (Dom, 2006). Zo stelt Crozier (2000, pag. x): “The current parental involvement discourse asserts unproblematically that parental involvement is ‘a good thing’. The argument presented here examines this assumption and subsequently demonstrates that parental involvement is a more diverse, complex concept than is generally acknowledged and that its achievement is neither possible nor desirable in the same ways by all concerned.”  De idee dat meer ouderbetrokkenheid altijd beter is, wordt nog te beperkt in vraag gesteld (Ogawa, 1998), hoewel sommige onderzoekers ook negatieve effecten of minder gunstige types van ouderbetrokkenheid aantoonden (Pomerantz & Moorman, 2007 in Addi-Raccah & Ainhoren, 2009). Een belangrijke repercussie hiervan, volgens Ogawa (1998), is dat scholen niet enkel bruggen, maar onder bepaalde omstandigheden ook buffers moeten inbouwen ten aanzien van ouders.

In de dagdagelijkse praktijk blijkt dat de relatie met ouders helemaal niet zo evident is (Dom, 2006; Pena, 2000). Dom (2006) vond dat er in plaats van partnerschap veelal sprake is van machtsrelaties en strijd, waarbij problemen betreffende het negotiëren en afbakenen van grenzen kunnen ontstaan (Georgiou, 1996). Ook andere auteurs, zoals Lareau (2000, pag. ix) die het heeft over “The dark side of parent involvement” en Vincent (2000, in Dom, 2006), bevestigen de niet zo vanzelfsprekende relatie. Ouders worden soms aanzien als een bron van onzekerheid of professionele bedreiging (Georgiou, 1996; Ogawa, 1998). Lawson (2003) stelt daarenboven dat ‘ouderbetrokkenheid’ een begrenzend concept is voor ouders in lage SES en etnisch geconcentreerde scholen: het wordt er op een enge, schoolgebaseerde manier gedefinieerd. Er moet rekening mee gehouden worden dat de sterke nadruk op ouderbetrokkenheid en partnerschap voor een reproductie of zelfs versterking van de ongelijkheid tussen kinderen kan zorgen (Auerbach, 1989; Lipman, 1997 in Lawson, 2003) daar vooral middenklasse-ouders zich nog meer zullen inzetten en voornamelijk de belangen van hun eigen kind voor ogen hebben ( Dom, 2006; Feuerstein, 2000). Ook Lareau (1987), Ho Sui-Chu en Willems (1996) en McNeal (1999) toonden een positieve correlatie tussen de sociaaleconomische status en de mate en/of het effect van ouderbetrokkenheid aan. 
3. Schoolfactoren,  ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap

Ondanks het feit dat er soms inconsistentie bemerkt kan worden in de onderzoeksresultaten, kan het belang van ouderbetrokkenheid en van een positieve ouder-school relatie moeilijk ontkend worden. Beleidsmakers in de huidige samenleving tonen heel wat belangstelling voor de factoren die de betrokkenheid van ouders beïnvloeden en voor de mediërende mechanismen in de samenwerking tussen ouders en de school. Een te enge focus op demografische factoren kan mogelijke barrières op individueel niveau overbenadrukken, zonder daarbij rekening te houden met ruimere contextuele variabelen die de betrokkenheid van of het partnerschap met ouders verhinderen (Christenson & Sheridan, 2001; Kim, 2009). Nog relatief weinig auteurs besteden aandacht aan variabelen en actoren op schoolniveau ter verklaring hiervan (Christenson & Sheridan, 2001; Eccles & Harols, 1996; Feuerstein, 2000; Goldring & Shapira, 1996; Griffith, 1996 & 1998; Kim, 2009; Pena, 2000; Smith, Connell, Wright, Sizer, Norman, Hurley & Walker, 1997), terwijl deze hierop een belangrijke impact kunnen hebben.  ‘It is important to note, however, that school and teacher practices are a more important predictor of parent involvement than family status variables’ (Dauber & Epstein, 1993 in Christenson & Sheridan, 2001, pag. 109). 
In wat volgt wordt ingegaan op de resultaten van onderzoeken die de invloed van statische schoolkenmerken, het schoolklimaat en de schoolcultuur weergeven op de relatie die tot stand komt met ouders. Nadien wordt meer specifiek ingezoomd op de positie en de attitude van de directeur
. Welke rol speelt hij in de totstandkoming en het behoud van de samenwerking met en de betrokkenheid van ouders? Ten slotte wordt het belang van het schoolbeleid belicht.

3.1. De invloed van structurele karakteristieken, schoolklimaat en schoolcultuur

Volgens Eccles en Harold (1996) en Epstein en Dauber (1989) zijn schoolkarakteristieken en leerkrachtpraktijken de sterkste voorspellers voor de mate waarin ouders betrokken zullen zijn, namelijk de fysische en organisatorische structuren van de school en de opvattingen en attituden van het personeel. Vooreerst zijn organisatorische aspecten op schoolniveau belangrijk daar ze de praktijken van leerkrachten, om ouders te betrekken, beïnvloeden (Epstein & Dauber, 1989), omdat ze de noodzakelijke voorwaarden vormen voor een effectieve implementatie van een partnerschapsbeleid (Creemers, 1994 in Kyriakides, 2005) of de mate van interactie tussen leerkrachten en ouders bepalen (Corwin & Wagenaar, 1976, Pang & Watkins, 2000). 

Griffith (1998) geeft in zijn onderzoek een concretisering van structurele karakteristieken die een invloed hebben op de mate van ouderbetrokkenheid of die de aard van de relatie tussen ouders en de school bepalen. Scholen met een grotere leerlingenpopulatie, met meer nieuwkomers, met meer leerlingen die in armoede leven en met een kleine student-leerkracht ratio worden gekenmerkt door een lagere betrokkenheid van ouders. Sommige van deze karakteristieken werden ook door Hoover-Dempsey, Bassler & Brissie (1987) bestudeerd, echter zij vonden niet steeds significante effecten. In een eerdere studie concludeerde Griffith (1996) dat ouders meer betrokken zijn in scholen met minder leerkrachten en/of waarvan de leerkrachten meer dan vier jaar anciënniteit hebben. 

Verder kunnen ook de attitude en praktijken van het schoolpersoneel leiden tot meer of minder ouderbetrokkenheid of tot een positief of eerder negatief partnerschap (Desimone et al., 2000; Griffith, 1998; Hoover-Dempsey et al., 1987; Pena, 2000, Smrekar & Cohen-Vogel, 2001). Heel wat auteurs benadrukken het belang van een positief, zorgend en verwelkomend schoolklimaat, waarbinnen het schoolpersoneel oprecht en open is in hun interacties met elkaar, met ouders en leerlingen (Baker, 1997; Bauch & Goldring, 2000; Christenson & Sheridan, 2001; Griffith, 1998 & 2000; Hoover-Dempsey & Sandler, 1995; Hoover-Dempsey, Walker, Sandler, Whetsel, Green, Wilkins & Closson, 2005; Pena, 2000; Ovando & Abrego, 1996; Shouse, 1997 in Feuerstein, 2000; Scriber et al., 1999 in Kim, 2009). In het creëren en behouden van zo’n klimaat speelt het schoolhoofd een cruciale rol (Hoover-Dempsey et al., 2005). Volgens Hoy et al. (1990) is het schoolklimaat gebaseerd op de gedeelde percepties van leden van de school en wordt als volgt gedefinieerd:“School climate is the relatively enduring quality of the school environment that is experienced by participants, affects their behavior, and is based on their collective perception of behavior in schools” (pag.152). Een positief en open klimaat zorgt ervoor dat ouders zich welkom en goed voelen binnen de school en zich gerespecteerd weten door het schoolpersoneel (Christenson & Sheridan, 2001) waardoor barrières, die een goede relatie met ouders in de weg staan, verholpen kunnen worden (Smith et al., 1997). Wanneer ouders inzien wat hun rol kan zijn, zullen zij beter in staat zijn om op een actieve manier te participeren aan het onderwijs van hun kind (Christenson & Sheridan, 2001). Tevens zal hun attitude ten opzichte van de school verbeteren wanneer hun kansen tot betrokkenheid toenemen (Van Voorhis & Sheldon, 2004). 

Naast het schoolklimaat kan ook de cultuur van de school inwerken op de relatie die er tussen ouders en de school tot stand komt (Ovando & Abrego, 1996; Tomlinson, 1984).  Centraal in dit begrip staan de gedeelde waarden, opvattingen en betekenisgeving tussen alle leden van een school, wat maakt dat een individu zich verbonden voelt met en loyaal opstelt ten opzichte van de school (Hoy, 1990; De Maeyer & Rymenans, 2004, Van Houtte, 2004). Volgens Lewis en Forman (2002) biedt de schoolcultuur de context waarbinnen relaties worden opgebouwd. Deze cultuur kan opgelegd worden aan ouders, waarbij tegelijk een gebrek aan openheid voor andere culturele opvattingen en overtuigingen gecommuniceerd wordt (Christenson & Sheridan, 2001). Lareau (1987) en Li (2006) toonden dit in onderzoek aan, namelijk dat de verwachtingen die scholen stellen betreffende ouderbetrokkenheid meer in overeenstemming zijn met de opvattingen, overtuigingen en mogelijkheden van middenklasse ouders. Scholen kunnen de participatie van ouders bijgevolg versterken, maar tevens bestaat de kans dat hierdoor ook sociale ongelijkheid gereproduceerd wordt (Auerbach, 1989; Dom, 2006; Feuerstein, 2000; Lipman, 1997 in Lawson, 2003).

3.2. Schoolleiderschap: de positie van de directeur

De directeur is de meest invloedrijke persoon binnen de school (Rieg & Marcoline, 2008; Sanders & Sheldon, 2009). De wijze waarop hij de school leidt, beïnvloedt in grote mate het algemeen functioneren van de school (Dom, 2006). “It’s the leadership of the principal that sets the tone of the school, the climate for teaching, the level of professionalism and morale of the teachers, and the degree of concern for what students may or may not become…” (Rieg & Marcoline, 2008, pag.2). Zijn impact op het beleid en de besluitvorming is van alle actoren het grootst (Devos, Vandenberghe & Verhoeven, 1989 in Dom, 2006; Verhaeghe, Schellens, Buyse & Fiers, 1999 in Dom, 2006). Hij beschikt over de meeste ‘macht’ en kan door zijn autoriteit beslissingen afdwingen. Anderzijds is deze autoriteit niet absoluut. Zij wordt beperkt door onder andere de democratische besluitvorming binnen de school alsook door de invloed van het personeel, die als professionals beschouwd kunnen en moeten worden (Dom, 2006).

De focus van het schoolhoofd is minder eenzijdig dan die van leerkrachten of ouders (Dom, 2006). De directeur mag in het bestuur van de school niet enkel rekening houden met de eigen belangen. Ook die van het personeel en van alle kinderen dienen door hem nagestreefd te worden. Met zoveel verantwoordelijkheden is het niet verwonderlijk dat het schoolhoofd een cruciale actor is voor het succes van een school (Hallinger & Heck, 1998). Sterk leiderschap is essentieel en draagt bij tot schooleffectiviteit alsook tot de implementatie van onderwijshervormingsprogramma’s en -beleid (Matsumura, Sartoris, Bickel & Garnier, 2009; Sanders & Sheldon, 2009; Sheldon, 2005; Van Voorhis & Sheldon, 2004). De directeur stelt prioriteiten voor de school, bepaalt de toewijzing van bronnen en beïnvloedt de attitude en moraal van het schoolpersoneel (Knapp, 1997; Newmann, King & Youngs 2000). Uit de meta-analyse van Hallinger en Heck (1998) blijkt dat hij een impact heeft op de percepties van leerkrachten aangaande de schoolcondities en op hun bereidheid tot verandering. Tevens beïnvloedt hij hoe zij gebeurtenissen en veranderingen interpreteren en oefent zo een effect uit op hun gedrag (Ogawa & Bossert, 1995 in Hallinger & Heck, 1998).
Bovenstaande algemene bevindingen impliceren dat de directeur zich binnen de school in een dergelijke positie bevindt dat hij veranderingen kan faciliteren of net verhinderen (Nicholson & Tracy, 1982). Ouderbetrokkenheid en ouder-school participatie zijn zo’n veranderingen. De waarde ervan voor schoolhervorming is niet nieuw. Het zijn cruciale componenten van een effectieve school (Goldring & Shapira, 1996). Bij het vorm geven aan de relatie tussen ouders en de school, zal de attitude van het schoolhoofd omtrent ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap een veel grotere impact hebben, vergeleken met de percepties van individuele leerkrachten (Dom, 2006). 

3.3. De attitude van de school: een drieledig concept

Verschillende theoretische gezichtspunten bestaan aangaande de manier waarop het concept ‘attitude’ begrepen moet worden. In de literatuur wordt dit begrip op verscheidene wijzen gedefinieerd. Eén van de meest bekende en gehanteerde definities is deze van Allport (1954 in Erwin, 2001, pag. 5): “An attitude is a learned predisposition to think, feel and behave toward a person (or object) in a particular way.” Volgens Eagly & Chaiken (1993 in Krosnick, Judd & Wittenbrink, 2005, pag. 22 ) is een attitude “ a psychological tendency that is expressed by evaluating a particular entity with some degree of favor or disfavor.” Algemeen kunnen twee categorieën van definities onderscheiden worden (Erwin, 2001). De ene groep beschouwt attitude als een multidimensioneel concept, bestaande uit drie componenten. De andere groep definities gaat uit van attitude als een ééndimensioneel concept waarin evaluatie centraal staat. Onderzoekers van deze laatste denkrichting opteren voor een scheiding tussen de drie componenten, die al dan niet gerelateerd kunnen zijn, afhankelijk van de situatie. Een attitude is voor hen een evaluatieve reactie die zowel cognitieve, affectieve als gedragsaspecten kan bevatten (Fabrigar, Macdonald & Wegener, 2005). 

Ondanks mogelijke tekortkomingen (Erwin, 2001; Oskamp & Schultz, 2005) wordt in deze masterproef aangesloten bij het eerstgenoemde perspectief. “… The tri-componential viewpoint, holds that an attitude is a single entity but that it has three aspects or components: affective, behavioral and cognitive – The ABC of attitudes.” (Oskamp & Schultz, 2005, pag. 9). De cognitieve component refereert naar de kennis, de opvattingen en ideeën die iemand heeft over een bepaald object, in dit geval over de betrokkenheid van en de samenwerking met ouders. De affectieve component slaat op een negatieve, positieve of gemengd affectieve reactie die bestaat uit gevoelens, emoties en gemoedsstemmingen ten opzichte van dat object, terwijl de gedragscomponent verwijst naar het klaar zijn voor actie, naar de gedragsintentie tegenover dat object (Brehm, Kassin & Fein, 2006; Oskamp & Schultz, 2005). 
Christenson en Sheridan (2001) rapporteren dat attitudes een uitdrukking zijn van essentiële opvattingen die het schoolpersoneel en de ouders van elkaar hebben. Deze verschillen in intensiteit (Eiser, 1986). Sommige zullen de relatievorming versterken, terwijl andere net een barrière kunnen vormen (Christenson & Sheridan, 2001). Onderzoek naar de attitudes van schoolhoofden betreffende ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap is vooralsnog beperkt.

3.4. Effecten uit onderzoek 

3.4.1. De attitude van schoolhoofden

De rol, overtuigingen en beschouwingen van het schoolhoofd  - cognitieve attitudecomponent - zijn bepalend voor de aard, de graad en de effectiviteit van de relatie die tot stand komt tussen ouders en de school (Christenson & Sheridan, 2001; Crowson & Porter-Gehrie, 1980 in Goldring & Shapira, 1996; Goldring, 1986 in Goldring & Shapira, 1996; Kim, 2009; Wanat, 1997 in Van Petegem et al., 2006). De relatie met ouders vormt het hart van de werking van een goede school (Dom, 2006, Rieg & Marcoline, 2008). Het is dan ook logisch dat de directeur er zijn stempel op drukt (Dom, 2006). Uit onderzoek van Van Petegem et al. (2006) blijkt wel dat de directie meer dan de ouders vindt dat de school verschillende vormen van samenwerking organiseert en ouders betrekt bij het schoolgebeuren. Simon (2004) kwam tot dezelfde bevinding: schoolhoofden en ouders percipiëren uitnodigingen of toenaderingen op een verschillende manier.
Schoolhoofden achten ouderbetrokkenheid en het bewerkstelligen en onderhouden van een goede relatie met ouders zeer belangrijk voor de verschillende partijen (Dom, 2006; Van Petegem et al., 2006). Zij vinden het essentieel dat ouders met hun vragen en problemen bij hen terechtkunnen (Devos et al., 1989 in Dom, 2006). Een dergelijke - affectieve - attitude van de directeur is fundamenteel daar Blendinger en Snipes (1993) stellen dat ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap veel besproken maar slechts gering gerealiseerde thema’s zullen blijven zolang de directeur er geen prioriteit of waarde aan toekent. Uit onderzoek blijkt dat scholen verscheidene acties - gedragscomponent - ondernemen om de participatie van ouders aan het schoolgebeuren te stimuleren en de communicatie met ouders te optimaliseren (Van Petegem et al., 2006). Effectieve schoolleiders dienen te beschikken over de competentie om op een positieve manier met ouders te interageren en spenderen heel wat van hun tijd aan het ontwikkelen van, investeren in en verbeteren van relaties (Edmonds, 1979 in Christenson & Sheridan, 2001). Geregeld krijgen ouders de mogelijkheid om deel te nemen aan activiteiten, binnen de grenzen die uitgezet zijn door het schoolteam (Smit et al., 2007). Toch wil dit niet zeggen dat de relatie en samenwerking met ouders steeds evident zijn. Goldring en Shapira (1996) toonden dit in hun onderzoek treffend aan. Net die schoolhoofden die inspanningen leverden om de ouders als een meer integraal deel van de schoolmissie en –gemeenschap op te nemen, werden ontslagen. Ze werden door de professionele gemeenschap niet ondersteund toen zij probeerden te negotiëren met ouders. Tevens blijkt dat niet alle schoolhoofden erin slagen, noch zich comfortabel voelen in het werken met ouders (Christenson & Sheridan, 2001; Rieg & Marcoline, 2008). Sommigen falen in het zoeken naar manieren waarop ze de bereidheid van ouders en de beschikbare talenten en bronnen, die ouders bieden, kunnen gebruiken (Rieg & Marcoline, 2008).

Constantino (2007) stelt dat, niettegenstaande mogelijke beperkingen, het geloof van de schoolleider in iedere ouder het belangrijkste element is voor het cultiveren van het engagement van de ouders om te investeren in de optimalisering van het leerproces van hun kind. Ouders zijn immers zeer geïnteresseerd in hun onderwijs, willen betrokken zijn, maar weten vaak niet of hun aanwezigheid gewenst is (Sadly et al., 1999 in Rieg en Marcoline, 2008). Zij zijn niet of minder geneigd om een relatie op te bouwen met de school of betrokken te worden, tot wanneer de directeur of ander schoolpersoneel doorheen hun acties tonen dat zij geloven in en wensen dat ouders betrokken zijn (Bauch & Goldring, 2000; Blendinger & Snipes, 1993). De uitnodigingen van een school oefenen bijgevolg heel wat invloed uit op ouders hun beslissingen hieromtrent (Hoover-Dempsey & Sandler, 1995 & 1997, Simon, 2004). 
Daarnaast heeft de attitude van de directeur betreffende ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap invloed op het gedrag van de leerkrachten alsook op de kwantiteit en kwaliteit van de interacties tussen leerkrachten en ouders (Addi-Raccah & Ainhoren, 2009; Constantino, 2007). De directeur oriënteert het schoolpersoneel op de betrokkenheid van en de relatie met ouders (Goldring & Shapira, 1996). Hij bepaalt de verwachtingen hieromtrent, moedigt de ontwikkeling van betekenisvolle rollen voor ouders aan en schept de mogelijkheden voor - wederzijdse - contacten tussen ouders en leerkrachten (Christenson & Sheridan, 2001). De steun die hij biedt, geeft vorm aan de manier waarop leerkrachten met ouders omgaan en de relatie die tot stand gebracht wordt (Addi-Raccah & Ainhoren, 2009; Dom, 2006).  De attitude van leerkrachten ten aanzien van ouders is immers genest binnen de ruimere schoolcontext (Bauch & Goldring, 2000; Smrekar, 1996). Wanneer een directeur faalt om inspanningen van leerkrachten te ondersteunen, zullen zij hun focus afwenden van ouderbetrokkenheid en zich inzetten voor andere zaken (Voorhis & Sheldon, 2004). Hoe meer de directeur gelooft dat zijn leerkrachten over de nodige vaardigheden beschikken om ouders te betrekken of met hen samen te werken, hoe meer hij ‘de deuren’ hiervoor openstelt (Hoover-Dempsey et al., 1987). 
3.4.2. De relatie tussen ouders en directie 

Schoolhoofden vinden het belangrijk om een goede relatie met ouders op te bouwen en te onderhouden (Dom, 2006). Waar er echter in de literatuur veel aandacht besteed wordt aan de relatie tussen leerkrachten en ouders, is dit minder het geval voor de relatie tussen de directie en ouders (Dom, 2006; Rieg & Marcoline, 2008). Dat ouders minder frequent rechtstreeks contact hebben met de directeur dan met leerkrachten is hiervoor een mogelijke verklaring. De drempel die zij ervaren om de directeur te contacteren en aan te spreken is vaak groter, dan diegene die ze bij leerkrachten ondervinden (Dom, 2006).

De tendens tot een grotere betrokkenheid van ouders en meer effectieve partnerschappen tussen ouders en de school heeft geleid tot een grotere permeabiliteit van de grenzen van de school met de externe omgeving. Deze trend heeft in de eerste plaats een belangrijke invloed op het schoolhoofd (Goldring & Shapira, 1996). Hij moet leren met ouders te negotiëren en dient zich aan te passen aan de toegenomen interacties met hen. Toch betekent dit niet, zoals reeds vermeld, dat een dergelijke samenwerking steeds vanzelfsprekend is (Christenson & Sheridan, 2001; Goldring & Shapira, 1996; Rieg & Marcoline, 2008). Naar schoolhoofden wordt dan ook vaak verwezen met de term ‘men in the middle’ (Morus, Crowson, Porter-Gehrie & Hurwitz, 1984 in Goldring & Shapira, 1996). Deze term blijkt bijzonder toepasselijk om de rol van de directeur uit te drukken in interactie met ouders (Goldring & Shapira, 1996). Hij dient een balans uit te bouwen tussen professionele autonomie en ouderbetrokkenheid. Of met andere woorden tracht de directeur om enerzijds zekerheid en stabiliteit te verwerven in functie van het goed intern functioneren van de school en anderzijds probeert hij om tegelijkertijd de banden met ouders te verstevigen (Goldring & Shapira, 1996).

Het onderzoek van Goldring & Shapira (1996) toonde aan dat het vaak meer evident is voor het schoolhoofd om een relatie met ouders op te bouwen wanneer deze meer traditionele rollen op zich nemen. Devos et al. (1989, in Dom, 2006), Ovando en Abrego (1996), Van Petegem et al. (2006) en Verhaeghe et al. (1999 in Dom, 2006) vonden dat de participatie van ouders aan het schoolbeleid alsnog gering is en schoolhoofden zich eerder terughoudend opstellen om ouders hiertoe aan te moedigen, noch ouders beschouwen als de belangrijkste participanten aan het schoolbeleid. Ouderlijke inspraak en beslissingsbevoegdheid betreffende aspecten van het schoolbeleid zorgen immers voor meer spanning dan bijvoorbeeld het helpen van leerkrachten (Pena, 2000). De vraag die Goldring en Shapira (1996) een decennium geleden stelden, namelijk of scholen klaar waren voor dergelijke ‘nieuwe’ rollen voor ouders, blijkt op sommige vlakken nog steeds actueel. 

Uit Dom’s onderzoek (2006) bleek ten slotte dat de relatie tussen de directie en ouders beïnvloed wordt door een aantal factoren. Vooreerst is het aantal jaren directeurschap bepalend: hoe meer ervaring, hoe gemakkelijker het is om gezag te laten gelden. Vervolgens is ook de leeftijd een belangrijke variabele: ouders zullen jongere schoolhoofden gemakkelijker testen om te zien of zij voldoen. Daarnaast blijken ook de grootte van de school, de leiderschapsstijl van de directeur en de mate van ondersteuning die hij biedt aan het schoolteam impact te hebben op de relatie met ouders.

3.5. De opportuniteit van het schoolbeleid en schoolprogramma’s

Het ouderbeleid in een school mag geen losstaand gegeven zijn (Van der Schaaf & Van den Berg, 2009, VLOR, 2001). Partnerschap tussen ouders en de school blijkt het sterkst te zijn wanneer schoolprogramma’s hieromtrent integraal deel uitmaken van het schoolbeleid (Comer & Haynes, 1991; Sheldon, 2005). Het schoolbeleid kan ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap faciliteren of verhinderen (Christenson & Sheridan, 2001). Het is belangrijk dat het de wederzijdse invloeden en verantwoordelijkheden van ouders en de school omvat. Vaak gebeurt het dat enkel gefocust wordt op wat ouders kunnen doen voor leerkrachten en school, eerder dan wat leerkrachten en de school kunnen doen voor ouders (Christenson & Sherdidan, 2001). 

Scholen met een duidelijk beleid en sterke programma’s voor ouderbetrokkenheid en samenwerking met ouders kennen vaak een grotere mate van ouderbetrokkenheid (Baker, 1997; Sheldon, 2005). Hoe meer ouders immers percipiëren dat de school belangrijke inspanningen levert om met hen samen te werken en hen uitnodigt om betrokken te zijn, hoe meer ze geneigd zijn om ook werkelijk te participeren (Epstein, 2001; Hoover-Dempsey & Sandler, 1995; Simon, 2004). Een duidelijk beleid begrijpt en respecteert ouders (Nakagawe, 2000 in Kim, 2009), specificeert de mate van betrokkenheid die van ouders verwacht wordt en biedt hen informatie over hoe zij betrokken kunnen zijn (Christenson & Sheridan, 2001; Dietz, 2005). Daarnaast heeft het een belangrijke impact op de percepties en activiteiten van leerkrachten hieromtrent (Kim, 2009), biedt het richtlijnen voor hun praktijken alsook voor de implementatie en evaluatie ervan (Chrispeels, 1996 in Kim, 2009). Het vormt de basis voor scholen om positieve relaties op te bouwen met ouders. Uitermate belangrijk is dat het ouderbeleid afgestemd is op de specifieke situatie van de school en gedragen wordt door het gehele team (Comer & Haynes, 1991; Van Voorhis & Sheldon, 2004). Hiertoe worden best ook ouders betrokken in het proces van beleidsontwikkeling (Christenson & Sheldon, 2001).

Het schoolhoofd heeft opnieuw een uitermate belangrijke rol bij het bepalen van het schoolbeleid en bij het opzetten, ontwikkelen en doen slagen van specifieke programma’s voor ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap (Bledinger & Snipes, 1993; Epstein & Jansorn, 2004; Sheldon, 2005; Van Voorhis & Sheldon, 2004). Hij is bij machte om steun in te roepen van de gemeenschap, middelen aan te wenden voor prioritaire zaken, tijd te voorzien zodat teams van ouders, leerkrachten en gemeenschapsleden elkaar kunnen ontmoeten en om initiatieven en activiteiten te plannen en te evalueren. Dit laatste is uitermate belangrijk, maar gebeurt vooralsnog te weinig. Scholen weten zeer goed waarom ze bepaalde programma’s willen inrichten. Of ze hun doelstellingen bereiken, wordt echter meestal niet geëvalueerd (Kim, 2009). 
Besluitend kan gesteld worden dat een dynamisch en toegewijd schoolhoofd een belangrijke en mediërende actor is in de relatie met ouders en voor het bereiken van de doelstellingen van het schoolbeleid (Davies et al., 1992 in Kim, 2009; Ovando & Abrego, 1996; Sanders & Sheldon, 2009). Het leiderschap van de directeur - die de doelen en het beleid bepaalt, de beleidsimplementatie regelt, de boodschap geeft dat ouderbetrokkenheid gewaardeerd wordt en programma’s en middelen zoekt - is een dominante factor voor het realiseren van ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap! (Davies et al., 1992 in Kim, 2009). Enkel met zijn leiderschap en voortdurende steun zullen leerkrachten, ouders, gemeenschapsleden en anderen samenwerken voor het goed van de school en de kinderen waarvoor ze zorg dragen (Esptein & Jansorn, 2004).

Deel 2: Empirisch onderzoek

1. Probleemstelling en onderzoeksvragen

Vanuit verschillende invalshoeken krijgt de betrokkenheid van en de samenwerking met ouders in het onderwijs steeds meer aandacht. Zowel  onderzoek als het beleid erkennen het belang en de wenselijkheid hiervan, in de eerste plaats voor het optimaliseren van de leer- en ontwikkelingsmogelijkheden van het kind. Toch blijkt frequent dat niet alle ouders betrokken zijn. Veelal wordt in onderzoek gefocust op socio-demografische karakteristieken van ouders ter verklaring hiervan (Arnold, Zeljo, Doctoroff & Ortiz, 2008; Desimone, 1999; Grolnick et al., 1997; Kohl et al., 1994 in Kolh et al., 2000; Kohl et al., 2000; Larea, 1987; Lee & Bowen, 2006; McWayne, Campos & Owsianic, 2008; Zill, 1996). Echter, individuele variabelen, zoals sociaal-economische status, kunnen niet gemanipuleerd worden door onderwijskundig of sociaal beleid (Feuerstein, 2000). Er is nood aan een ander onderzoeksperspectief waarin de focus gelegd wordt op variabelen die voor beïnvloeding vatbaar zijn. Vanuit dit kader achten een aantal auteurs onderzoek naar variabelen op schoolniveau belangrijk (Feuerstein, 2000; Kim, 2009; Kyriakides, 2005; Smith et al., 1997). Niet enkel ouders, maar ook de school en actoren op school bepalen voor een groot deel hoe de relatie met ouders vorm krijgt (Dom, 2006; Feuerstein, 2000; Griffith, 1998; Hoover-Dempsey & Sandler, 1995; Kerbow & Bernhardt, 1993; Muller & Kerbow, 1993). Dit onderzoeksperspectief is interessant daar scholen op zoek zijn naar manieren waarop ze de relatie met ouders kunnen verstevigen. Initiatieven, gedragen door de gehele school, kunnen meer effecten genereren dan wanneer deze slechts geïnitieerd en gedragen worden door individuele leerkrachten (Van Voorhis & Sheldon, 2004). Eveneens beschikken scholen over meer mogelijkheden dan ouders om een betekenisvolle samenwerking op te zetten, in termen van onder andere financiële middelen, beschikbaarheid van personeel en beïnvloeding van hun praktijken (Anderson & Minke, 2007; Kim, 2009). Bovendien kan het beleid gemakkelijker inspelen op schoolvariabelen (Feuerstein, 2000). Theoretische, pedagogische, onderwijskundige en maatschappelijke motieven funderen tevens het belang hiervan, zoals reeds besproken werd binnen het theoretisch kader.

Studies aangaande de school en praktijken op schoolniveau zijn vooralsnog beperkt. Toch zijn deze belangrijk om ouderbetrokkenheid te verklaren of als een aangrijpingspunt om beleidsaanbevelingen op te baseren, dit om een maximum aan ouders zo goed mogelijk te kunnen betrekken. Onder andere volgende auteurs rapporteren dit onderzoekshiaat of bevelen bovenstaand onderzoeksperspectief aan als focus voor verder onderzoek: Dom (2006), Feuerstein (2000), Griffith (1996; 1998), Grolnick et al. (1997), Kerbow en Bernhardt (1993), Kim (2009), Kyriakides (2005), Ovando en Abrego (1996), Pang en Watkins (2000), Schneider (1993) en Smith et al. (1997). Daarnaast kan uit die onderzoeken, waar wel reeds aandacht besteed werd aan de impact van schoolkarakteristieken, besloten worden dat actoren en variabelen op schoolniveau een duidelijke invloed hebben op de relatie met ouders. Schoolstructuren kunnen enerzijds zorgen voor enorme barrières - voor sommige of alle ouders - of anderzijds juist uitnodigend zijn (Kerbow & Bernhardt, 1993).  Zoals in het theoretisch kader uitvoerig beschreven werd, oefent het schoolhoofd de grootste invloed uit op het beleid en de besluitvorming (Verhaeghe et al. in Dom, 2006). Een belangrijke repercussie hiervan is dat zijn opvattingen en ideeën omtrent ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap, bepalend zijn voor de manier waarop de relatie tussen ouders en de school gestalte krijgt (Dom, 2006; Goldring & Shapira, 1996). 
Deze masterproef wil een bijdrage leveren om aan de vraag naar onderzoek, dat zich toespitst op het schoolniveau,  tegemoet te komen. Dit gebeurt door aandacht te besteden aan het perspectief van de school en de rol die het schoolhoofd inneemt bij de inrichting van ouderbetrokkenheid thuis en op school, net als bij de participatie van en de communicatie met ouders. De centrale probleemstelling luidt als volgt: ‘Welke attitude heeft de school ten aanzien van de betrokkenheid van en de samenwerking met ouders? 

Deze probleemstelling kan op basis van het theoretisch kader gespecificeerd worden in volgende onderzoeksvragen.

1. Hoe vullen schoolhoofden ouderbetrokkenheid en een goede samenwerking tussen ouders en de school in?  

Deze onderzoeksvraag peilt naar de cognitieve attitudecomponent van schoolhoofden. Het bevraagt wat zij onder ouderbetrokkenheid en de samenwerking met ouders begrijpen evenals wat ze daarbij cruciaal achten.

2. Hoe beoordelen schoolhoofden de betrokkenheid van en de samenwerking met ouders?
Met deze onderzoeksvraag kunnen twee aspecten van de affectieve attitudecomponent van schoolhoofden in kaart gebracht worden. Er wordt gepolst naar hun visie betreffende ouderbetrokkenheid en de samenwerking met ouders, namelijk de waarde die zij hieraan hechten en de houding die zij hiertegenover innemen. Daarnaast wordt geduid hoe schoolhoofden de manier waarop ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap in hun school vorm krijgen, beoordelen. Bij dit alles wordt rekening gehouden met mogelijke verschillen tussen ouders, voornamelijk tussen kansarme en kansrijke ouders alsook tussen allochtone en autochtone ouders.

3. Welke initiatieven nemen scholen om de samenwerking met en de betrokkenheid van ouders thuis en op school te stimuleren?   

Deze onderzoeksvraag peilt naar de gedragscomponent van de attitude van schoolhoofden, waarbij een drietal elementen belicht worden. Er wordt ingegaan op de initiatieven die scholen ondernemen om ouders thuis en op school te betrekken bij het schoolgebeuren in het algemeen en het onderwijs van hun kind in het bijzonder. Hierbij wordt, voortbouwend op de idee dat er mogelijke verschillen bestaan tussen ouders, tevens bevraagd of scholen specifieke initiatieven nemen voor bepaalde doelgroepen, zijnde kansarme en allochtone ouders. Ten tweede wordt geduid of scholen samenwerken met externe organisaties bij het opzetten van initiatieven voor ouders. Ten slotte wordt nagegaan of scholen de samenwerking met ouders concretiseren in een specifiek beleids- of actieplan, waarvan het belang in het theoretisch kader geëxpliciteerd werd.

2. Methodologische verantwoording

2.1. Keuze voor kwalitatief onderzoek

Het meten van attitudes is een complex gegeven. Attitudes zijn immers niet onmiddellijk observeerbaar, het zijn geen aanwijsbare eenheden ‘in het hoofd’ van een persoon (van der Pligt & de Vries, 1995). Om  hierop zicht te verkrijgen kan direct of indirect tewerk gegaan worden en dat zowel binnen een kwantitatief als kwalitatief onderzoeksparadigma (van der Pligt & de Vries, 1995). In deze masterproef wordt ervoor geopteerd een directe meting te hanteren. Er wordt immers van uitgegaan dat schoolhoofden zicht hebben op hun eigen attitudes en in staat zijn deze ‘onder woorden te brengen’(van der Pligt & de Vries, 1995). Aangezien er over de attitudes van schoolhoofden nog maar weinig onderzoeksmateriaal voorhanden is en het de bedoeling is een diepgaand en genuanceerd inzicht hierin te verkrijgen, geconcretiseerd met voorbeelden, motieven, argumenten,… wordt een kwalitatief onderzoeksopzet geprefereerd boven een kwantitatief (Howitt, Cramer, Hermans & Rouckhout, 2007; Mack, Woodsong, Macqueen, Guest & Namey, 2005; Maso & Smaling, 1998; Hoepf, 1997; Strauss & Corbin, 1998). Kwalitatief onderzoek heeft immers een sterker exploratief karakter (Maso & Smaling, 1998). Een dergelijk onderzoeksmodel beoogt geen generaliseerbaarheid, maar stelt de beleving en de betekenisgeving van de onderzochten centraal (Baarda, de Goede & Teunissen, 2005; Maso & Smaling, 1998; Verhoeven, 2004) waardoor het zich goed leent om de percepties van schoolhoofden in kaart te brengen. Daarnaast is kwalitatief onderzoek ook open en flexibel waardoor aanpassing aan de onderzoekssituatie mogelijk is en doorgevraagd kan worden op de antwoorden van de respondenten (Mack et al., 2005.; Maso & Smaling, 1998; Verhoeven, 2004). Dit is belangrijk om, gezien het verkennend karakter van het onderzoek, de attitude van scholen ten aanzien van ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap zo volledig mogelijk te kunnen vatten. 
2.2. Onderzoeksmethode: het semi-gestructureerd interview

Binnen een kwalitatief onderzoeksopzet kunnen verscheidene methoden gehanteerd worden om de gewenste informatie te verkrijgen. De voorkeur voor een specifieke methodiek wordt in grote mate bepaald door de probleemstelling (Verhoeven, 2004). Omdat dit onderzoek verkennende elementen bevat en ervoor gekozen wordt de attitude van schoolhoofden op een directe manier te meten, wordt geopteerd om gebruik te maken van kwalitatieve diepte-interviews (Cooper & Schindler, 1998 in Saunders, Lewis & Thornhill, 2004). Een interview is immers de gemakkelijkste en meest rechtstreekse weg om te weten te komen wat mensen denken, weten, willen of voelen betreffende een bepaald onderwerp (Baarda et al., 2005; Dom, 2006). “If you want to know how people understand their world and their life, why do not talk with them? In an interview situation, the researcher listens to what people themselves tell about their lived world, hears them express their views and opinions in their own words…” (Kvale, 1996 in Dom, 2006, pag. 99). Volgens Maso en Smaling (1998) is het interview de meest gebruikte kwalitatieve methode van informatieverzameling. Zij definiëren het als een gespreksvorm “waarin één iemand - de interviewer - zich bepaalt tot het stellen van vragen over gedragingen, [gevoelens], opvattingen, houdingen en ervaringen […] aan één of meer anderen - de respondenten -, die zich voornamelijk beperken tot het geven van antwoorden op die vragen.” (pag. 50). Het betreft het verzamelen van onderzoeksrelevante informatie doorheen een directe verbale interactie (Cohen, Manion & Morisson, 2000). 

In de literatuur kunnen verschillende soorten interviews teruggevonden worden (Baarda et al., 2005; Cohen et al., 2000; Saunders et al. 2004). Doorgaans wordt een onderscheid gemaakt naargelang de mate van gestructureerdheid. Een veel gehanteerde typologie is deze van Verckens (1992 in Saunders et al., 2004), die een indeling maakt tussen gestructureerde, semi-gestructureerde en  open interviews. In deze masterproef wordt gekozen voor semi-gestructureerde interviews. Hierbij liggen zowel de onderwerpen als de belangrijkste vragen en in principe ook de volgorde ervan vast (Baarda et al., 2005). Wel bestaat de mogelijkheid om door te vragen op de antwoorden van de geïnterviewden, ter verduidelijking of om meer diepgaande en gedetailleerde gegevens te verzamelen (Saunders et al., 2004; Smith, Harré & Van Langenhove, 1995). Hoewel een open interview uitermate geschikt is om percepties, opvattingen, gevoelens,… te bevragen (Cohen et al., 2000), wordt hiervoor niet geopteerd. Een semi-gestructureerd interview biedt hiertoe eveneens voldoende mogelijkheden (Smith et al., 1995), maar verhoogt daarenboven de vergelijkbaarheid van de data door het hanteren van een interviewleidraad (Cohen et al., 2000; Flick, 2009). Tevens zijn semi-gestructureerde interviews volgens Flick (2009) het meest ‘economisch’ wanneer concrete uitspraken omtrent een bepaald topic de doelstelling vormen, wat in deze masterproef het geval is.

2.3. Dataverzameling

2.3.1 Steekproef

2.3.1.1. Steekproeftrekking

In het kader van het vak Klinisch Pedagogische en Sociaal-Agogische Praxis schreven studenten van de tweede bachelor pedagogische wetenschappen, gedurende de maanden oktober tot november 2009, verschillende lagere scholen aan met de vraag om deel te nemen aan een onderzoek over de relatie tussen ouders en de school. Aangezien bestaande onderzoeken aangetoond hebben dat de betrokkenheid van ouders sterk verschilt naargelang de leeftijd en afneemt wanneer leerlingen ouder worden (Eccles & Harolds, 1996; Epstein, 1995; Verhoeven et al., 2003), werd ervoor geopteerd de leeftijdsgroep af te bakenen en enkel te focussen op de attitude van schoolhoofden aangaande ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap in de lagere school.

Bij het afnemen van de interviews werd gebruik gemaakt van dezelfde interviewleidraad voor schoolhoofden als deze die in dit onderzoek gehanteerd werd. Dit leverde uiteindelijk 48 interviews op. Om een zo groot mogelijke diversiteit aan participerende scholen te waarborgen, werd nadien contact opgenomen met een aantal lagere scholen met een ‘grote’ leerlingenpopulatie, aangezien de studenten van de tweede bachelor zich voornamelijk gericht hadden tot ‘dorpsschooltjes’. Volgens Verhaege, Maes, Gombeir en Peeters (2002) telt een kleine basisschool minder dan 201 leerlingen, een middelgrote heeft tussen de 201 en 360 leerlingen en een grote basisschool heeft meer dan 360 leerlingen. Aangezien in deze masterproef enkel rekening gehouden werd met het leerlingenaantal in het lager onderwijs waren deze normen te streng. Daarom werd in navolging van Van Petegem, Verhoeven, Buvens & Vanhoof (2006) een arbitraire cesuur gehanteerd van ‘250’ om een onderscheid te maken tussen eerder kleine en grote - lagere - scholen. Vrij snel werden twee scholen gevonden die bereid waren om mee te werken. Na het afnemen van de interviews bleek één van deze scholen toch niet te voldoen aan het vooropgestelde criterium ‘grote lagere school’. Deze school werd evenwel niet uit de steekproef verwijderd. Bovendien werden nog meer dan 100 mogelijke ‘GOK-scholen’ per mail aangeschreven, voornamelijk in Antwerpen, Brussel en Gent, en tussenpersonen gecontacteerd die op hun beurt scholen, met een GOK-percentage van meer dan 75 procent, aanspraken om mee te werken aan het onderzoek. De respons van deze scholen was zeer laag. Een beperkt aantal scholen beantwoordden de mail of de mondelinge vraag om deel te nemen, waarvan slechts twee positief. Scholen die negatief reageerden, gaven als redenen dat ze niet over het vereiste GOK-percentage beschikten, overbevraagd waren of een onderzoeksstop ingeroepen hadden. Hieruit kon afgeleid worden dat de grote non-respons waarschijnlijk niet te wijten was aan een belangrijke onderzoeksvariabele, maar wel aan een aantal randvoorwaarden, zoals beschikbare tijd. Deze bevinding is belangrijk in functie van de externe validiteit (Maso & Smaling, 1998).
2.3.1.2. Respondenten

Voor de uiteindelijke analyse waren in totaal de gegevens van 52 schoolhoofden beschikbaar. Hieruit werden 30 interviews geselecteerd. Hoewel dit onderzoek geen generalisatie van de onderzoeksresultaten beoogde, werd een toevallige selectie vermeden door gebruik te maken van bovengenoemde stratificatiecriteria. Bestaand onderzoek heeft immers aangetoond dat structurele schoolkenmerken mogelijks verschillen kunnen opleveren in ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap (Griffith 1996 & 1998; Hoover-Dempsey, 1987). De steekproef werd in de mate van het mogelijke dan ook zo samengesteld dat hierin inzicht verkregen kon worden. 

Volgens de laatste bevraging van Onderwijs Vlaanderen op één februari 2008 zijn de Vlaamse basisscholen volgens GOK-percentage verdeeld zoals weergegeven in de tabel die teruggevonden kan worden in appendix vier. Uit de vergelijking van de middelste en laatste kolom blijkt dat de steekproef op de parameter ‘percentage GOK-doelgroepleerlingen’ wel een zekere diversiteit vertoont, maar dat de verdeling van de scholen afwijkt van deze van de populatie. Aangezien het geen sinecure was om lagere scholen met een hoog GOK-percentage bereid te vinden om mee te werken, hebben heel wat geselecteerde scholen slechts een beperkt aantal GOK-doelgroepleerlingen. Scholen met een dergelijk ‘GOK-profiel’ vormen evenwel de grootste groep in Vlaanderen (Verhaege et al., 2002). Wat de schoolgrootte betreft, werden op basis van het vooropgesteld criterium (2.2.1.1.) vijftien interviews van elke categorie, namelijk kleine en grote lagere school, weerhouden.

2.3.2. Opbouw interviewleidraad

Om een semi-gestructureerd interview op een gedegen manier te kunnen voeren, is een interviewleidraad onmisbaar. Dit biedt een zekere houvast en tegelijk kan de interviewer op die manier verifiëren dat de belangrijkste onderwerpen, voor het beantwoorden van de probleemstelling, aan bod komen (Baarda et al., 2005). In deze masterproef wordt ervoor geopteerd gebruik te maken van een reeds bestaande interviewleidraad (zie appendix één). Deze leidraad is voornamelijk gebaseerd op de beschrijving van de samenwerking tussen ouders en scholen van de VLOR (2001). Om nodeloze herhaling te vermijden zullen, afhankelijk van de bevraagde school, interviewvragen weggelaten of minimaal aangepast worden, zonder de niet-suggestiviteit ervan uit het oog te verliezen (Mack et al., 2005). 
Voorafgaand aan de bevraging van het eigenlijke onderzoeksthema, wordt geïnformeerd naar een aantal algemene schoolgegevens, met name het net, de grootte, het percentage GOK- en allochtone leerlingen. Deze informatie is belangrijk voor de interpretatie van de resultaten. Het eigenlijke interview start met een bevraging van de visie van schoolhoofden betreffende ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap. Hierbij wordt gepeild naar de manier waarop directeurs beide concepten invullen en welk belang ze aan samenwerking en  - (in)formele - betrokkenheid toekennen voor de verschillende partijen. Deze vragen zijn meer algemeen bedoeld, niettegenstaande het niet onwaarschijnlijk is dat schoolhoofden ze vanuit hun eigen schoolcontext zullen beantwoorden. 
In een volgend luik ‘initiatieven rond ouder-school partnerschap’ wordt meer specifiek ingegaan op de ‘activiteiten’ die scholen inrichten om ouders te betrekken thuis en op school. Tevens wordt een beoordeling gevraagd van de manier waarop schoolhoofden de huidige samenwerking met ouders percipiëren. In een volgend deel worden vergelijkbare vragen gesteld, maar gespecificeerd naar kansarme en allochtone ouders. Op die manier kan nagegaan worden of er verschillen bestaan naar de betrokkenheid van en omgang met deze groepen van ouders, in zoverre zij als homogeen voorgesteld mogen worden (Dom, 2006).

Volgens de typologie van Verhoeven et al. (2003) bestaat er nog een derde dimensie van ouderbetrokkenheid, namelijk de communicatie tussen ouders en de school. Gezien het belang dat hieraan gehecht wordt (VLOR, 2001), wordt in het volgende deel van het interview dieper ingegaan op de wijze en het verloop van die communicatie. Ten slotte wordt het schoolbeleid rond ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap bevraagd evenals de relatie met externe organisaties betreffende het opzetten van initiatieven omtrent de samenwerking met ouders. 

2.3.3. Afname van het interview

De interviews werden op school afgenomen, verspreid over de maanden oktober tot en met maart. De meeste ervan werden verzameld door de studenten van de tweede bachelor pedagogische wetenschappen. Het nadeel hiervan is dat je als onderzoeker minder zicht hebt op hoe het interview werkelijk verlopen is. Om dit te compenseren werd gevraagd de interviews op tape op te nemen, wat de interne betrouwbaarheid ten goede komt. Wel ontbreekt hierdoor de mogelijkheid om door te vragen op bepaalde aspecten die schoolhoofden vermelden en interessant zijn voor het beantwoorden van de onderzoeksvragen. Anderzijds bood deze samenwerking het voordeel dat meer interviews binnen de beschikbare tijdspanne afgenomen konden worden, dan anders mogelijk was. 

De eigenlijke bevraging werd voorafgegaan door een korte kennismaking en introductie waarbij  het doel van het onderzoek gekaderd werd. Dit is belangrijk om te zorgen voor voldoende vertrouwen bij de geïnterviewde (Baarda et al., 2005; Cohen et al., 2000). Tevens werd geduid wat precies van het schoolhoofd verwacht werd en dat het belangrijk was de vragen zo eerlijk mogelijk te beantwoorden. Dovidio en Fazio (1992) brengen attitudes immers in verband met sociaal wenselijke uitingen. Om dergelijke antwoorden zoveel mogelijk te vermijden, werd bij aanvang van het interview ook de vertrouwelijkheid van de gegevens benadrukt (Baarda et al., 2005; Mack et al., 2005, Maso & Smaling, 1998). De schoolhoofden dienden het informed consent te ondertekenen waardoor het voor hen duidelijk was wat hun rechten waren en dat ze het interview steeds mochten stopzetten (Cohen et al., 2000). Ten slotte werd toestemming gevraagd om het gesprek op tape op te nemen. De redenen hiervan werden uitgelegd om eventuele ‘belemmeringen’ in het spreken te vermijden (Baarda et al., 2005).

Gedurende het interview  werden sommige schoolhoofden meermaals gestoord door een telefoon of iemand die kwam aankloppen. Op die manier verliep het interview niet steeds even vlot en dienden sommige onderdelen van het gesprek hernomen te worden of werd een vraag onvolledig beantwoord. Dit kan de betrouwbaarheid enigszins negatief beïnvloed hebben. Dit methodologisch kwaliteitskenmerk werd in enkele interviews nog door een andere factor geschaad. Bepaalde interviewers reikten tijdens het gesprek zelf adviezen of suggesties aan in hun vraagstelling (Cohen et al., 2000). Aangezien de kans bestaat dat een te grote suggestiviteit invloed kan gehad hebben op de antwoorden van schoolhoofden, werden deze interviews uit de steekproef verwijderd.
Het eigenlijke interview nam gemiddeld een uur in beslag, afhankelijk van de mate van informatie die de schoolhoofden konden of wensten te geven. Sommige directeurs gaven aan dat het nogal repetitief was waardoor bepaalde antwoorden terugkeerden. De interviewleidraad gaat zowel in op ouderbetrokkenheid als op ouder-school partnerschap. Hierdoor is deze vrij omvangrijk, aangezien het de bedoeling is het thema diepgaand uit te spitten. In de literatuur worden nuances tussen beide termen onderscheiden, echter uit de interviews blijkt dat schoolhoofden dit niet steeds doen. Tevens viel op dat zij in het begin van het gesprek reeds heel wat initiatieven opnoemden en uitlegden terwijl dit nog niet uitdrukkelijk gevraagd werd. Hierdoor konden latere vragen herhalend overkomen. Afhankelijk van de onderzoeksituatie werden deze al dan niet nog expliciet gesteld, in functie van het verkrijgen van een zo volledig mogelijk  beeld van de attitude van de school betreffende ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap.

Na afloop van ieder interview werd op basis van de tapes en de beperkte notities, een schriftelijke neerslag gemaakt. Hoewel een tape een rijke weergave biedt van het gesprek, is het ook selectief daar het interessante non-verbale communicatie weglaat (Cohen et al., 2000; Maso & Smaling, 1998), waarop gedurende het interview misschien niet steeds gelet werd.

2.4. Methodologische kwaliteit  

Volgens Maso & Smaling (1998) houdt methodologische kwaliteit de argumentatieve overtuigingskracht van de onderzoeksconclusies in. Om een methodologisch goed onderzoek te kunnen garanderen, is het belangrijk om een aantal essentiële kwaliteitsaspecten in rekening te brengen. In zijn algemeenheid kan dit verwoord worden in twee eisen, zijnde de betrouwbaarheid en validiteit (Maso & Smaling, 1998; van der Pligt & de Vries, 1995). Binnen kwalitatief onderzoek vormt de onderzoeker het belangrijkste instrument voor de dataverzameling en -analyse, waardoor hij ook voor een aanzienlijk deel de kwaliteit van het onderzoek bepaalt (Dom, 2006).

Betrouwbaarheid heeft betrekking op “de (virtuele) herhaalbaarheid van het onderzoeksproces langs ongeveer dezelfde weg als oorspronkelijk werd gevolgd” (Van Ijzendoorn & Miedema, 1986, pag. 499). In kwalitatief onderzoek is feitelijke herhaling van een onderzoek of onderdelen ervan vaak niet mogelijk doordat de onderzochte situatie verandert (Maso & Smaling, 1998; Verhoeven, 2004). Bovenstaand (2.3.3.) werd reeds aangehaald welke factoren de betrouwbaarheid van sommige interviews beïnvloed hebben. 

Een onderscheid kan gemaakt worden tussen interne en externe betrouwbaarheid. Interne betrouwbaarheid verwijst naar de “mate waarin andere onderzoekers in staat zijn bepaalde begrippen op dezelfde wijze als voorgaande onderzoekers in verband te brengen met dezelfde gegevens” (Struyf, 2000, pag.70). Het duidt op de graad van consistentie tussen de resultaten van verschillend onderzoekers binnen hetzelfde onderzoek (Van Zwieten & Willems, 2004). Om deze vorm van betrouwbaarheid in dit onderzoek te verhogen worden de interviews op tape vastgelegd, letterlijk uitgetypt en als bijlage van deze masterproef opgenomen (Maso & Smaling, 1998). Bovendien worden primaire gegevens onder de vorm van citaten in de rapportering aangehaald. Externe betrouwbaarheid betreft “de mate waarin onafhankelijke onderzoekers in eenzelfde onderzoeksgebied en gebruik makend van identieke instrumenten dezelfde begrippen zouden ontwikkelen, dezelfde verschijnselen zouden ontdekken of tot dezelfde bevindingen zouden komen” (Struyf, 2000, pag. 70). Hiermee wordt rekening gehouden door concreet te omschrijven welke ‘procedure’ de studenten van de tweede bachelor dienen te volgen bij het interviewen van de schoolhoofden en door zelf die procedure aan te houden, door nauwkeurig de selectie van de respondenten te expliciteren, de gebruikte methoden, technieken en begrippen te verduidelijken en de gemaakte keuzes te beargumenteren (Maso & Smaling, 1998, Struyf, 2000).

Een onderzoek is valide wanneer er geen systematische vertekeningen optreden (Maso & Smaling, 1998). Geldigheid betreft “de vraag of de geproduceerde kennis de werkelijkheid weergeeft” (Wardekker, 1999, pag.55). Deze vraag kan echter niet onmiddellijk noch met zekerheid beantwoord worden (Hammersly, 1992 in Dom, 2006 ; Wardekker, 1999). 
Ook hier kunnen een interne en externe vorm onderscheiden worden. Interne validiteit verwijst naar “de mate waarin de verzamelde gegevens en de eruit gedestilleerde inzichten en wetmatigheden een authentieke weergave zijn van de bestudeerde werkelijkheid” (Struyf, 2000, pag. 72). Het maken van veldnotities of het bijhouden van een dagboek is een mogelijke manier om deze kwaliteitsmaat te verhogen (Maso & Smaling, 1998), echter dit was in dit onderzoek niet mogelijk daar de meeste interviews afgenomen werden door studenten van de tweede bachelor. Externe validiteit of generaliseerbaarheid wordt opgevat als “de geldigheid van de resultaten buiten de directe context van het onderzoek” (Wardekker, 1999, pag.56). Niet elk kwalitatief onderzoek beoogt generaliseerbaarheid (Baarda et al., 2005; Maso & Smaling, 1998). Hoewel veralgemening van ondergeschikt belang is in dit onderzoek, wordt deze kwaliteitsparameter toch gunstig beïnvloed door een toevallige selectie van interviews te vermijden (2.3.1.2.). De hoge non-respons en negatieve reacties van aangeschreven scholen zouden op hun beurt wel nefaste gevolgen kunnen hebben voor de externe validiteit, maar vermoedelijk is dit niet het geval, gezien de redenen hiervoor waarschijnlijk te zoeken zijn in een aantal randvoorwaarden (2.3.1.1.).

2.5. Analyse

De data-analyse werd uitgevoerd op basis van de transcripten van de interviews. Hierbij werd gewerkt met de alledaagse, natuurlijke taal van de informanten om te grote abstracties van de persoonlijke en sociale werkelijkheid te vermijden (Maso & Smaling, 1998). Begrippen, betekenissen en relaties werden dan ook zoveel mogelijk op een inductieve manier uit de interviewtranscripten gedestilleerd (Saunders et al., 2004). 

Om de attitude van scholen zo nauwkeurig mogelijk in beeld te kunnen brengen, werd een meerfasige analysemethodiek gehanteerd. De drie onderzoeksvragen waren daarbij richtinggevend. Vooreerst werd ieder interview integraal doorgenomen, met de bedoeling de data zo zorgvuldig mogelijk te kunnen indelen volgens de topics die in de onderzoeksvragen centraal staan (Maso & Smaling, 1998). Irrelevante interviewfragmenten werden uit de analyse verwijderd. Vervolgens werd gestart met de inhoudelijke codering van het onderzoeksmateriaal, volgens de methode van het ‘open coderen’ (Strauss & Corbin, 1998). Dit houdt in dat, op basis van ‘comparative analyses’, in de marge van ieder interview beschrijvende en inhoudelijk relevante labels toegekend werden aan de verschillende fragmenten. Bij de keuze van deze concepten werd getracht zo dicht mogelijk bij de oorspronkelijke bewoording te blijven. Dit proces bracht een veelheid aan labels op, wat weinig overzichtelijk oogde en moeilijk werkbaar was. Om dit aantal te reduceren werd in een volgende stap getracht concepten, die betrekking hadden op gelijkaardige fenomenen, te groeperen onder meer abstracte hogere orde concepten of categorieën (Strauss & Corbin, 1998). Deze categorieën werden ten slotte inhoudelijk uitgewerkt. De analyse werd volgehouden tot saturatie optrad en verdere ontleding niet langer nieuwigheden over de data opleverde (McKenzie, Powell & Usher, 1997). 
3. Resultaten

3.1. Ouderbetrokkenheid en samenwerking: opvattingen van schoolhoofden

De bevraagde schoolhoofden maken nauwelijks onderscheid tussen ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap. Zij omschrijven beide begrippen met, op één na, dezelfde karakteristieken.

De meerderheid van de schoolhoofden benadrukt dat het essentieel is om ouders als partner van de school te beschouwen, aangezien de school zonder hen nooit dezelfde resultaten kan boeken. Dit betekent enerzijds dat ouders en de school een positieve houding dienen aan te nemen ten opzichte van elkaar, die gekenmerkt wordt door interesse, begrip, vertrouwen, respect, luisterbereidheid en de erkenning van elkaar als deskundige op het eigen terrein. Anderzijds wordt partnerschap ook gekarakteriseerd door wederzijdsheid. Dit houdt in dat ouders en de school een goede band opbouwen en samenwerken op verschillende vlakken in het voordeel van de school in het algemeen of het kind in het bijzonder. Tevens vermelden schoolhoofden hierbij het belang van negotiëring en het op één lijn staan met ouders, zodat ze gemakkelijk kunnen inspelen op elkaar.

“ Een vertrouwensrelatie tussen de school in het algemeen en de leerkracht in het bijzonder met die ouders… Een mekaar verstaan, een wederzijdse verstandhouding omtrent de essentie, waar het om gaat (… ). Dat vind ik het allerbelangrijkste en ook de positieve ingesteldheid en ondersteuning die zij op dat vlak kunnen bieden aan het gebeuren op school.”

Als tweede belangrijkste element van zowel ouderbetrokkenheid als de samenwerking tussen ouders en de school wordt communicatie genoemd. Directeurs vinden het essentieel om contact te hebben en overleg te plegen met ouders, waarin besproken kan worden wat goed en minder goed loopt bij het kind of ruimer in de schoolwerking. Voornamelijk de wederzijdse informatie-uitwisseling wordt essentieel geacht, zodanig dat de school en ouders van mekaar ‘weten’. Ouders moeten weten wat er op school gebeurt, welke rol ze in het leerproces kunnen opnemen, welke verwachtingen de school van hen heeft en dat de school steeds openstaat voor hen. Ook voor het schoolpersoneel is het noodzakelijk dat zij zicht hebben op de visie van ouders, relevante achtergrondinformatie krijgen over het kind in de thuissituatie en dat ouders problemen, opmerkingen en dergelijke durven melden. Dit is van fundamenteel belang opdat ouders en de school een totaalbeeld van het kind zouden kunnen vormen: hoe gedraagt, voelt en ontwikkelt hij/zij zich thuis en op school?

“We zijn met verschillende spelers die allemaal rond dat kind bezig zijn.(…) Dan moet je toch minstens van mekaar weten welke zaken er zich allemaal aan het bewegen zijn, anders kan je alle gedragingen niet verklaren.”

Een vijfde van de directeurs, voornamelijk van scholen met een hoog GOK-percentage, beoordeelt de openheid van de school, zoals bovenstaand reeds kort aangehaald werd, als een andere karakteristiek. Dit houdt enerzijds in dat het schoolpersoneel bereikbaar is voor ouders, dat de drempel laag genoeg is opdat ouders durven binnenkomen met hun vragen en noden. Omgekeerd is het eveneens belangrijk dat ouders naar school komen en bereikbaar zijn voor leerkrachten en directie; dat ook zij op ieder moment naar ouders kunnen toestappen en hen aanspreken. Die bereikbaarheid is niet evident omdat leerkrachten ouders nog te veel aanzien als een bedreiging, terwijl dit volgens schoolhoofden niet hoeft. Door de drempel zo laag mogelijk te houden, zorgt een school er tevens voor dat ouders zich welkom voelen.

 “ Wij zijn ook een heel open school waar ouders eigenlijk heel gemakkelijk binnen en buiten kunnen lopen. (...) Het is belangrijk als mensen met noden, met vragen zitten, dat zij naar ons komen en ook omgekeerd: dat wij hen elk moment kunnen aanspreken.”

Vervolgens geven zes schoolhoofden aan dat bij ouderbetrokkenheid het kind steeds centraal moet staan. Dit wordt niet aangehaald bij de invulling van het begrip samenwerking. Ouderbetrokkenheid moet zodanig vorm gegeven worden dat het ten goede komt aan het kind op verschillende vlakken: cognitief, affectief, sociaal,… Ouderbetrokkenheid betekent volgens hen interesse tonen, de evolutie en ontwikkeling van het kind opvolgen en hem/haar voldoende stimuleren.

“Ik denk dat alle zaken die kunnen bijdragen tot het welbevinden van de kinderen op school, dat op dat vlak, dat die ouderbetrokkenheid zeer belangrijk is. Ontwikkeling van kinderen kan pas echt plaatsvinden als het kind zich goed voelt.” 

Ten slotte stelt een grote meerderheid van de schoolhoofden dat er grenzen zijn aan ouderbetrokkenheid en de samenwerking met ouders. Ouders zijn belangrijke partners voor de school. Toch betekent dit niet dat zij bij elk schoolgebeuren aanwezig dienen te zijn of in elke beslissing een stem moeten hebben.  Het komt erop aan op zoek te gaan naar het juiste evenwicht, naar de gulden middenweg.

3.2. Ouderbetrokkenheid en samenwerking: waardering door schoolhoofden 

3.2.1. Ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap: winst of verlies?

Alle schoolhoofden vinden het belangrijk tot noodzakelijk dat ouders samenwerken met de school en betrokken zijn bij het onderwijs van hun kind. Het betekent immers een win-winsituatie voor iedere actor. Ouderbetrokkenheid moet zowel thuis als op school plaatsvinden, al menen acht directeurs dat diegene thuis de belangrijkste is.

Ouders en de school zijn partners met een gezamenlijke verantwoordelijkheid: onderwijs maak je immers niet alleen. Daarom vinden schoolleiders het belangrijk dat ouders ondersteuning bieden op verschillende vlakken en ‘aan hetzelfde touw trekken’ door de doelstellingen en afspraken van de school na te leven. Op die manier kan een kind het ‘niet uitspelen’ en neemt het sneller aan wat overgedragen wordt. 

“Ja, het is enorm belangrijk voor dezelfde reden dat we partners zijn en dat we samen verantwoordelijk zijn voor die opvoeding en opleiding, ieder in zijn eigen specifiteit.(…) Een school die ouders niet kan betrekken, die faalt voor een stuk: dat zijn eilandjes naast elkaar en dat kan niet.”

De meerderheid van de schoolhoofden is ervan overtuigd dat de betrokkenheid van en de samenwerking met ouders een positieve boost geeft aan kinderen, zowel cognitief, socio-emotioneel als qua gedrag. Het weten dat ouders geïnteresseerd zijn en dat ze er terecht kunnen, heeft een effect op de leerprestaties. Tevens vinden kinderen dit engagement leuk, verbetert hun welbevinden, stijgt hun motivatie en voelen ze zich hierdoor gewaardeerd. 

“Ik denk dat het veel invoel heeft op het kind, (…) dat het zich dan ook wel echt gaat inzetten. Als ouders het laten afweten om betrokken te zijn bij de school, dat je dat ook wel dikwijls merkt aan de werking van het kind.” 

De aanwezigheid van ouders levert niet enkel voordelen op voor kinderen. Door samen te werken leren ouders en de school elkaar beter of op een andere manier kennen, elkaar begrijpen en meer respecteren. Volgens twintig schoolhoofden resulteren communicatie en ‘observatie’ in een toegenomen ‘weten’ (cfr. 3.1.). Ouders en de school kunnen zo van mekaar leren en daardoor de eigen aanpak aanpassen of optimaliseren. Dit levert opnieuw voordelen op voor het kind: het wordt beter opgevolgd en ondersteund.

“Wij vinden het heel belangrijk dat we met ouders van gedachten kunnen wisselen. (…) Dan denk ik aan oudercontacten, waar dat we het niet mogen zien van wij als school brengen een overzicht van resultaten en daar houdt het op. Nee, die dienen ook om terug dingen te weten te komen over dat kind. Als dat kind bijvoorbeeld minder presteert dan kan er nagegaan worden hoe dat komt en meestal ja gebeuren er zaken thuis, maar die een weerslag hebben op dat kind.” 

Door ouders geregeld aan te spreken of te betrekken bij het schoolgebeuren voelen zij zich beter en wordt een vertrouwensband gevormd. Dit werkt volgens enkele directeurs drempelverlagend waardoor ouders vlugger naar school durven toestappen met een vraag of probleem en sneller geholpen of ondersteund kunnen worden. Zij zijn hierdoor makkelijker aanspreekbaar en hun angst verdwijnt ‘dat er wel weer iets zal zijn’ wanneer ze op school gevraagd worden. 

“Ik vind het belangrijk dat je ouders op verschillende manieren aanspreekt, niet alleen als er een probleem is. (…) Je krijgt op den duur een vertrouwensrelatie met mensen. Mensen komen je spontaan iets vertellen over wat er gebeurt.”

Evenzeer betekent het beroep kunnen doen op ouders een meerwaarde voor leerkrachten. Ouders hebben een bepaalde expertise die leerkrachten kunnen aanwenden in de klas. Hun aanwezigheid geeft sommige leerkrachten op affectief vlak een boost: ze vinden het aangenaam en voelen zich geapprecieerd, wat motiverend werkt.

“Het is een teken van wij zijn geïnteresseerd in wat jullie doen op school, wat wel aangenaam is. En wat er bijkomt, is dat die mensen komen vanuit een bepaalde professionaliteit (…) Leerkrachten geven veel en kunnen veel, maar kunnen niet alles en iemand die daar expert in is, is toch altijd welkom.”

Ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap zijn eveneens belangrijk voor de school. De aanwezigheid van ouders creëert een positieve sfeer. Zij leveren een belangrijke inbreng door leuke projecten te lanceren, contacten met de buitenwereld te leggen en op financieel, materieel en praktisch vlak hun steentje bij te dragen. Bovendien vermeldt één zesde van de directeurs dat ouders hun klanten zijn. Wanneer zij ervan overtuigd zijn dat hun kinderen zich goed voelen op die school, zullen zij hen daar verder school laten lopen en zo de instroom verzekeren. Daarnaast menen schoolhoofden dat een tevreden ouder reclame maakt voor de school bij andere ouders.

“Ouders zijn in de eerste plaats klant van je school. Als ouders beslissen om naar hier te komen dan beslissen ze even snel om naar ergens anders te gaan. Dus moet er een goede samenwerking zijn omdat zij jou de leerlingen leveren waarmee je mensen tewerk stelt (...). Het is belangrijk dat mensen weten: ze zitten goed bij ons op school (…).”

Ondanks de opgesomde voordelen is de betrokkenheid van en samenwerking met ouders niet zonder problemen. Achtentwintig directeurs geven in de eerste plaats moeilijkheden aan voor leerkrachten en de school.

Maar liefst twee derde van de schoolhoofden vermeldt dat ouderbetrokkenheid en partnerschap grenzen hebben, maar ouders zich hier niet steeds aan zouden houden. Vermelde problemen zijn ouders die misbruik maken, zich opdringen of bemoeizuchtig worden. Daarnaast nemen sommige ouders taken van leerkrachten over, zoals het optreden in een geschil tussen kinderen, berispen leerkrachten of betwisten hun aanpak.

“Ik denk dat de grootste valkuil is dat sommige ouders te betrokken gaan zijn bij het schoolgebeuren. Dat ze zich een stukje beginnen opdringen.”

Ouders zijn volgens tien schoolleiders vaak slechts gericht op hun eigen kind en verliezen hierdoor het algemeen belang uit het oog. Tevens zouden sommigen proberen om hun mening aan te praten aan leerkrachten. Schoolhoofden menen dat deze ouders denken dat ze het voor het zeggen hebben. Leerkrachten moeten opletten om niet in alles mee te gaan: dit vormt niet per definitie een afspiegeling van de visie van de gehele groep.

“Ouders kunnen soms alleen maar hun standpunt zien en niet het standpunt van de ganse schoolgroep en willen hun mening doordrijven. Ze willen zeggen van dit is het goede, terwijl jij weet van ‘dat is goed voor u kind’ (….), maar dat kan je niet doortrekken naar alle kinderen.”

Beleidsmatige participatie ligt voor enkele schoolhoofden moeilijk. Bovendien is de betrokkenheid van en de samenwerking met ouders niet steeds evident. Het vraagt veel tijd, weegt soms zwaar op een school of schrikt leerkrachten af. Sommige ouders belemmeren de schoolwerking of zijn negatief ingesteld waardoor ze slechts kritiek kunnen leveren. Aangezien zowel ouders als de school een mening hebben over onderwijs, kan ook het vormen van een compromis moeilijkheden met zich meebrengen.

“Je hebt mensen die misbruik maken van de openheid en die zich vastgrijpen aan elk negatief punt.“
Een school moet waakzaam zijn dat de eigen privacy en die van het kind gewaarborgd wordt.  Aangezien niet alle ouders even goed kunnen zwijgen, moet steeds afgewogen worden welke ouders een school bij welke activiteiten betrekt. Negen schoolhoofden benoemen nog andere valkuilen van ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap voor kinderen. Wanneer dezelfde ouders er steeds niet zijn, kan dit een nefast effect hebben op hun kinderen. Hiervoor dient een school alert te zijn. Anderzijds vinden niet alle kinderen de aanwezigheid van hun ouders leuk of weten niet hoe ermee om te gaan. Te betrokken ouders zouden er bovendien voor zorgen dat kinderen niet dezelfde ontplooiingskansen krijgen. Ten slotte bestaat het gevaar dat het kind een speelbal wordt tussen zijn/haar ouders en de school wanneer beiden van mening verschillen.

“Als je veel dingen gaat doen met ouders, veel activiteiten, en die kindjes zien altijd dat hun papa of mama er niet bij is dan kan dat eigenlijk een beetje een omgekeerd effect hebben.”

Tot slot duiden twee schoolhoofden enkele valkuilen voor ouders. Ouderbetrokkenheid geeft ouders heel wat verantwoordelijkheid. Zij kunnen zich geculpabiliseerd voelen wanneer zij om verschillende redenen niet in de mogelijkheid verkeren om te participeren of als zij niet slagen in de opvoeding van hun kind, niettegenstaande zij deze niet volledig in handen hebben. Mentaliteitsverschillen tussen ouders en de school of het geconfronteerd worden met andere vaststellingen over het kind kunnen eveneens zwaar wegen op ouders. Ten slotte krijgen sommige ouders een stempel ‘pas op met die ouder’ en gaat dat verhaal een leven leiden waardoor andere leerkrachten, uit de hogere jaren, reeds vooroordelen hebben tegenover die ouder.

“Het geconfronteerd worden met bepaalde vaststellingen die toch wel anders zijn dan dat men dacht van zijn eigen kind. Dat men, dat dat toch wel eens botst, dat daar een verschillende visie over is tussen de school en de ouders zelf.” 

Hoewel de vermelde nadelen volgens verschillende schoolhoofden niet opwegen tegen de voordelen van ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap, is het essentieel om op zoek te gaan naar een gulden middenweg.

3.2.1.1. Formele en informele betrokkenheid

Ouderbetrokkenheid kan geregeld en systematisch plaatsvinden of heel spontaan gebeuren. Bijna alle schoolhoofden vinden zowel de formele als informele vormen belangrijk omdat het twee andere kanalen zijn die elkaar aanvullen. Ze hebben hun eigen doelen en waarde. Ouders hebben vaak een voorkeur voor een bepaalde aanpak waardoor een school kansen zou missen door zich slechts te focussen op één van beiden. 

Informele gesprekken verlopen heel los en spontaan waardoor ze uitermate bruikbaar zijn om alledaagse akkefietjes te communiceren. Bij ernstige problemen of wanneer zware boodschappen overgedragen moeten worden, is een formeel contact meer geschikt. Beide vormen van betrokkenheid leiden tot een belangrijke informatie-uitwisseling (cfr. supra), maar in de formele aanpak kan op een gestructureerde manier diepgaander op de problematiek ingegaan worden, op wat goed en minder goed verloopt en op wat er dient te gebeuren. Deze betrokkenheid is gepland en voorbereid waardoor ze organisatorisch makkelijker is. Informele contacten hebben anderzijds het voordeel dat kort op de bal gespeeld kan worden: een probleem kan onmiddellijk meegedeeld worden, waardoor vermeden wordt dat het escaleert.

“Het grote voordeel van die informele contacten is dat je heel kort op de bal kan spelen. Als een probleem zich voordoet dat dat geen weken of maanden blijft aanslepen.”
Er werd reeds vermeld dat de betrokkenheid van ouders drempelverlagend werkt, de afstand met de school verkleint en het vertrouwen laat toenemen (cfr. 3.2.1.). Volgens verschillende schoolhoofden draagt voornamelijk de informele vorm hiertoe bij. Hierin kan een school zich onderscheiden en boven het modale uitstijgen. Bovendien is informele betrokkenheid ruimer dan de formele vorm: een ouder kan zijn/haar kind aan het werk zien, het handelen van de leerkracht en de interactie met het kind van dichtbij volgen. Eveneens maken de informele contacten de formele eenvoudiger door de drempel te verlagen.

“Informeel omdat de mensen zich goed zouden voelen. En wanneer dat goed zit, is er een vertrouwen en dan kan je bij formele zaken ook makkelijk terecht.”

Volgens tien schoolhoofden is het een pluspunt van de geregelde vormen, zoals oudercontacten, dat elke ouder de kans krijgt om betrokken te zijn en niet enkel die ouders die zich overdag kunnen vrijmaken. Hierdoor hebben leerkrachten contact met ouders die ze anders nooit zien. Hoewel dergelijke activiteiten tot doel hebben om iedereen te bereiken, lukt dit niet altijd. Verscheidene directeurs geven aan dat het belangrijk is voor het kind om deze ouders toch te blijven uitnodigen en te proberen om op een andere manier met hen in contact te komen. 

“Wel het voordeel van formele zaken is dat sommige mensen, die je anders niet zou zien, je wel op die momenten ziet. (…) We stellen vast dat in vele oudercontacten, dat wanneer ouders echt met een leerkracht mogen komen praten, dan komen ze bijna allemaal, maar moest je dat niet organiseren zouden er ouders zijn die je het hele schooljaar niet ziet.”

Bij formele betrokkenheid kunnen tevens gemakkelijker afspraken gemaakt worden betreffende datgene wat van ouders verwacht wordt en wat niet. Bovendien geven drie schoolhoofden aan dat de formele aanpak mogelijkheden biedt om ouders te verplichten om aanwezig te zijn. Andere directeurs zijn hier geen voorstander van, daar ze vinden dat vrijwilligheid een rol moet blijven spelen.
“Als we kijken naar oudercontacten bij de rapporten of dit of dat, dan zien wij praktisch iedereen. Maar ook wel omdat we iedereen uitnodigen en zeggen: “Ge moet komen”. Bij een eerste individueel oudercontact doen we de deur op slot als die binnen zijn om hun kinderen af te halen.”

Bijna alle schoolhoofden geven aan dat formele en informele ouderbetrokkenheid een keerzijde hebben. Verschillende specifieke nadelen worden opgesomd naast diegene die bovenstaand (3.2.1.1) reeds geduid werden. Ouderbetrokkenheid is delicaat. Door zich open te stellen, stelt de school zich kwetsbaar op. Op verschillende vlakken zijn er ouders die misbruik maken van die openheid.
Het gebrek aan spontaan engagement vormt volgens twaalf schoolhoofden een minpunt van voornamelijk de formele aanpak. Op oudercontacten ontbreken net die ouders die de school echt wil spreken, bij infoavonden gebeurt het dat de opkomst laag is en sommige scholen ondervinden moeilijkheden om ouders bereid te vinden voor systematische betrokkenheid in participatieorganen, als leesouder,…

“Ouderraden en oudercomités krijgen we niet bijeen. Dat is jammer, in de zin van het is een blijk dat de betrokkenheid er niet is.”
Een zesde van de directeurs stelt dat de afwezigheid van bepaalde ouders niet het enige nadeel is van individuele oudercontacten. Dergelijke gesprekken worden soms teveel gekenmerkt door eenzijdigheid en bij zwakkere leerlingen is de beschikbare tijd ontoereikend om moeilijkheden diepgaand te bespreken. Daarnaast kan ook de formaliteit afschrikken. 

“Een communicatie bestaat uit twee. En meestal als je het formeel doet is het van de leerkracht naar de ouder en in mindere mate van de ouder naar de leerkracht.”

Informele contacten met ouders vinden meestal plaats aan de schoolpoort, waardoor ouders die overdag werken hieraan niet kunnen deelnemen. Het moment waarop ouders het schoolpersoneel aanspreken vormt een ander mogelijk minpunt. Enerzijds moeten zij zich flexibel opstellen, maar anderzijds vinden schoolhoofden dat er ook grenzen zijn: het past niet dat ouders leerkrachten tijdens de lessen storen. Hoewel informele poortgesprekken belangrijk zijn, schuilt er volgens een zestal schoolhoofden nog een andere valkuil. Opgelet moet worden met wat er al dan niet verteld wordt over het individuele kind. Andere ouders staan immers in de buurt en kunnen vertrouwelijke of delicate informatie opvangen. Wat gezegd wordt staat ook niet op papier waardoor de school er geen bewijs van heeft. Daarnaast bestaat ook het gevaar dat het gesprek minder diepgaand gevoerd wordt en dat men bepaalde zaken vergeet te vertellen. Dit kan ervoor zorgen dat ouders de informatie anders interpreteren of een verkeerde beeldvorming over het kind ontstaat. Wanneer de boodschap in een spontaan gesprek negatief is, kan dit eveneens de positieve sfeer op school ondermijnen.

“Als je op dat moment daar te sterk op ingaat, kan je vaak niet to the point komen, want er staan andere ouders rond. Dan beperkt zich dat soms van: hoe gaat het met mijn kind (…)? Goed. Het beeld wordt gevormd: ah geen problemen op school, alles is goed. En dan komen die mensen op oudercontacten of zien ze de rapporten en krijgen ze de boodschap dat het eigenlijk niet zo goed gaat.”

3.2.1.2. Extra aandacht voor sociaal zwakkere en allochtone ouders: belangrijk?

Hoewel schoolhoofden de beschikbare tijd zo optimaal mogelijk moeten verdelen tussen de verschillende ouders, achten ze het bijna allemaal noodzakelijk om kansarme en allochtone ouders extra te betrekken bij het schoolgebeuren. Zij geven hiervoor verschillende redenen aan, maar realiseren zich tegelijkertijd dat mogelijke inspanningen geen garantie betekenen dat deze ouders ook werkelijk bereikt worden.

Volgens iets meer dan de helft van de directeurs is het van fundamenteel belang dat scholen zelf toestappen naar deze ouders, hen bij de hand nemen, extra uitnodigen en stimuleren. Deze ouders ervaren immers een hogere drempel en komen niet gauw uit vrije wil naar school. Als mogelijke oorzaken hiervan worden talige en culturele verschillen genoemd. Sommige ouders zouden zich hierdoor minder aangetrokken voelen tot het schoolgebeuren of zouden andere opvattingen hebben over het belang ervan. Met gewone activiteiten worden zij te weinig bereikt waardoor een school op zoek moet naar andere manieren om hen toch te kunnen betrekken. 

“(…) Die communicatie, de ouders hebben het niet begrepen, het mag nog met een tolk geweest zijn. Zij komen uit een andere wereld. De school hier in België is helemaal anders dan daar, ook op vlak van aanwezigheden. Die hebben daar andere opvattingen over.”

Verder leeft er volgens drie schoolhoofden angst en schaamte bij kansarme en allochtone ouders of zouden zij zich minderwaardig voelen om te participeren op school. Zij hebben vaak zelf slechte schoolervaringen gekend en vrezen dat dit verhaal zich bij hun kinderen zal herhalen. Daarnaast zouden ze bang zijn dat de school hen zal bekritiseren omdat ze thuis niet steeds in staat zijn om het kind te helpen. Ze nemen de schuld hiervan op zich.

“ (…) Dan hoor je aan hun verhalen dat zij zelf slechte ervaringen hebben gehad en dat ze bang zijn om te moeten horen dat dat bij hun kind zo zal zijn.(…) Ze zien het beeld van zichzelf gereflecteerd in die kinderen en dat willen ze een beetje afhouden.”

Niet enkel onwil, maar ook gebrek aan durf en mogelijkheden zouden een rol spelen. Sommige sociaal zwakkere ouders hebben door de armoede waarin ze leven of de problemen die ze thuis ervaren geen energie meer over om betrokken te zijn en schermen zich af. Deze ouders zijn tevreden wanneer ze hun kind de noodzakelijke basisbehoeften kunnen verschaffen.

“Wel, die zetten hun deur niet open, die sluiten zichzelf soms wel volledig af. (…) Mensen met sociale moeilijkheden, thuismoeilijkheden, die zich volledig afschermen, waar je niet mee in contact kan komen. Als ze dit volledig afblokken, is het omdat ze bang zijn om mensen die willen helpen toe te laten.” 

Tot slot is het essentieel om extra inspanningen te leveren om deze ouders te bereiken voor hun kind. Basisonderwijs is immers bepalend voor hun verdere leven waardoor het cruciaal is dat ouders het belang hiervan inzien en zich hiervoor engageren. Tevens kunnen scholen hierdoor impact uitoefenen op hoe ouders thuis met hun kind omgaan.

“Ja, omdat het voor die kinderen verschrikkelijk belangrijk is dat de ouders betrokken zijn. Dan heb je meer impact op wat ouders thuis met de kinderen doen en gaan de kinderen veel gemotiveerder zijn.”
3.2.2. Beoordeling van de samenwerking en communicatie met ouders op school

3.2.2.1. Samenwerking met ouders

Bijna alle directeurs zijn positief over de samenwerking met ouders. Ook wat de contacten met sociaal zwakkere en allochtone ouders betreft, geeft twee derde aan dat deze vlot verlopen, zeker wat de opvolging en begeleiding van het kind aangaat. Volgens sommige van deze schoolhoofden is het verkeerd om een (minder) goede samenwerking aan een sociale laag te linken, aangezien alle ouders bekommerd zijn om hun kind. Welke factoren oefenen dan wel invloed hierop uit?

Ongeveer de helft van de directeurs geeft aan dat openheid en laagdrempeligheid van de school uitermate belangrijk zijn. Ouders moeten weten dat ze er steeds terecht kunnen en moeten er zich welkom en thuis voelen. Tevens moet een school zelf stappen ondernemen, ouders direct aanspreken, tijd uittrekken om veelvuldig te communiceren en om naar hun stem te luisteren. Daarnaast dient het schoolpersoneel een positieve attitude aan te nemen tegenover ouders, die gekenmerkt wordt door respect en vertrouwen. Door dit alles kan een aangename sfeer en (vertouwens)band opgebouwd worden, die de samenwerking ten goede kan komen.

“Ik denk dat mensen voelen dat we veel stappen naar hen zetten en dat iemand zich geborgen weet daarin. Als je je geborgen weet dan denk ik dat je daar rapper terug naartoe stapt.”

Bovendien speelt ook de kleinschaligheid van de school een rol: iedereen kent elkaar, er heerst een familiale sfeer. Ten slotte lukt de samenwerking omdat er afspraken over gemaakt worden, omdat ouders er zelf de noodzaak van inzien en het hen voldoening geeft.

“ Ik denk dat de reden is dat we een vrij kleine school zijn, het familiale karakter is nog heel sterk.”

Toch vlot de samenwerking niet met alle ouders even goed. De problemen die scholen ondervinden, zijn zeer uiteenlopend. Ongeveer de helft van de schoolhoofden geeft aan dat er verschillen bestaan in betrokkenheid tussen ‘kansarme’ en ‘kansrijke’ ouders en volgens een derde verloopt de samenwerking met sociaal zwakkere en allochtone ouders moeilijker. Het is niet steeds evident om hen te bereiken. Zij zouden niet zo mondig zijn, minder deelnemen aan activiteiten en ondervertegenwoordigd zijn in ouderraden en -comités. De redenen hiervoor, werden bovenstaand (3.2.1.3.) reeds opgesomd. 
Schoolhoofden ervaren eveneens mentaliteitsverschillen met ouders uit meer ‘gegoede’ klassen. Sommige zouden enkel oog hebben voor hun standpunt en dit opdringen aan de school. Andere, druk bezette of eng kijkende ouders zouden geen tijd hebben voor ouderbetrokkenheid, geen behoefte voelen om zich te engageren of het nut ervan niet inzien.
“Ik denk dat iedere school problemen heeft met ouders die hun eigen visie opdringen of die niet snappen waarom jij een aantal zaken belangrijk vindt. (…) Terwijl wij zorg moeten dragen voor alle leerlingen van alle niveaus. Dan is dat iemand die alleen vanuit haar standpunt kijkt.”

Daarnaast ondervinden scholen ook communicatieproblemen die niet te wijten zijn aan de taalvaardigheid van ouders, maar voortvloeien uit het foutief interpreteren of filteren van informatie. Ook bij ‘zorgkinderen’ verloopt de communicatie niet steeds constructief als gevolg van moeilijkheden die ouders ervaren bij het aanvaarden van problemen bij hun kind:
“Dan gaat het soms wel eens moeilijk met de gesprekken met ouders. En dikwijls is het dus het aanvaardingsproces dat loopt als er iets minder goed gaat met het kind.(…) En dat kunnen soms wel heel moeilijke en zure gesprekken zijn. Dan kan de band ouders-school toch wel moeilijk zijn.”

Andere problemen die schoolhoofden rapporteren zijn ouders die op verschillende manieren de openheid van de school beschamen, grenzen overschrijden en afbreuk doen aan de professionaliteit van het schoolpersoneel. Ten slotte worden het gebrek aan engagement, moeilijkheden met gescheiden ouders en praktische problemen genoemd. 

3.2.2.2. Communicatie met ouders

De communicatie verloopt zowel schriftelijk als mondeling, formeel en informeel. De schriftelijke communicatie gebeurt aan de hand van (maand)brieven, kalenders, infobrochures, schoolkranten, het schoolreglement, de website en informatieborden op school. Ook e-mail wordt steeds meer gehanteerd om ouders te berichten, alhoewel de bruikbaarheid ervan door sommigen betwijfeld wordt: kijken ze er wel naar? Tevens kan de school hiermee niet alle ouders bereiken: veelal dezelfden vallen uit. Daarnaast vermelden vier schoolhoofden dat er ook frequent gebruik gemaakt wordt van de agenda en het rapport om heen en weer te communiceren met ouders. Bij dit alles houden verschillende scholen rekening met de taalvaardigheid Nederlands: een boodschap wordt kort, eenvoudig en overzichtelijk opgesteld, eventueel vertaald of ondersteund met pictogrammen of kernwoorden in de kantlijn van de brief. 

“Wij proberen zoveel mogelijk ook vertalingen te organiseren. De schoolpost die wij meegeven, proberen wij een stukje in het Engels of het Duits te vertalen. Ook werken met symbooltaal naar ouders toe.”
Hoewel papieren communicatie het eenvoudigst is, ondervinden sommige ouders hier moeilijkheden mee. Mondelinge communicatie - al dan niet in het bijzijn van een tolk - wordt daarom minstens even belangrijk geacht. Deze vindt voornamelijk plaats op de speelplaats of aan de schoolpoort. Tevens staat de deur van het schoolhoofd steeds open voor ouders. Daarnaast worden ook telefonische contacten, oudercontacten, zorggesprekken, infoavonden, participatieorganen en vergaderingen genoemd.

“Zoveel mogelijk gesprekken. Papier is soms zo moeilijk. Er staan dingen op geschreven, maar niets van toelichting daarbij. In de mate van het mogelijke verkies ik zeker een gesprek.”

In ongeveer de helft van de scholen zijn de directeurs tevreden over de communicatie: deze verloopt vlot en open. Ouders worden voldoende geïnformeerd. Ze zijn volgens twee derde van de schoolhoofden op de hoogte van de manier waarop ze betrokken kunnen zijn op school. Dit leiden ze  af uit het feit dat ouders hiervoor aangesproken en uitgenodigd worden. Daarnaast blijkt dit eveneens uit de contacten, de informele gesprekken met ouders, uit de ouderraad of het oudercomité en uit tevredenheidsonderzoek. Tot slot stellen schoolhoofden dat ze dit ook kunnen afleiden uit de respons van ouders: ze komen of reageren.

“De respons die we krijgen is voldoende dus ik veronderstel dat ze dat dan ook wel weten.”

Desondanks is communicatie niet steeds evident. Als school weet je nooit met zekerheid of ouders de informatie gekregen, gelezen en/of begrepen hebben. Daarnaast moet een school ook evenwicht vinden in wat gecommuniceerd wordt en wat niet. Toch vermelden alle directeurs dat ze - frequent - contact hebben met ouders en dit om uiteenlopende zaken: niet enkel bij problemen, maar ook voor het verduidelijken van vragen, het geven van informatie,… Schoolhoofden vinden dergelijke gesprekken essentieel om een goede relatie met ouders te kunnen opbouwen en omdat ouders een belangrijk klankbord zijn voor de school. De meerderheid maakt dan ook tijd voor formele en informele contacten (cfr. supra).

“Bewust zorg ik ervoor dat ik aanspreekbaar ben voor ouders, dat ik tijd maak voor hen. Dat ik op momenten aanwezig ben dat ouders in de school binnen en buiten komen. Dus normaal gezien sta ik s‘morgens mee aan de poorten of ben ik op de speelplaats.”
3.2.2.3. Verbetering mogelijk?

Verschillende directeurs vinden dat de samenwerking en communicatie met ouders nog verbeterd kunnen worden. Hoewel ze menen dat scholen zich moeten behoeden om teveel te willen doen en verbetering hiervan niet steeds een prioriteit vormt, is het volgens hen wel nodig om optimalisatie na te streven. Samenwerking en communicatie zijn nooit af. Er kunnen altijd nieuwe noden ontdekt worden. Een zesde van de directeurs stelt zich de vraag hoe die verbetering gerealiseerd kan worden en verschillende schoolhoofden menen dat dit enkel mogelijk is wanneer meer middelen en tijd voorzien worden. Tevens proberen scholen specifieke inspanningen te leveren om tegemoet te komen aan de vermelde problemen, wat echter niet altijd lukt. Op bepaalde factoren heeft de school geen vat of aan bepaalde vragen wil ze niet tegemoetkomen. 

“Ik denk dat er altijd dingen zijn die kunnen verbeterd worden want een school is nooit af, een school is altijd in beweging.”

Een derde van de schoolhoofden geeft aan dat het belangrijk is om nog meer samen te werken met ouders, om hen - zeker kansarme en allochtone ouders - te blijven aanspreken en uitnodigen, om te blijven investeren in vast engagement en nog meer activiteiten in te richten om ouders te betrekken, zeker naar het algemene schoolgebeuren toe. Daarbij moet rekening gehouden worden met wat bij ouders leeft en dienen mogelijke problemen zo snel mogelijk uitgeklaard en opgelost te worden. Een goed evenwicht moet gezocht worden waarbij het schoolpersoneel begrip en respect toont en tegemoetkomt aan wat ouders vragen, maar niet in alles meegaat. Anderzijds vinden schoolhoofden dat ook ouders inspanningen moeten leveren. 

“Ik denk dat het nog wel een stukje meer kan zijn, dat het nog een stukje kan uitgebreid worden. Maar dat moet van twee kanten komen. En we merken toch wel dat heel wat ouders minder interesse hebben. En die ouders die je spontaan hebt (…) dat zijn altijd dezelfde en meestal van leerlingen die vlot werken...”

Ook voldoende communiceren is volgens een tiental directeurs essentieel om de band met ouders te versterken en problemen op te lossen.  Op die manier kan een school misverstanden wegwerken en  ‘onverschillige’ of ‘niet-begrijpende’ ouders wijzen op het belang van hun betrokkenheid voor het kind of op de noodzaak van een bepaalde beslissing. Hierbij is het belangrijk om nog meer te luisteren naar het verhaal van ouders, dit verhaal te analyseren en te durven aangeven waarmee de school akkoord gaat en waarmee niet, ervoor zorgend dat de wending opnieuw positief wordt. 

“Naar mensen die naar een oudercontact zouden moeten komen, maar die niet komen, wordt toch wel eens een aansporing gedaan of geprobeerd om een gesprek te maken. Het is toch nuttig dat je komt. Is er een reden dat je niet komt? (…) En als het kan gaan we er toch wel op afgaan: ‘je moet toch wel komen’. Maar dat lukt ook niet altijd hoor.”

Toch kan de communicatie volgens de helft van de directeurs nog verbeterd worden. Vooreerst vragen scholen meer tijd om frequenter gesprekken met ouders te kunnen aanknopen. Daarnaast ervaren ze dat sommige ouders remmingen ondervinden om de stap naar school, zeker naar de directeur, te zetten. Om dit te wijzigen, dient de communicatie nog opener te worden en moeten er geregeld momenten voorzien worden waarop ouders met het schoolpersoneel kunnen praten. Om vervolgens de communicatie met minder taalvaardige ouders te optimaliseren, zou de berichtgeving nog eenvoudiger en gestructureerder moeten zijn. Het schoolpersoneel moet zich qua taalgebruik aanpassen aan zijn gesprekspartner. Dit betekent volgens sommigen ook het vertalen van brieven of het communiceren in een vreemde taal, terwijl andere schoolhoofden het hier niet mee eens zijn. Als ouders kiezen voor een Nederlandstalige school moeten zij zich engageren om deze taal te leren. Om alle ouders ten slotte nog meer te informeren is het belangrijk dat boodschappen geregeld herhaald worden. Iets gewoon vertellen of in de schoolbrochure opnemen, is niet altijd voldoende. Actie is nodig. 

“Ik geloof echt in de actie op dat vlak, want met het allemaal eens uit te leggen verandert er weinig op dat vlak. We mogen dat vertellen, in onze infobrochure schrijven… Ik denk dat als je iedere keer opnieuw mensen uitnodigt en hen de kans geeft het mee te maken… Ik denk dat je daar evenveel of misschien zelfs nog meer moet in investeren dan het gewoon te vertellen hoe je het allemaal gaat doen.”

Samenwerking met externe instanties, zoals het OCMW, zou eveneens interessant zijn om meer zicht te krijgen op welke ouders op sociaaleconomisch vlak moeilijkheden ondervinden. Op dit moment zijn scholen hiervan niet steeds op de hoogte. Tot slot geven een aantal directeurs aan dat ook de lerarenopleiding en navorming een belangrijke rol te vervullen hebben. De mentaliteit van sommige leerkrachten is nog te gesloten. Ze zien ouders als een bedreiging, weten niet hoe ze met ouders moeten omgaan en zoeken hun aanwezigheid, bijvoorbeeld aan de schoolpoort, niet op. Zeker wat de samenwerking met ouders van allochtone afkomst betreft, zouden leerkrachten nog meer moeten leren denken vanuit een ander kader. Ook qua communicatie kan er nog geschaafd worden aan de competenties van leerkrachten en directie. 

“Vooral onze eigen communicatie. Als ouders op een bepaalde manier reageren, hoe gaan we daar dan mee om? Vooral bij een moeilijk gesprek, wanneer het slecht gaat. (…) Ouders kunnen heel heftig reageren en niet iedere leerkracht heeft dan de competentie om daar gepast mee om te gaan.”

3.3. Ouderbetrokkenheid en samenwerking: initiatieven van scholen

In dit laatste onderdeel wordt nagegaan of het belang dat schoolhoofden hechten aan ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap zich vertaalt in initiatieven voor ouders. Wanneer we hun antwoorden nader bekijken, blijkt dat in alle scholen activiteiten opgezet worden om het engagement van ouders op school te stimuleren en dat de meerderheid eveneens inspanningen levert om ouders aan te sporen zich ook thuis in te zetten voor en belangstelling te tonen in de brede schoolse ontwikkeling van hun kind. Ouderbetrokkenheid wordt zowel op formele als informele wijze vorm gegeven. Dergelijke initiatieven zijn belangrijk omdat ouderbetrokkenheid niet vanzelf ontstaat. Ouders moeten hiervoor geprikkeld worden, hoewel schoolhoofden aangeven dat de job van het schoolpersoneel ook ergens stopt en ouders eveneens inspanningen moeten leveren. In de meeste scholen wordt een groot percentage ouders bereikt. De activiteiten zijn overwegend effectief en leveren voordelen op voor de verschillende partijen die gelijklopend zijn met diegene die in punt  3.2.1. opgesomd werden. Enkele scholen geven een meer genuanceerd beeld: alles is afhankelijk van wat ouders met de tips en uitnodigingen van de school doen. De ene leerkracht kan ook beter om met ouders dan de andere. Slechts in één school, met een hoog GOK-percentage, groeit de betrokkenheid helemaal niet: 

“Ik vind altijd dat er een afstand blijft, er zit geen continuïteit in.”
3.3.1. Initiatieven voor ouderbetrokkenheid thuis en op school

Om de betrokkenheid van ouders thuis en op school te vergroten, leveren scholen in de eerste plaats inspanningen om ouders zo goed mogelijk te informeren. Oudercontacten vormen het populairste medium om ouders in te lichten over de ontwikkeling en evolutie van hun kind. Wanneer kinderen moeilijkheden ondervinden kunnen bovendien zorgoverlegmomenten ingericht worden. Omdat communicatie fundamenteel is, stellen verschillende schoolhoofden dat wanneer de school er niet in slaagt om via gewone kanalen contact te hebben met ouders die je echt wil bereiken, ze zelf naar ouders toestappen, op huisbezoek of externen - andere ouders, specialisten,... - inschakelen. Op die manier kan een belangrijke boodschap toch overgedragen worden en kunnen ouders ertoe aangezet worden om toch te participeren aan bepaalde aspecten van het onderwijs van hun kind.

“ Omdat het nodig is dat ouders geïnformeerd worden over de vorderingen en de evoluties van het gedrag van hun kind en de leerprestaties van hun kind, maar ook om te kunnen inspelen en weet te krijgen van welke moeilijkheden zich eventueel thuis voordoen. (…) Je kan er altijd uit leren om de situatie van thuis en de school beter te begrijpen.”

Om ouders op de hoogte te brengen van wat er gebeurt op school of in de klas wordt gebruik gemaakt van allerhande vormen van schriftelijke informatiedragers (cfr. 3.2.2.2.). Bovendien organiseren sommige scholen ‘openklas dagen’. Ouders zien wat het kind leert en hoe er gewerkt wordt, waardoor hun visie op onderwijs en hun eigen aanpak bijgeschaafd kunnen worden. Eveneens biedt het hen aanknopingspunten om thuis te interageren met het kind. Daarnaast krijgen kinderen door de aanwezigheid van ouders de kans om eigen creaties en successen aan hen te demonstreren.

“ (…) Dat zo echt de mama’s in de klas kunnen komen en zien waar we hier mee bezig zijn. (…) En zo kunnen ouders ook dingen oppikken die ze dan mee naar huis kunnen nemen he.”

Wat de betrokkenheid van ouders thuis betreft, besteedt ongeveer de helft van de scholen aandacht aan een goed huiswerkbeleid. Dit houdt in dat een school hieromtrent duidelijke afspraken maakt met en tips geeft aan ouders: wat wordt van het kind verwacht, hoe wordt best tewerk gegaan en welke rol kan en mag de ouder hierbij thuis opnemen. Op die manier wil een school duidelijkheid nastreven en vermijden dat een ouder zijn/haar kind op een verkeerde manier helpt, waardoor het misschien leerkansen mist en de leerkracht niet op de hoogte is van de leerstof die het beheerst. Deze informatie wordt aan ouders bezorgd via een brochure, tijdens een infoavond of onthaalmoment. Op zo’n infoavond, onthaalmoment of opendeurdag licht het schoolpersoneel ouders vaak nog over andere belangrijke zaken in, worden vragen van ouders beantwoord en kunnen ouders en het schoolpersoneel  met elkaar kennismaken of praten over het kind. 

“Wij hebben vorig jaar een huiswerkbrochure gemaakt waar dat er instaat (…) wat wij graag als school hebben dat ouders thuis doen. Ouders hebben de beste bedoelingen en willen hun kind meehelpen, maar soms doen ze het ook fout. Controleer wel de huistaken, maar zorg dat het toch voor de leerkracht duidelijk is dat je dat…dat je dingen veranderd hebt bijvoorbeeld.” (…) Wij leggen ook uit wat dat wij denken dat verwacht wordt van een kind, hoeveel tijd dat het spendeert aan zijn huiswerk.”

Naast huiswerkbegeleiding willen sommige scholen dat (bepaalde) ouders nog op andere manieren thuis betrokken zijn. Zij geven oefenmateriaal mee en spreken met ouders af wat er van hen verwacht wordt. Vooral het belang van het stimuleren van lezen en het samen lezen wordt hierbij frequent aangehaald. Ook initiatieven van externe organisaties worden aangewend om de ontwikkeling van kinderen te bevorderen en ouders hierbij te betrekken. Daarnaast gebeurt het dat scholen ouders vragen om systemen uit de klas, zoals een ‘gedragsthermometer’ of een ‘straffen en belonen systeem’, ook thuis te hanteren om de continuïteit van de aanpak en zo de werking ervan meer te garanderen.

“Een initiatief van ouderbetrokkenheid is ons project voor beginnende lezers. (…) Een kind dat moeilijker leest, dat leest eigenlijk ook niet zo graag meer. Waar is de plaats bij uitstek om te leren lezen? Dat is thuis met zijn tweeën in de zetel of aan tafel waar je zegt: ‘ Kom, wij gaan dat hier eens doen.’”

Op school worden ouders uitgenodigd en aangemoedigd om op klasniveau te participeren, om de leerkracht te helpen bij het onderricht aan en de opvoeding van kinderen. Leerkrachten weten en kunnen niet alles zelf. Daarom is het interessant dat zij beroep kunnen doen op de expertise van ouders die een les rond een bepaald thema overnemen. Verder vragen leerkrachten en directie ook hun engagement voor het begeleiden van workshops en uitstappen of om een taak als (voor)leesouder, knutselouder, sportouder, verkeersouder, schilouder, kookouder of muziekouder op zich te nemen. Door de aanwezigheid van ouders bij dergelijke activiteiten wordt de draagkracht van leerkrachten vergroot, tijd en kosten bespaard en/of kunnen kinderen in kleinere (niveau)groepen ingedeeld worden waardoor ieder kind meer aan bod komt. Dit alles resulteert volgens de schoolhoofden in een verruimd interesseveld bij kinderen of verbeterde leerresultaten.

“ Voor de draagkracht van het personeel ook te vermeerderen en om de kansen tot lezen (…) te vergroten. Als kinderen in kleine groepjes kunnen lezen, dan komen die kinderen meer aan bod. (…) Ook aan onze testen die we afgenomen hebben naar leesniveau zie je dat al die kinderen (…) dat dat eigenlijk allemaal evolueert.”

Bovendien wordt aan ouders gevraagd om deel te nemen aan activiteiten op schoolniveau. Om de drempel naar school te verlagen nodigen een aantal scholen geregeld ouders uit voor een ‘weeksluiting’ of organiseren maandelijks een babbel- of koffiemoment, al dan niet gekoppeld aan een gesprek of discussie omtrent een bepaalde thematiek. Zo tracht het schoolpersoneel alle ouders, maar vooral diegene die anders nooit op school aanwezig zijn, op een andere manier te bereiken en de afstand tussen ouders en de school te verkleinen. Eveneens kunnen uit dit samenzijn van ouders leuke initiatieven voor de school ontstaan. Daarnaast wordt de medewerking van ouders gevraagd voor verschillende festiviteiten en activiteiten op school: schoolfeest, grootouderfeest, Pinksterfeest, eetfestijn, ontbijt, familiedag, uitstap,… Ouders helpen bij de voorbereiding hiervan, nemen randactiviteiten op zich en zijn aanwezig. Ook in de klusploeg helpen ouders.

“Ja, we hebben koffiemomenten. Dat zijn in feite ontmoetingsmomenten om de mensen naar school te krijgen.(…) Er zijn momenten dat er een straf koffiemoment is, waarbij er iets van de school wordt voorgesteld waarover er dan gediscussieerd kan worden.”

In bijna alle scholen worden ouders ook in de ouderraad of het oudercomité vertegenwoordigd. Slechts in twee scholen zijn beide organen afzonderlijk aanwezig. In een derde van de scholen betreft het een oudercomité. De drempel hiertoe is voor ouders lager dan bij een ouderraad, wat een meer formeel orgaan is. Hiervoor kiezen maar vier scholen. De overige scholen maken het theoretische onderscheid tussen de ouderraad en het oudercomité in de praktijk niet. De taken die beide organen op school vervullen zijn dan ook gelijklopend. De meest genoemde opdracht betreft het meewerken aan activiteiten die de school zelf organiseert en het ondersteunen van de school op financieel, pedagogisch en praktisch vlak. Dit laatste houdt de zogenaamde hand en span diensten in. De ouderraad of het oudercomité organiseert ook zelf activiteiten ten dienste van de school. Ze zijn een klankbord van ouders, informeren ouders en worden zelf door de school ingelicht over een aantal schoolaspecten. De ouderraad of het oudercomité bediscussieert en denkt mee over de schoolwerking, over pedagogische en inhoudelijke zaken. Zij brengen zelf ideeën aan en adviseren de school. Ten slotte roepen ze ook de hulp in van andere ouders voor bepaalde activiteiten en maken reclame voor de school. Hoewel belangrijk, is het niet voor alle scholen evident om een goed uitgebouwd oudercomité of ouderraad bij elkaar te krijgen. Het systematisch engagement schrikt ouders af. 

“Zij ondersteunen, zij zijn een klankbord van ouders, zij ondersteunen de school, de projecten van de school, financieel vanuit de activiteiten die zij doen, maar ook evengoed met handkracht (…). Ze mogen gerust ook een beetje inbreng hebben. Er mag over gediscussieerd worden.”

Ongeveer de helft van de scholen richt geen extra initiatieven in voor sociaal zwakkere of allochtone ouders, omdat ze het niet noodzakelijk achten of omdat de doelgroep te klein is. Toch proberen ze ook deze ouders welkom te laten voelen op school, nodigen ze hen meermaals uit of spreken hen individueel aan. De andere scholen richten wel extra activiteiten in, welke bovenstaand reeds opgelijst werden: een openklas of openschool dag, een onthaalmoment dat specifiek voor deze ouders georganiseerd wordt, hen betrekken in klasactiviteiten, uitstappen maken, ontwikkelingsmateriaal meegeven om thuis te oefenen met hun kind en op huisbezoek gaan. Ook koffiemomenten worden meestal georganiseerd om net deze ouders op school te krijgen. Daarnaast leveren verschillende scholen inspanningen om de communicatie met deze ouders te optimaliseren (cfr. 3.2.2.2.) 

“Heel specifiek niet. Wij stellen het gewoon open. Als ik mensen aan de poort zie en ik weet van dat is een ouder die niet werkt en er is een koffiebabbel en ik zie zo dat ze zouden weer weggaan (…) dan ga ik er wel naartoe en dan zeg ik van: ‘Kom je niet met ons een potje koffie drinken?’ Op die manier wel, maar echte initiatieven, echt zo daar naartoe gericht niet.”

Om de schoolwerking in het algemeen en de initiatieven voor ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap te blijven optimaliseren, vinden de meeste scholen het belangrijk om geregeld, op formele en informele wijze, te peilen naar noden die ouders zelf ervaren. Formeel zijn vragenlijsten het meest gebruikte medium, omdat ouders anoniem sneller geneigd zijn hun ongezouten mening te verwoorden. Bevraging in de ouderraad of het oudercomité, in de schoolraad of op het oudercontact zijn eveneens gebruikelijk. Informeel wordt hiernaar gepolst tijdens gesprekken met ouders of na deelname aan een bepaald initiatief voor ouderbetrokkenheid. Scholen investeren in dergelijke peilingen omdat ze onderwijs samen met ouders maken. Het is belangrijk dat ouders het gevoel hebben dat ook zij inspraak hebben, dat hun stem gehoord wordt. Het informeert scholen over datgene wat er bij ouders leeft zodat ze er, indien mogelijk, op kunnen inspelen. Op die manier kunnen ze ook aftasten of ouders ouderbetrokkenheid even belangrijk vinden en de initiatieven die daaromtrent georganiseerd worden op dezelfde wijze waarderen als de school: ‘Komt het over zoals door de school bedoeld werd en heeft het de gewenste resultaten?’ Als laatste draagt het bij aan de zelfevaluatie van een school. Ouders bieden immers inzicht in sterkten en zwakten, kaarten aspecten aan waarbij de school nog niet stilgestaan heeft en reiken suggesties aan ter optimalisatie van de schoolwerking. De resultaten worden nadien teruggekoppeld naar het personeel en de ouders. Voor die aspecten, die algemeen als minder goed uit de peiling komen, wordt een mogelijke oplossing gezocht. Toch wil of kan een school niet alles - tegelijkertijd - realiseren. Daarom achten schoolhoofden het belangrijk om duidelijk te vermelden waaraan gewerkt zal worden, wat niet gerealiseerd kan worden en waarom.

“We laten ouders brieven invullen en daar staat veel in over de betrokkenheid. (…) Wij kunnen dat wel allemaal belangrijk vinden, maar een ouder kan daar een ander idee over hebben.(…) Ze kunnen wel afkomen naar de zaken die wij organiseren, maar ze kunnen het ook zien als een verplichting en dat willen we niet. (…) Ik ga het hen ook telkens vragen. Dan ga ik telkens achteraf vragen met welk gevoel ze naar buiten gaan, of ze er iets aan gehad hebben, (…) wat ze gezien hebben als een meerwaarde,…”

3.3.2. Betrokken actoren en hun taken

Bij het uitdenken en uitvoeren van bovenstaand beschreven initiatieven voor ouders zijn vaak verschillende actoren betrokken: leerkrachten, zorg-, GOK- en/of GON-leerkrachten, directie en eventueel zelfs externen.

Voor het slagen van ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap speelt de directeur de hoofdrol. Zijn attitude is cruciaal voor de mate waarin ouderparticipatie plaatsvindt. Hij moet zorgen voor een duidelijke visie hieromtrent die door de gehele school gedragen wordt en dient de school open te stellen voor ouders, ruimte te voorzien voor ouderbetrokkenheid en tegelijkertijd te zorgen dat een noodzakelijk evenwicht behouden blijft. Het schoolhoofd is de coördinerende en sturende kracht die leerkrachten moet warm maken, stimuleren, ondersteunen en aanmoedigen om ouders binnen te laten in de klas en met hen samen te werken.

“In die zin is de rol van de directie denk ik cruciaal, voor de mate waarin ouderparticipatie kan plaatsvinden. In het beleid dat uitgezet wordt, heeft de directie ook een grote rol. Maar dan het concrete, dat is wel afhankelijk van de leerkrachten. Als directie kan je mensen wel stimuleren en dingen in gang zetten (…), maar het uiteindelijke initiatief moet ook wel van de leerkrachten komen. En ik denk dat je als directie dat alleen maar kan stimuleren als dat nodig is, maar soms ook afremmen als je ondervindt dat mensen daar te ver in gaan. (…) Dat is een kwestie van evenwicht.”

Naast deze elementaire taak nemen de meeste schoolhoofden nog andere rollen op. Zij zijn verantwoordelijk voor het organiseren van klasoverstijgende vormen van ouderbetrokkenheid en nodigen ouders hier zelf voor uit. Ook wanneer de relatie tussen ouders en leerkrachten moeilijk verloopt, zullen zij de contacten verzorgen en eventueel bemiddelen. Zij lanceren niet alleen projecten, maar werken eveneens mee aan de realisatie ervan. Toch zijn niet alle schoolhoofden zo betrokken. Vaak zijn het vooral de leerkrachten die instaan voor de concrete uitvoering. Ook zij werken projecten uit om ouders te betrekken, maar dan voornamelijk op klasniveau. De meeste schoolhoofden vinden het wel belangrijk dat leerkrachten hiervoor hun toestemming vragen of hen minimaal op de hoogte brengen van de activiteiten waarvoor ze ouders uitnodigen.

Verder is het schoolhoofd aanwezig in de ouderraad of het oudercomité om advies te geven, bepaalde zaken te verhelderen, mee te discussiëren en ouders te stimuleren om zich voor dit orgaan te blijven engageren. Ook bij zorggesprekken en allerhande activiteiten waarop ouders aanwezig zijn, is hij present. Bij dergelijke activiteiten staat de directeur vaak in voor de organisatorische en praktische aspecten, verzorgt hij de ‘officiële plichtplegingen’ en is aanspreekbaar voor ouders. Hij communiceert en informeert hen en gaat op huisbezoek indien nodig. Tot slot heeft hij de taak om de werking van ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap op te volgen en waar vereist bij te sturen.

“Ik volg die ook mee op (…). Ik probeer dat toch mee vorm te geven. Dus als ik iets kan doen dan doe ik dat toch graag mee. Maar als zij het kunnen doen dan heb ik het graag dat zij het doen.”

Twee derde van de scholen maakt gebruik van externe instanties om de samenwerking met ouders vorm te geven. De sterkst betrokken partner is het CLB. Wanneer het contact met ouders moeilijk verloopt of problematisch is, winnen scholen advies in bij het CLB of zal het CLB zelf met deze ouders spreken. Ze tracht te bereiken dat ouders (opnieuw) gemakkelijker contact (kunnen) leggen met de school. Verder is het CLB ook aanwezig bij oudercontacten, ontwikkelt ze infopakketten voor ouders en organiseert ze infoavonden rond het omgaan met bepaalde problematieken. Ook ‘De Gezinsbond’ en ‘Het Centrum voor het jonge kind’ proberen door te informeren bij te dragen aan ouderbetrokkenheid. Scholen maken bovendien gebruik van projecten van externe diensten of werken samen met de gemeente of de brugfiguur initiatieven uit om de betrokkenheid van - bepaalde - ouders te vergroten. Daarnaast zijn er ook organisaties die scholen tips geven naar de aanpak van ‘doelgroepouders’ en hun kinderen, zoals ‘Het OCMW’, ‘Het sociaal huis’, ‘Kinderen voor armoedebestrijding’ en ‘Solentra’.  Bepaalde gemeenschappen bieden op hun beurt hulp aan door te voorzien in tolken om de communicatie met anderstalige ouders te optimaliseren. 

Globaal genomen zijn de meeste schoolhoofden tevreden over de samenwerking met deze organisaties. Enkel de lange wachttijden en de beperkte opkomst van ouders op infoavonden vinden ze betreurenswaardig. Scholen die geen gebruik maken van externe instanties geven aan dat ze dit niet nodig of haalbaar achten of dat er geen aanbod in hun buurt aanwezig is.

“Op dit moment beperkt zich dat tot het CLB, omdat wij niet zo direct extra initiatieven nodig hebben. In scholen met veel allochtonen, waar ze moeten op zoek gaan naar manieren waarop ze die mensen beter kunnen betrekken, hebben ze meer nood aan zo een externe organisatie (…). Als er zich zaken zouden voordoen waarvoor we geen expertise in huis hebben, zouden we zeker openstaan voor externe organisaties. Het is niet dat wij alwetend zijn, maar op dit moment is dat niet aan de orde voor ons.”

3.3.3. Beleidsplan ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap

Meer dan de helft van de scholen beschikt niet over een beleidsplan voor de samenwerking met ouders. Schoolhoofden geven als redenen hiervoor dat het niet nodig is om die samenwerking op papier te zetten. Deze verloopt vlot in de praktijk waardoor het formaliseren ervan geen prioriteit vormt. Ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap maken deel uit van de geest en cultuur van de school: iedereen is ervan op de hoogte en weet wat van hem/haar verwacht wordt. 

 “Als het draait, is het dan nodig om daar een geschreven versie van te hebben? (…) Je hebt een hoop papier, (…) maar als we dan naar de realiteit gaan kijken wat er op school gebeurt, dan is het soms helemaal anders.(…) Als het gedragen wordt hetgeen dat op papier staat, akkoord dan, maar als het is om op papier te zetten….”
Ongeveer de helft van deze schoolhoofden vindt een dergelijk beleidsplan rond ouder-school partnerschap ook in de toekomst niet wenselijk. Ze menen dat het geen voordelen in de praktijk zal opleveren. Tevens heeft een school al zoveel ander werk te verrichten dat ze de vraag stellen naar de haalbaarheid om dit te realiseren. De andere directeurs achten een dergelijk plan - misschien - wel relevant, maar vinden het op dit moment belangrijker om uit te voeren en ouderbetrokkenheid in de praktijk te realiseren of te optimaliseren alvorens het neer te schrijven. 

“Ik zie er niet echt het nut van in om dat op papier te gaan zetten. Aan de hand van hetgeen jullie mij nu allemaal gevraagd hebben, zou ik aan de slag kunnen gaan (…) Maar gaat dat iets veranderen aan onze huidige werking op school? Nee. Moet ik het dan doen daarvoor? Omdat het op papier zou staan?”

Desondanks staan in sommige van deze scholen verschillende aspecten van de werking van ouderbetrokkenheid wel neergeschreven in het schoolbeleid, het schoolwerkplan, het pedagogisch project, het schoolreglement of in de engagementsverklaring. Ook bij die schoolhoofden die wel menen over een actieplan te beschikken, beperkt het antwoord zich vaak tot een schriftelijke neerslag van de werking in dergelijke schooldocumenten. Over een echt actie- of beleidsplan voor de samenwerking met ouders beschikken slechts enkele scholen. Dit omdat ze ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap belangrijk vinden of omdat ze de school op die manier opener willen krijgen. Het plan maakt deel uit van het schoolbeleid, is opgenomen in het GOK-beleid - al dan niet als specifieke pijler - of in het schoolwerkplan. Dergelijke plannen werden opgesteld door de directeur en/of de leerkrachten, met goedkeuring van de inrichtende macht en eventueel van ouders en vakbonden. Ze worden door hen ook regelmatig geëvalueerd en waar nodig bijgesteld. Het gebeurt immers dat het team een verkeerd beeld had over de samenwerking met ouders bij het opstellen van het plan of dat het plan na verloop van tijd onhaalbaar blijkt. Veranderingen en aanpassingen groeien dan ook meestal op basis van moeilijkheden die het schoolpersoneel ervaart in de praktijk.

“Wij hebben een actieplan binnen ons GOK-prioriteit. Omdat wij bij het personeel gepeild hebben naar welke gokprioriteiten we het best zouden nemen en hierbij was ouderparticipatie volgens de personeelsleden iets waaraan we in die cyclus konden werken.”

Een beleids- of actieplan bevat volgens verscheidene schoolhoofden een neerslag van initiatieven die een school wil nemen rond de betrokkenheid van en samenwerking met ouders. Zowel de formele en informele activiteiten, als de specifieke inspanningen voor ‘doelgroepouders’ worden opgenomen. Daarnaast wordt vastgelegd wanneer en hoe ouders betrokken of geïnformeerd moeten worden, wie ouders aanspreekt, wie bij gesprekken aanwezig dient te zijn en hoe het contact moet verlopen. Alle schoolhoofden stellen over voldoende know how te beschikken om zo’n actieplan uit te voeren, echter wat de tijd hiervoor betreft, verschillen ze van mening. Sommige directeurs vinden dat het plan zodanig opgesteld moet worden dat het haalbaar is, andere menen dat voor zo’n belangrijke zaken tijd gemaakt moet worden, terwijl nog andere zeggen dat er te weinig tijd is en dat ze deze moeten verdelen over hun verschillende verantwoordelijkheden. 

“ De tijd dat is iets dat moeilijker ligt. (…) Dus daar rond moet je werken, maar er komt van alles en nog wat bij…” 
4. Discussie 

Het doel van het gevoerde onderzoek was een antwoord te vinden op de vraag welke attitude scholen hebben betreffende ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap. De bevindingen van het onderzoek helpen om de gestelde onderzoeksvragen te beantwoorden: (1) hoe vullen schoolhoofden ouderbetrokkenheid en een goede samenwerking tussen ouders en de school in?, (2) hoe beoordelen schoolhoofden de betrokkenheid van en de samenwerking met ouders? en (3) welke initiatieven nemen scholen om de samenwerking met en de betrokkenheid van ouders thuis en op school te stimuleren? In wat volgt worden deze bevindingen geïnterpreteerd en geduid aan de hand van andere onderzoeksresultaten.

4.1. Interpretatie en duiding van de onderzoeksresultaten

4.1.1. Opvattingen over ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap

Herhaald kan worden dat schoolhoofden geen onderscheid maken in de invulling van de concepten ‘ouderbetrokkenheid’ en ‘ouder-school partnerschap’. Dit contrasteert met de bevindingen van Dom (2006), Epstein (1996) en  Pelco en Ries (1999) die wel duidelijke nuanceverschillen bemerken. Een mogelijke implicatie hiervan is volgens Pelco en Ries (1999) dat schoolhoofden het gebrek aan samenwerking met bepaalde ouders mogelijks ook interpreteren als een tekort aan betrokkenheid van die ouders bij de schoolse ontwikkeling van hun kind. Dit blijkt ook uit deze onderzoeksresultaten. Enkele directeurs linken het niet tot stand komen van samenwerking met bepaalde ouders aan het feit dat deze het nut van ouderbetrokkenheid niet inzien noch behoefte voelen om zich te engageren. Dit contrasteert echter met de eensgezindheid die er in de literatuur bestaat over het multidimensionele karakter van ouderbetrokkenheid (Pelco & Ries, 1999), wat impliceert dat sommige schoolhoofden er te weinig of niet bij stilstaan dat ouders ook op andere manieren, bijvoorbeeld thuis, betrokken kunnen zijn. Deze interpretatie kan met dit onderzoek niet hard gemaakt worden. Daarvoor is het noodzakelijk om ook de opvattingen van ouders te kennen. Toch maant het aan tot voorzichtigheid betreffende de inschatting hoe betrokken ouders zijn bij het onderwijs van hun kind, te meer omdat uit andere onderzoeken blijkt dat de percepties van ouders en directie hieromtrent nogal eens verschillen (Simon, 2004; Van Petegem et al., 2006).   

In het beeld dat de schoolhoofden schetsen van ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap vallen nog een aantal andere zaken op. In navolging van onder andere Bronfenbrenner (1989; 1994), Comer en Haynes (1991), Epstein (1995) en McWayne et al. (2004) benadrukken schoolhoofden de noodzaak om ouders en de school als partners te zien, omdat de beste resultaten bereikt worden wanneer deze systemen samenwerken en zich op elkaar afstemmen. Gezien het multidimensionele karakter betekent dit dat ouders op verschillende domeinen betrokken kunnen zijn (Verhoeven et al., 2003). Toch beklemtonen de bevraagde schoolhoofden in hoofdzaak het belang van het communiceren met en informeren van ouders. Bij Christenson en Sheridan (2001) kan hiervoor een mogelijke verklaring gevonden worden: communicatie is het fundament van alle vormen van ouderbetrokkenheid. Hierdoor kunnen ouders en de school verwachtingen en informatie over het kind delen, worden misverstanden vermeden en gedeelde doelen nagestreefd. Dit alles om het kind zo optimaal mogelijk te kunnen begeleiden. De resultaten uit dit onderzoek bevestigen deze bevindingen.

Een open schoolklimaat of -cultuur wordt in de literatuur als een voorwaarde of faciliterende factor voor de betrokkenheid van en samenwerking met ouders geduid (Baker, 1997; Bauch & Goldring, 2000; Christenson & Sheridan, 2001; Griffith, 1998 & 2000; Hoover-Dempsey & Sandler, 1995; Hoover-Demspey et al., 2005; Pena, 2000; Ovando & Abrego, 1996), echter de bevraagde schoolhoofden beschouwen het eveneens als een karakteristiek ervan. In hoofdzaak gaat het om directeurs van scholen met een relatief hoog tot hoog percentage allochtone en/of GOK-doelgroepleerlingen. Dit onderzoek biedt een mogelijke verklaring voor deze vaststelling: de directeurs geven aan dat de drempel voor sociaal zwakkere en allochtone ouders vaak hoger ligt en zij de stap naar school niet zo snel durven zetten. Kim (2009), Lareau (1987), Turney en Kao (2009) en Verhoeven en Kochuyt (1995 in Dom, 2006) kwamen tot dezelfde conclusie: deze ouders ervaren meer en grotere barrières om betrokken te zijn op school. Verscheidene redenen die de schoolleiders hiervoor aangeven zijn gelijklopend met diegene die in deze onderzoeken gerapporteerd worden: hun cultuur en taal verschillen, zij hebben een andere visie over school, voelen zich minderwaardig of beschikken niet over de durf en mogelijkheden om te participeren. De meerderheid van de scholen stelt bovendien dat zij zich openstellen voor deze ouders, laagdrempelig werken, hen extra uitnodigen en blijven aanspreken. Zeggen zij dan niet onrechtstreeks dat de oorzaken van ‘non-participatie’ in hoofdzaak bij de ouders liggen en niet bij de school? Dit contrasteert met de bevindingen van onder andere Lareau (1987) en Li (2006) die vonden dat schoolpraktijken en              -structuren hoger opgeleide ouders meer welkom kunnen laten voelen of dat de verwachtingen die een school stelt meer in overeenstemming zijn met de overtuigingen en mogelijkheden van de middenklasse. Hiermee rekening houdend kan gesteld worden dat het niet duidelijk is of deze ouders, net als de directeurs, vinden dat de school openstaat voor hen. Andere onderzoeken (Simon, 2004; Van Petegem et al., 2006) en sommige bevraagde schoolhoofden geven eveneens deze moeilijkheid aan. Dit alles impliceert dat sociaal zwakkere of allochtone ouders zich ondanks drempelverlagende inspanningen nog steeds minder welkom kunnen voelen. Het is belangrijk dat wanneer scholen dergelijke problemen ervaren zij niet enkel de drempel voor ouders trachten te verlagen, maar ook zoals Auerbach (1989) en Lipman (1997 in Lawson, 2003) stellen, er zich voor behoeden dat een te sterke nadruk op ouderbetrokkenheid voor een reproductie of versterking van de ongelijkheid tussen kinderen zou zorgen. Iedere school moet bijgevolg binnen de eigen context een afweging maken in welke mate ze ouders toelaat of uitnodigt. Meer is niet per definitie beter.

4.1.2. Waardering van ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap

Devos et al. (1989 in Dom, 2006), Verhaeghe et al. (1999 in Dom, 2006), Dom (2006) en Van Petegem et al. (2006) geven aan dat schoolhoofden de samenwerking met ouders uitermate belangrijk achten voor de verschillende partijen. Dit onderzoek komt tot dezelfde conclusie. De voordelen die aangehaald worden zijn velerlei en in overeenstemming met diegene die in de algemene onderzoeksliteratuur gerapporteerd worden. Wat wel in het oog springt bij een vergelijk hiervan, is dat de bevraagde schoolhoofden ook een instrumenteel belang hechten aan ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap voor de school: deze praktijken zorgen er voor dat de instroom en op die manier het voortbestaan van de school verzekerd wordt. Een mogelijke verklaring hiervoor is dat de onderzoeken waarin voordelen voor leerkrachten en de school geduid worden, overwegend uitgingen van een bevraging van leerkrachten en/of ouders, die ongetwijfeld vanuit een ander kader denken dan schoolhoofden. Een andere mogelijke verklaring sluit meer aan bij wat de directeurs zelf aanhalen: de betrokkenheid van ouders op school als middel om de instroom te verzekeren is een gevolg van de marktmechanismen die steeds sterker in het onderwijs doordringen (Hallgarten, 2000; Macbeth, 1993) en die schoolhoofden ertoe aanzetten ouders ook als klant te zien. Zolang scholen ouderbetrokkenheid en partnerschap nog om andere redenen belangrijk achten - zoals uit dit onderzoek blijkt - is er geen probleem met dit standpunt. Echter, wanneer het laatste perspectief de dominante focus wordt, bestaat het gevaar dat voorbijgegaan wordt aan het primaire doel ervan. 

De onderzoeksresultaten laten zien dat ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap ook een keerzijde hebben. De schoolhoofden delen de idee van Ogawa (1998), namelijk dat een school niet enkel bruggen, maar onder bepaalde omstandigheden ook buffers moet inbouwen. Zij stellen dat ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap grenzen hebben, maar bepaalde ouders zich daar niet steeds aan houden. Hierdoor beschamen zij volgens de directeurs de openheid van de school en doen afbreuk aan de professionaliteit van het schoolpersoneel. Dergelijke ‘grensproblemen’ werden eveneens gerapporteerd door Georgiou (1996). Hij vond dat hoewel directie en leerkrachten wensen dat ouders betrokken zijn, deze betrokkenheid beperkt gehouden moet worden en op zo’n manier dient te gebeuren dat ouders de autoriteit van het schoolpersoneel niet uitdagen. Dom (2006) spreekt in dat verband over het bestaan van een denkbeeldige lijn die aanduidt tot hoe ver ouders mogen gaan. Hierover wordt strijd gevoerd tussen ouders en de school, om de machtsbalans in het eigen voordeel te laten overhellen. Haar onderzoek toonde wel aan dat strijd niet per definitie negatief hoeft te zijn. Dit vormt een belangwekkend perspectief voor het kaderen van de huidige onderzoeksresultaten. Hoewel een school nood heeft aan duidelijke afspraken en niet zomaar om het even wat van ouders mag aanvaarden, moet ze er misschien ook rekening mee houden dat bepaalde ouders grenzen kunnen overschrijden om erop te wijzen dat deze mogelijks te streng zijn. 

Wat de bovengenoemde ‘grens’ betreft, halen een aantal directeurs aan dat de betrokkenheid van ouders aan het schoolbeleid zich dient te beperken tot het geïnformeerd worden. Ouders hoeven niet in alles een stem te hebben. Ook Van Petegem et al. (2006) vonden dat het schoolpersoneel het moeilijk heeft om ouders als participant toe te laten aan het schoolbeleid, omdat ze hen hiervoor onvoldoende geschoold achten. Andere schoolhoofden in huidig onderzoek zijn het hier niet mee eens. Zij vinden dat de betrokkenheid van ouders verder moet gaan dan enkel hand- en spandiensten. Ook Dom (2006) rapporteerde in haar onderzoek dat schoolhoofden op een verschillende manier reageren op de wens van ouders om meer inspraakmogelijkheden te krijgen. Ondanks bestaande verschillen toont dit onderzoek aan dat scholen er niet steeds in slagen om dergelijke vormen van ouderbetrokkenheid te integreren in de schoolwerking, te meer omdat ze ervaren dat niet alle ouders hieraan behoefte hebben. Dit bleek ook uit de onderzoeken van Verhoeven et al. (2003) en Vogels (2002). Goldring en Shapira (1996) hadden het zodoende bij het rechte eind door te vragen of scholen, en bij uitbreiding ouders, klaar waren voor dergelijke nieuwe rollen voor ouders.
Ouderbetrokkenheid kan ook nadelen inhouden voor ouders - welke in andere onderzoeken nagenoeg onbeschreven zijn - en voor kinderen. De bevindingen van vroegere onderzoeken zijn vaak beperkt tot de vaststelling dat ouderbetrokkenheid niet altijd de gewenste effecten oplevert betreffende de leerresultaten van het kind (o.a. Bobbett et al., 1995; Keith et al., 1986; Natriello & McDill, 1986; Okpala et al., 2001). Lareau (2000) vond ook dat ouderbetrokkenheid sommige kinderen stress bezorgt of de ongelijkheid tussen kinderen versterkt (Dom, 2006; Lipman, 1997 in Lawson, 2003). De huidige onderzoeksresultaten sluiten hierbij aan, maar verbreden eveneens het blikveld van mogelijke nadelen: kinderen kunnen een speelbal worden tussen ouders en de school, het steeds afwezig zijn van ouders, ongeacht de sociale klasse, kan het welbevinden van kinderen schaden, maar ook omgekeerd zijn er kinderen wier welbevinden aangetast wordt doordat hun ouders teveel aanwezig zijn. Niettegenstaande scholen ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap belangrijk achten, bevestigen en versterken deze onderzoeksresultaten de idee van Ogawa (1998) dat meer niet steeds beter is. Daar eveneens doorgevraagd werd naar de appreciatie van schoolhoofden voor informele en formele vormen van ouderbetrokkenheid kan deze idee nog uitgebreid worden. Schoolhoofden vinden meer ouderbetrokkenheid niet altijd beter, maar achten ook niet elke vorm van ouderbetrokkenheid even geschikt voor elke ouder of voor elke situatie. Omdat formele en informele betrokkenheid twee andere kanalen zijn en ouders vaak een voorkeur hebben voor één van beide, zijn schoolhoofden ervan overtuigd dat beide vormen op school aanwezig moeten zijn om zoveel mogelijk ouders te betrekken, maar ingezet dienen te worden voor die doelen waarvoor ze effectief zijn. 

Schoolleiders zijn globaal genomen tevreden over de communicatie en samenwerking met ouders. Ze hebben frequent contact met hen, wat essentieel is om een goede relatie te kunnen opbouwen. Toch stellen zij dat, hoewel ook ouders inspanningen moeten leveren,  een school dit maar kan bereiken door er voornamelijk zelf ‘werk van te maken’. Net zoals in het onderzoek van Dom (2006) geven zij aan dat verschillende ouders een drempel ervaren om naar leerkrachten en zeker naar de directie toe te stappen. Naast het creëren van een open en laagdrempelig schoolklimaat is het daarom noodzakelijk dat een school stappen zet naar ouders, hen aanspreekt en zelf uitnodigt. Tevens dient het schoolpersoneel een positieve attitude aan te nemen tegenover ouders. Deze bevindingen liggen in lijn met wat in vroeger onderzoek geconstateerd werd. Bauch en Goldring (2000), Bledinger en Snipes (1993) en Constantino (2007) vonden dat het belangrijk is dat het schoolpersoneel duidelijk maakt dat zij geloven in de capaciteiten van ouders en wensen dat zij betrokken zijn. Anders zijn ouders minder of niet geneigd om samen te werken met de school. Simon (2004) en Hoover-Dempsey en Sandler (1995; 1997) merkten op dat de keuze van ouders om betrokken te zijn, beïnvloed wordt door de uitnodigingen van de school. Zeker de vraag van de school om als vrijwilliger te participeren of om extra middelen in te zamelen is volgens Simon (2004) een grote voorspeller van ouderbetrokkenheid. Door ouders zelf aan te spreken toont een school dat zij als partner gewaardeerd worden. 

Toch verloopt niet elke relatie positief. Christenson en Sheridan (2001) en Rieg en Marcoline (2008) vonden dat niet alle schoolhoofden zich comfortabel voelen in het werken met ouders. De  directeurs geven aan dat ze dit ongemak zelf niet ervaren, maar wel merken dat sommige leerkrachten hiermee worstelen. Dom (2006) en Georgiou (1996) kwamen tot dezelfde conclusie, namelijk dat leerkrachten zich soms onzeker, kwetsbaar en professioneel bedreigd voelen door de aanwezigheid van ouders. Hierbij kan de vraag gesteld worden naar de rol van de lerarenopleiding en nascholing betreffende respectievelijk de voorbereiding en bijsturing van leraren in hun relatie en communicatie met ouders en diens verschillende culturen en mentaliteiten. Worden leraren in hun opleiding (voldoende) voorbereid op deze nieuwe, bijkomende taak? Uit onderzoek van Hoover-Dempsey et al. (2002) blijkt dat hun opvattingen en competenties aangewakkerd en versterkt moeten worden, maar dat de lerarenopleiding hierin vooralsnog tekort schiet. Optimalisatie hiervan moet dan ook samengaan met effectieve nascholing. Andere problemen die een school ervaart met uiteenlopende ‘groepen’ ouders zijn het niet kunnen bereiken van en een gebrek aan engagement bij ouders, communicatieproblemen met en mentaliteitsverschillen tussen ouders en de school en ouders die zich niet aan afspraken houden. De kans is reëel dat sommige van deze ouders uit de boot vallen in de samenwerking met de school. Schoolhoofden geven aan dat dit globaal genomen het meest frequent gebeurt bij sociaal zwakkere en allochtone ouders, omdat scholen er moeilijker in slagen om hen te bereiken (cfr.4.1.1.). Dit niet slagen van de samenwerking werd eveneens door Christenson en Sheridan (2001) en Rieg en Marcoline (2008) gerapporteerd, om aan te tonen dat de relatie allerminst evident is. 

Samenwerking en communicatie zijn nooit af. Verbetering is steeds mogelijk, hoewel scholen niet op alle beïnvloedende factoren vat hebben, noch aan alle vragen van ouders willen tegemoet komen. Het is noodzakelijk om een gulden middenweg te vinden. De schoolleider speelt hierin een belangrijke rol. Zijn attitude is cruciaal voor de mate waarin ouderparticipatie tot stand komt. Hij moet enerzijds de nodige ruimte creëren voor de aanwezigheid van ouders op school en tegelijkertijd zorgen dat een noodzakelijk evenwicht behouden blijft. Goldring en Shapira (1996) kwamen tot dezelfde conclusie. Net zoals uit hun onderzoek blijkt, is de term ‘man in the middle’ (Morus et al., 1984 in Goldring & Shapira, 1996) dan ook bijzonder toepasselijk om de rol van de directeur uit te drukken. Verbetering moet volgens schoolhoofden vooral gerealiseerd worden door - zeker kansarme en allochtone - ouders nog meer aan te spreken, hen te blijven uitnodigen en nog meer met hen samen te werken (cfr. supra). Wel blijkt dat scholen voornamelijk dienen te investeren in duurzaam engagement betreffende het schoolgebeuren. Wanneer het hun eigen kind aangaat, zijn de meeste ouders wel present. Dit gegeven wakkert de discussie aan betreffende hoe ver een school daarin mag/kan gaan, zonder het uiteindelijke doel uit het oog te verliezen. Moet een school soms al niet tevreden zijn dat een ouder tijd vrij maakt voor datgene wat zijn/haar kind direct aanbelangt? Zijn sommige vormen van ouderparticipatie bij het schoolgebeuren - bijvoorbeeld door aanwezig te zijn op een eetfestijn, door mee een verrassing voor ‘de dag van de leerkracht’ te organiseren, deel te nemen aan de ouderraad,… - in het belang van het kind zelf of voornamelijk bedoeld voor de school? Scholen mogen een dergelijk engagement vragen, maar moeten toch opletten dat ouders niet gefrustreerd geraken of zich geculpabiliseerd voelen wanneer dit telkens niet lukt voor hen. Daarnaast hechten de schoolhoofden zeer veel belang aan voldoende en zo optimaal mogelijke communicatie om de relatie met ouders te verbeteren, mogelijke problemen weg te werken en hun betrokkenheid te vergroten. De nadruk op communiceren bij de invulling van de begrippen ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap vertaalt zich zodoende in een affectieve waardering ervan. Net zoals uit het onderzoek van Caddell, Crowther, O’Hara & Tett (2000 in Verhoeven et al., 2003) blijkt, geloven de bevraagde schoolhoofden dat de kwaliteit en intensiteit van de communicatie bepalen of ouders in mindere of meerdere mate betrokken zijn bij het onderwijs van hun kind. 

4.1.3. Initiatieven van ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap

De onderzoeksresultaten tonen aan dat scholen hun opvattingen betreffende ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap en het belang dat zij hieraan hechten, omzetten in een veelheid aan initiatieven. Bijgevolg wordt er ondersteuning gevonden voor de driecomponentenbenadering van het attitudeconcept . Scholen verschillen onderling wel in het aantal activiteiten dat ze inrichten voor ouders. Deze bevindingen liggen in lijn met wat Dom (2006) vond, namelijk dat scholen uiteenlopende werkwijzen hanteren om ouders bij de schoolwerking te betrekken, maar dat de mate waarin ouders betrokken worden niet in elke school even groot is, mede als gevolg van de variërende afstand tussen ouders en het schoolpersoneel.

De wijzen waarop ouders betrokken worden, kunnen ondergebracht worden in de indeling die Verhoeven et al. (2003) hanteren. Verschillende initiatieven zijn gericht op het direct of indirect informeren van en communiceren met ouders, of het betrekken van ouders bij het klas- of schoolgebeuren. Voor sociaal zwakkere of allochtone ouders worden niets steeds specifieke activiteiten georganiseerd. Vaak beperkt het zich tot het hen welkom laten voelen, meermaals aanmoedigen of uitnodigen en het aanpassen van de communicatie aan hun taalvaardigheid. Smit et al. (2007) kwamen tot gelijkaardige bevindingen. Desalniettemin worden bepaalde activiteiten, zoals openklas- of koffiemomenten, hoewel toegankelijk voor alle ouders, in hoofdzaak voor hen ingericht. Toch betekent dit niet, in tegenstelling tot wat Smit et al. (2007) rapporteren, dat scholen met een hoog percentage allochtone of GOK-doelgroepleerlingen ouders enkel op informele manieren kunnen bereiken en/of betrekken. Ouderbetrokkenheid thuis ten slotte, is volgens Desforges en Abouchaar (2003) het belangrijkste. Hierin investeren draagt het meest bij aan de ontwikkelingsmogelijkheden van het kind. Hoewel schoolhoofden deze mening delen, vallen twee zaken op. Ten eerste stimuleren niet alle scholen deze betrokkenheid met initiatieven van school uit. Ten tweede richten sommige scholen activiteiten in, zoals huiswerkklassen of -begeleiding, welke ze als een vorm van ouderbetrokkenheid duiden, terwijl deze eigenlijk de verantwoordelijkheid wegnemen bij ouders. Niettegenstaande het vreemd is dat dergelijke initiatieven genoemd worden in het kader van ‘ouderbetrokkenheid thuis’, kan hiervoor een verklaring aangereikt worden. Het geeft opnieuw de spanning weer die er bestaat tussen enerzijds de noodzaak om ouders te betrekken en anderzijds het feit dat schoolhoofden vinden of ervaren dat niet elke ouder tot dergelijke vormen van ouderbetrokkenheid in staat is door gebrek aan vaardigheden, tijd,... Cosden, Morrison, Albanese en Macias (2001) menen tevens dat dergelijke initiatieven een beschermende functie inhouden voor kinderen die anders het risico lopen op schoolfalen.  

Verschillende actoren zijn betrokken bij het uitdenken en uitvoeren van initiatieven voor ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap. Toch stellen de bevraagde schoolhoofden dat zij de coördinerende en sturende kracht zijn die leerkrachten moeten aanmoedigen, warm maken en ondersteunen om ouders toe te laten in hun klas en met hen samen te werken. Ook Addi-Raccah en Ainshoren (2009) vonden dat de attitude van leerkrachten genest is binnen de ruimere schoolcontext; deze varieert naargelang de leiderschapsstijl van de directie. De steun die het schoolhoofd geeft aan leerkrachten bepaalt de mate waarin en manier waarop zij met ouders omgaan. Dom (2006) en Goldring en Shapira (1996) kwamen tot dezelfde conclusies. Daarnaast nemen schoolleiders ook geregeld de taak van bemiddellaar op wanneer de relatie tussen ouders en leerkrachten moeilijk verloopt. Wilkinson (1987 in Dom, 2006) noemt de directeur daarom een ‘gatekeeper’. Hoewel schoolhoofden geregeld de verantwoordelijkheid nemen voor of helpen bij het inrichten van initiatieven voor ouderbetrokkenheid, geven ze aan dat het in hoofdzaak de leerkrachten zijn die voor de concrete uitvoering ervan instaan. Leerkrachten kunnen evenwel ouders niet naar eigen believen betrekken. Het schoolhoofd wil hiervan minimaal op de hoogte zijn en er zijn goedkeuring voor geven. Tevens zal hij present zijn bij belangrijke gesprekken en activiteiten waarop ouders aanwezig zijn. Op die manier kan hij opvolgen en controleren wat er op zijn school gebeurt en bijsturen waar nodig. Dit representeert opnieuw de spanning tussen controle enerzijds en enthousiasme en aanmoediging van ouderbetrokkenheid anderzijds waarmee schoolhoofden dienen om te gaan in hun taakuitvoering (Dom, 2006). Met zo’n belangrijke verantwoordelijkheden is het niet verwonderlijk dat ook voor schoolleiders de vraag rijst naar de rol van opleidingen en nascholing voor het optimaliseren van hun competenties om met ouders, al dan niet in relatie met leerkrachten, om te gaan en te communiceren. Tevens vragen scholen van de overheid een uitgebreidere omkadering opdat ze meer tijd zouden kunnen investeren in de relatie en communicatie met ouders.

 Het ouderbeleid in een school mag geen losstaand gegeven zijn. Comer en Haynes (1991) en Sheldon (2005) vonden dat partnerschap tussen ouders en de school het sterkst is wanneer programma’s hieromtrent integraal deel uitmaken van het schoolbeleid. Volgens Sheldon (2005) kennen scholen met een duidelijk ouderbeleid een grotere mate van ouderbetrokkenheid. De resultaten van dit onderzoek laten zien dat niet alle schoolhoofden het hiermee eens zijn. Zij geven aan dat wanneer de samenwerking vlot verloopt het geen meerwaarde biedt om deze te formaliseren. Ouderbetrokkenheid zit vervat in de geest en cultuur van de school. Desondanks hebben verschillende scholen aspecten van de werking van ouderbetrokkenheid neergeschreven in meerdere - verplichte - schooldocumenten en beschikken sommige scholen wel over een beleids- of actieplan voor de samenwerking met ouders gezien het belang dat ze eraan hechten. Toch moet deze laatstgenoemde vaststelling met de nodige omzichtigheid gehanteerd worden, aangezien uit de antwoorden van de schoolhoofden blijkt dat zij niet steeds een onderscheid maken tussen het schoolbeleid en een beleidsplan. Een dergelijk plan maakt volgens hen deel uit van het schoolbeleid, GOK-beleid of het schoolwerkplan en bevat een neerslag van praktische zaken zoals wanneer en hoe ouders betrokken kunnen of moeten zijn en geïnformeerd moeten worden, wie ouders aanspreekt, hoe het contact moet verlopen,… evenals een beschrijving van de initiatieven die een school neemt of wil nemen rond de betrokkenheid van en samenwerking met ouders. Een beleidsplan dat op dergelijke manier ingevuld wordt, informeert ouders over hoe ze betrokken kunnen zijn op school en geeft richting aan leerkrachten: het beïnvloedt hun percepties en activiteiten hieromtrent. Het vormt de basis om positieve relaties met ouders op te bouwen (Kim, 2009). Of ouders hierdoor effectief meer betrokken zijn zoals in de literatuur verondersteld wordt, valt op basis van slechts een bevraging van het perspectief van schoolhoofden moeilijk te achterhalen. 

4.2. Beperkingen van het onderzoek en aanbevelingen voor toekomstig onderzoek

Een verdienste van dit onderzoek is dat het de attitudes van lagere scholen betreffende ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap in kaart gebracht heeft. Op die manier wordt tegemoet gekomen aan een belangrijke leemte in de onderzoeksliteratuur. Niettegenstaande het onderzoek relevante resultaten en interessante inzichten opleverde, kunnen een aantal tekortkomingen opgemerkt worden die onderstaand nader toegelicht zullen worden. 

Als eerste kan gewezen worden op de beperkte omvang van de steekproef. Deze is niet representatief in verhouding met de grootte van de populatie. Dit heeft als gevolg dat het gevaarlijk is om de verkregen resultaten te generaliseren (Saunders et al., 2004), te meer omdat de steekproef eveneens niet proportioneel verdeeld is wat de gehanteerde stratificatiecriteria ‘percentage GOK-doelgroepleerlingen’ en in mindere mate ook ‘grootte lagere school’ betreft. Hoewel een dergelijke min of meer evenredige spreiding nagestreefd werd, kon hier niet volledig aan voldaan worden gezien de grote non-respons. De vraag kan dan ook gesteld worden of de verkregen resultaten een goede afspiegeling zijn van de attitude van alle scholen in Vlaanderen. Toch kan deze tekortkoming gerelativeerd worden gezien het kwalitatieve en exploratieve karakter van het onderzoek, dat enkel beoogde een eerste beeld te schetsen van de attitude van scholen. 

Hierbij aansluitend kan gesteld worden dat het verkennend karakter van het onderzoek slechts tot algemene conclusies geleid heeft. Elk besproken topic kan daarom best als aangrijpingspunt genomen worden voor vervolgonderzoek aan de hand van kwalitatieve en/of kwantitatieve onderzoeksmethoden.  Zeker een kwantitatief - survey - opzet is aanbevolen om na te gaan in welke mate de resultaten uit dit onderzoek veralgemeend mogen worden naar de populatie. Daarnaast kan aan de hand van dergelijk onderzoek ook beter achterhaald worden of er verschillen bestaan tussen de attitude van scholen naargelang specifieke schoolkenmerken, zoals schoolgrootte en percentage GOK-doelgroepleerlingen. De omvang van de steekproef in dit onderzoek was overwegend te beperkt om mogelijke ‘patronen’ volgens beide variabelen te kunnen terugvinden. Het aantal onafhankelijke variabelen zou eveneens uitgebreid kunnen worden door rekening te houden met het schoolnet, het aantal jaren ervaring die het schoolhoofd heeft,… Methodetriangulatie wordt tevens door Maso en Smaling (1998) aanbevolen ter bevordering van de interne validiteit van het onderzoek. 

Ten derde werd de onderzoeksinformatie verzameld aan de hand van semi-gestructureerde interviews. Hoewel deze onderzoeksmethode in de literatuur zeer geschikt bevonden wordt voor het in kaart brengen van attituden (Baarda at al., 2005; Smith et al., 1995), kan de sociaal-wenselijkheid van de antwoorden toch een mogelijk probleem vormen en voor een vertekening van de antwoorden zorgen (Dovidio & Fazio, 1992). Weerspiegelen de attituden die uit de bevraging van schoolhoofden naar voor komen wel hun gedrag in de praktijk? Hierbij kan nog een andere beperking aangehaald worden, namelijk dat dit onderzoek zich slechts focust op één actor. Om de attitude van scholen genuanceerder en vollediger in beeld te brengen, zou ook het perspectief van de leerkrachten en ouders bevraagd moeten worden. Hun percepties en opvattingen kunnen immers afwijken van diegene die schoolhoofden erop nahouden. Op die manier zouden visies met elkaar vergeleken kunnen worden wat tot een rijker beeld zal leiden en sociaal wenselijke antwoorden meer controleerbaar maakt. Ook een kwalitatieve observatie van ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap in scholen maakt het mogelijk om te vergelijken of de visies van schoolhoofden stroken met hun handelen in de praktijk (Flick, 2009; Mack et al., 2005). Het biedt daarenboven zicht op factoren die tijdens het interview niet aan bod gekomen zijn en verhoogt het begrip van de specifieke context waarbinnen ieder schoolhoofd werkt (Mack et al., 2005).

Ten slotte werden alle interviews slechts door één onderzoeker geanalyseerd. De resultaten van kwalitatief onderzoek zijn de eigen interpretaties van de onderzoeker (Waege, 2005). Door ‘onderzoekerstriangulatie’ (Maso & Smaling, 1998) zou de interne betrouwbaarheid van dit onderzoek nog beter geweest zijn doordat de onderzoeker eigen interpretaties kan vergelijken met die van een tweede onderzoeker. 

Ook inhoudelijk kan een aanzet gegeven worden voor vervolgonderzoek. Fantuzzo et al. (2000) schreef: “future research should go beyond the investigation of demographic antecedents to involvement” (pag. 374). Met dit onderzoek werd een belangrijke aanzet gegeven door de attitude van schoolhoofden in kaart te brengen. Echter om zicht te krijgen op welke manier deze attitude de beslissingen en het engagement van ouders om betrokken te zijn bevordert of verhindert, zou het goed zijn om ook de percepties van ouders te bevragen. Ervaren zij dat de school zich openstelt voor ouders? Is er volgens hen sprake van samenwerking met de school en welke factoren dragen daar toe bij? Worden ze voldoende geïnformeerd en krijgen ze genoeg mogelijkheden tot contact met het schoolpersoneel? Levert de school voldoende inspanningen om hen te betrekken? …  Met andere woorden zou het interessant zijn om na te gaan of er een correlatie bestaat tussen de uitnodigingen en inspanningen van scholen tot ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap en de mate dat ouders effectief betrokken zijn.

4.3. Afsluitend

Deze masterproef had tot doel na te gaan welke attitude scholen hebben betreffende ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap. Ondersteuning wordt gevonden voor de ‘driecomponentenbenadering’, wat betekent dat de visie en waardering die scholen hebben aangaande ouderbetrokkenheid en ouder-school partnerschap zich vertalen in verschillende initiatieven. 

Uit het onderzoek blijkt dat de directeur de hoofdrol speelt in het bewerkstelligen van positieve relaties met ouders op school. Dit betekent niet per definitie dat hij zelf veel initiatief neemt, maar wel dat zijn attitude bepalend is voor de mate van samenwerking met en betrokkenheid van ouders die tot stand komt. Zij vinden het zonder uitzondering belangrijk om ouders bij het onderwijs van hun kind te betrekken omdat ouders en de school partners zijn. Wanneer beiden samenwerken kan er meer bereikt worden.

Willen scholen goede relaties met ouders opbouwen, dienen zij hier zelf in te investeren. Toch verloopt de samenwerking niet met alle ouders even positief. Scholen dienen, rekening houdend met de eigen context, een afweging te maken in welke mate de aanwezigheid van ouders gewenst is en welke rollen ouders kunnen opnemen. Meer is niet per definitie beter en niet elke vorm van ouderbetrokkenheid is geschikt voor iedere ouder of voor elke situatie. Het is in hoofdzaak de taak van de schoolleider om een goede dosering na te streven. Hij kan daarom ook ‘man in the middle’(Morus et al., 1984 in Goldring & Shapira, 1996) genoemd worden gezien hij enerzijds ouderbetrokkenheid moet aanmoedigen en anderzijds afremmen zodanig dat een optimaal evenwicht voor zijn school behouden blijft. 

Hoewel deze masterproef bijdraagt aan een belangrijke leemte die in de onderzoeksliteratuur vermeld wordt, valt er nog heel wat werk te verrichten (cfr. 4.2) wil men een zo optimaal mogelijk beeld verkrijgen van welke praktijken en structuren op schoolniveau de betrokkenheid van en samenwerking met ouders verhinderen of faciliteren. Hiermee zou dan rekening gehouden kunnen worden bij het opzetten van initiatieven zodanig dat zoveel mogelijk ouders zich aangesproken voelen om zich te engageren.

Bibliografie

Adams, K.S. & Christenson, S.L. (2000). Trust and the Family-School Relationship. Examination of Parent-Teacher Differences in Elementary and Secondary Grades. Journal Of School Psychology, 38, (5), 477-497.

Addi-Raccah, A. & Ainhoren, R. (2009). School governance and teachers’ attitude to parents’ involvement in schools. Teaching and Teacher Education, 25, 805-813.

Anderson, K.J. & Minke, K.M. (2007). Parent Involvement in Education: Toward an Understanding of Parents’ Decision Making. The Journal of Educational Research, 100, (5), 311-323.

Arnold, D.H., Zeljo, A., Doctoroff, G.L. & Ortiz, C. (2008). Parent Involvement in Preschool: Predictors and the Relation of Involvement to Preliteracy Development. School Psychology Review, 37, (1), 74-90.

Auerbach, E.R. (1989). Toward a Social-Contextual Approach to Family Literacy. Harvard Educational Review, 59, (2), 165-181.
Baarda, B., de Goede, M. & Teunissen, J. (2005). Basisboek kwalitatief onderzoek (2de druk). Houten: Stenfert Kroese.

Baker, A.J.L. (1997). Improving Parent Involvement Programs and Practice: A Qualitative Study of Parent Perceptions. School Community Journal, 7, (1), 127-153.

Barnard, W.M. (2004). Parent involvement in elementary school and educational attainment. Children and Youth Service Review, 26, 39-62. 

Bauch, P.A. & Goldring, E.B. (2000). Teacher Work Context and Parent Involvement in Urban High Schools of Choice. Educational Research and Evaluation, 6, (1), 1-23.
Bierman, K.L. (1996). Family-School Links: An Overview. In A. Booth & J.F. Dunn (Eds.), Family School Links: How Do They Affect Educational Outcomes? (pp. 275-287). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Blendinger, J. & Snipes, G. (1993). In Search of a Theory of Parent Involvement for School Administrators. Paper presented at the Annual Meeting of the Mid-South Educational Research Association, New Orleans, 10-12 November 1993. (ERIC Document Reproduction Service No. ED 374 525).

Bobbett, G.C., French, R.L., Achilles, C.M. & Bobbett, N.C. (1995). An Analysis of Nevada’s Report Cards on High Schools. Paper presented at the annual meeting of the Mid-South Educational Research Association, 8-10 November 1995. (ERIC Document Reproduction Service No. ED 397 084).

Brehm, S., Kassin, S., Fein, S., Miervelde I. & Van Hiel, A. (2006). Social Psychology. Gent: Academia Press. Geraadpleegd op 2 december 2009, op http://books.google.com. 
Bronfenbrenner, U. (1977). Toward an Experimental Ecology of Human Development. American Psychologist, 32, 513-531.
Bronfenbrenner, U. (1986). Ecology of the Family as a Context for Human Development: Research Perspectives. Developmental Psychology, 22, (6), 723-742.

Bronfenbrenner, U. (1994). Ecological Models of Human Development. International Encyclopedia of Education, 3, (2), 37-43.

Bronfenbrenner, U. (1999). Environments in Developmental Perspective: Theoretical and Operational Models. In S.L. Friedman & T.D. Wachs (Eds.), Measuring Environment Across the Life Span: Emerging Methods and Concepts. (pp. 3-28). Washington, DC: American Psychological Association. Geraadpleegd op 2 november 2009, op http://books.google.com.
Christenson, S.L. (2004). The Family-School Partnership: An Opportunity to Promote the Learning Competence of All Students. School Psychology Review, 33, (1), 83-104.

Christenson, S.L. & Sheridan, S.M. (2001). Schools and Families. Creating Essential Connections for Learning. New York: The Guilford Press.

Cohen, L., Manion, L. & Morrison, K. (2000). Research Methods in Education (5de druk). London: RoutledgeFalmer. 

Coleman, J.S. (1987). Families and Schools. Educational Researcher, 16, (6), 32-38.

Comer, J.P. & Haynes, N.M. (1991). Parent Involvement in Schools: An Ecological Approach. The Elementary School Journal, 91, (3), 271-277.

Constantino, S.M. (2007). Keeping Parents Involved Through High School. Education Digest, 73, (1), 57-61.
Corwin, R.G. & Wagenaar, T.C. (1976). Boundary Interaction Between Service Organizations and Their Publics: A Study of Teacher-Parent Relationships. Social Forces, 55, (2), 471-792.
Cosden, M., Morrison, G., Albanese, A.L. & Macias, S. (2001). When Homework is not Home Work: After-School Programs for Homework Assistance. Educational Psychologist, 36, (3), 211-221.
Crozier, G. (2000). Parents and Schools: Partners or Protagonists? Stoke on Trent: Trentham Books. Geraadpleegd op 20 oktober 2009, op http://google.books.com.
De Maeyer, S. & Rymenans, R. (2004). Onderzoek naar de kenmerken van effectieve scholen. Kritische factoren in een onderzoek naar schooleffectiviteit in het technisch en beroepssecundair onderwijs in Vlaanderen. Gent: Academia Press. Geraadpleegd op 19 november 2009, op  http://google.books.com.
Departement Onderwijs (2002). Decreet betreffende gelijke onderwijskansen-I. Brussel: Ministerie van de Vlaamse Gemeenschap. Geraadpleegd op 2 december 2009, op http://www.ond.vlaanderen.be/EDULEX/database/document/document.asp?docid=13298.
Departement Onderwijs (2004). Decreet betreffende participatie op school en de Vlaamse Onderwijsraad. Brussel: Ministerie van de Vlaamse Gemeenschap. Geraadpleegd op 2 december 2009, op http://www.ond.vlaanderen.be/edulex/database/document/document.asp?docid=13504.  
Departement Onderwijs (2009). Omzendbrief: Engagementsverklaring in het basisonderwijs. Brussel: Ministerie van de Vlaamse Gemeenschap. Geraadpleegd op 2 december 2009, op http://www.ond.vlaanderen.be/edulex/database/document/document.asp?docid=14084.

Desforges, C. & Abouchaar, A. (2003). The Impact of Parental Involvement, Parental Support and Family Education on Pupil Achievements and Adjustment: A Literature Review. Geraadpleegd op 28 april 2010, op http://www.dcsf.gov.uk/research/data/uploadfiles/RR433.pdf.
Desimone, L. (1999). Linking Parent Involvement with Student Achievement: Do Race and Income Matter? Journal of Educational Research, 93, (1), 11-30.

Desimone, L., Finn-Stevenson, M. & Henrich, C. (2000). Whole School Reform in a Low-Income African American Community. The Effects of the CoZi Model on Teachers, Parents, and Students. Urban Education, 35, (3), 269-323.

Deslandes, R. (2001). A Vision of Home-School Partnership. Three complementary conceptual frameworks. In F. Smit, K. van der Wolf & P. Sleegers (Eds.), A Bridge to the Future. Collaboration between Parents, Schools and Communities. (pp. 11-24). Nijmegen: ITS. 

Deslandes, R. & Bertrand, R. (2005). Motivation of Parent Involvement in Secondary-Level Schooling. Journal of Educational Research, 98, (3), 164-175.

Dietz, M.J. (2005). School, Family and Community. Techniques and Models for Successful Collaboration. Canada: Jones and Bartlett Publishers. Geraadpleegd op 2 december 2009, op http://books.google.com.
Dom, L. (2006). Ouders en scholen. Gent: Academia Press.
Domina, T. (2005). Leveling the Home Advantage: Assessing the Effectiveness of Parental Involvement in Elementary School. Sociology of Education, 78, (3), 233-249.
Dovidio, J.F. & Fazio, R.H. (1992). New Technologies for the Direct and Indirect Assessment of Attitudes. In J.M. Tanur (Eds.), Questions about Questions. Inquiries into the Cognitieve Basis of Surveys. (pp. 204-240). New York: Russell Sage Foundation. Geraadpleegd op 25 februari 2010, op http://books.google.com.
Dwyer, D.J. & Hecht, J.B. (1992). Minimal Parental Involvement. School Community Journal, 2, (2), 53-66.

Eccles, J.S. & Harold, R.D. (1996). Family Involvement in Children’s and Adolescents’ Schooling. In A. Booth & J.F. Dunn (Eds.), Family School Links: How Do They Affect Educational Outcomes? (pp. 3-34). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.
Eiser, J.R. (1986). Social Psychology: Attitudes, Cognition and Behavior. Cambridge: University Press. Geraadpleegd op 2 december 2009, op http://books.google.com. 

Epstein, J.L. (1990). School and Family Connections: Theory, Research and Implications for Integrating Sociologies of Education and Family. In D.G. Unger & M.B. Sussman (Eds.), Families in Community Setting. Interdisciplinary Perspectives. (pp. 99-126). New York: The Haworth Press. Geraadpleegd op 28 oktober 2009, op http://books.google.com.
Epstein, J.L. (1995). School/Family/Community Partnerships: Caring for the Children We Share.  Phi Delta Kappan, 76, (9), 701-712.

Epstein, J.L. (1996). Perspectives and Previews on Research and Policy for School, Family and Community Partnerships.  In A. Booth & J.F. Dunn (Eds.), Family School Links: How Do They Affect Educational Outcomes? (pp. 209-246). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates. 
Epstein, J.L. (2001). Building Bridges of Home, School, and Community: The Importance of Design. Journal of Education for Students Placed at Risk, 6, (1&2), 161-168.

Epstein, J.L. & Dauber, S.L. (1989). Teacher Attitudes and Practices of Parent Involvement in Inner-City Elementary and Middle Schools (Report no 32).  Baltimore, MD: Center for Research on Elementary and Middle Schools. (ERIC Document Reproduction Service No. ED 314 151).

Epstein, J. & Jansorn, N.R. (2004). School, Family, and Community Partnerships Link the Plan. Education Digest, 69, (6), 19-23.
Epstein, J. & Sanders, M.G. (2002). Family, School and Community Partnerships. In M.H. Bornstein (Eds.), Handbook of Parenting. Volume 5. Practical Issues in Parenting. (pp. 407-438). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates. Geraadpleegd op 28 oktober 2009, op http://books.google.com.
Erwin, P. (2001). Attitudes and Persuasion. Hove, East Sussex: Psychology Press. Geraadpleegd op 2 december 2009, op http://books.google.com. 

Fabrigar, L.R., MacDonals, T.K. & Wegener, D.T. (2005). The structure of attitudes. In D. Albarracin, B.T. Johnson & M.P. Zanna (Eds.), The Handbook of Attitudes. (pp 79-124). Mahwah, New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates. Geraadpleegd op 2 december 2009, op http://books.google.com. 

Fan, X. (2001). Parental Involvement and Students’ Academic Achievement: A Growth Modeling Analysis. The Journal of Experimental Education, 70, (1), 27-61.

Fan, X. & Chen, M. (2001). Parental Involvement and Students’ Academic Achievement: A Meta-Analysis. Educational Psychology Review, 13, (1), 1-22.

Fantuzzo, J.W., Davis, G.Y., Ginsburg, M.D. (1995). Effects of parent involvement in isolation or in combination with peer tutoring on student self-concept and mathematics achievement. Journal of Educational Psychology, 87, (2), 272-281.

Fantuzzo, J., Tighe, E. & Childs, S. (2000). Family Involvement Questionnaire: A Multivariate Assessment of Family Participation  in Early Childhood Education. Journal of Educational Psychology, 92, (2), 367-376.

Feuerstein, A. (2000). School Characteristics and Parent Involvement: Influences on Participation in Children’s Schools. The Journal of Educational Research, 94, (1), 30-40.

FOKOR (2007). Ouders en School: Vanzelfsprekend Partnerschap. Beleidsnotitie actiepunt 6 van het uitvoeringsprogramma ROB 2005-2010. Geraadpleegd op 20 oktober 2009, op http://www.ph8.nl/upload/catalog/181/370520/2//Beleidsnotitie%20Ouderbetrokkenheid%20versie%2010-5-2007%20vastgesteld%20in%20Fokor%2018122007.doc.
Flick, U. (2009). An introduction to qualitative research (4de druk). London: Sage. Geraadpleegd op 18 februari 2010, op http://books.google.com. 
Georgiou, S.N. (1996). Parental Involvement in Cyprus. International Journal of Educational Research, 25, (1), 33-43.
Goldring, E.B. & Shapira, R. (1996). Principals’ Survival with Parental Involvement. School Effectiveness and School Improvement, 7, (4), 342-360.

Griffith, J. (1996). Relation of Parental Involvement, Empowerment, and School Traits to Student Academic Performance. The Journal of Educational Research, 90, (1), 33-41.

Griffith, J. (1998). The Relation of School Structure and Social Environment to Parent Involvement in Elementary Schools. The Elementary School Journal, 99, (1), 53-80.

Griffith, J. (2000). School Climate as Group Evaluation and Group Consensus: Student and Parent Perceptions of the Elementary School Environment. The Elementary School Journal, 101, (1), 35-61.

Grolnick, W.S., Benjet, C., Kurowski, C.O.& Apostoleris, N.H. (1997). Predictors of Parent Involvement in Children’s Schooling. Journal of Educational Psychology, 89, (3), 538-548.

Grolnick, W.S. & Slowiaczek, M.L. (1994). Parents’ Involvement in Children’s Schooling: A Multidimensional Conceptualization and Motivational Model. Child Development, 65, 237-252.

Hallgarten, J. (2000). Parents exist, OK!? Issues and visions for parent-school relationships. Great Britain: Biddles Ltd. Geraadpleegd op  24 april 2010, op http://books.google.com. 

Hallinger, P. & Heck, R.H. (1998). Exploring the Principal’s Contribution to School Effectiveness: 1980-1995. School Effectiveness and School Improvement, 9, (2), 157-191.

Hango, D. (2007). Parental investment in childhood and educational qualifications: Can greater parental involvement mediate the effects of socioeconomic disadvantage? Social Science Research, 36, 1371-1390. 

Heylen, L. (n.d.). Ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie. Geraadpleegd op 7 november 2009, op http://www.ervaringsgerichtonderwijs.nl/. 

Hoepf, M.C. (1997). Choosing Qualitative Research: A Primer for Technology Education Researchers. Journal of Technology Education, 9, (1), 47-63.

Hoover-Dempsey, K.V., Bassler, O.C. & Brissie, J.S. (1987). Parent Involvement: Contributions of Teacher Efficacy, School Socioeconomic Status, and Other School Characteristics. American Educational Research Journal, 24,(3), 417-435.
Hoover-Dempsey, K.V. & Sandler, H.M. (1995). Parental Involvement in Children’s Education: Why Does it Make a Difference? Teacher College Record, 97, (2), 310-331.

Hoover-Dempsey, K.V. & Sandler, H.M. (1997). Why Do Parents Become Involved in Their Children’s Education? Review of Educational Research, 67, (1), 3-42.

Hoover-Dempsey, K.V., Walker, J.M.T., Jones, K.P. & Reed, R.P. (2002). Teachers Involving Parents (TIP): Results of an in-service teacher education program for enhancing parental involvement. Teaching and Teacher Education, 18, 843-867.
Hoover-Dempsey, K.V., Walker, J.M.T, Sandler, H.M., Whetsel, D., Green, C.L., Wilkins, A.S. & Closson, K. (2005). Why Do Parents Become Involved? Research Findings and Implications. The Elementary School Journal, 106, (2), 105-130.
Ho Sui-Chu, E. & Willms, J.D. (1996). Effects of Parental Involvement on Eighth-Grade Achievement. Sociology of Education, 69, (2), 126-141.

Howitt, D., Cramer, D., Hermans, J. & Rouckhout, D. (2007). Methoden en technieken in de psychologie. Amsterdam: Pearson Education. Geraadpleegd op 12 februari 2010, op http://books.google.com.
Hoy, W.K. (1990). Organizations Climate and Culture: A Conceptual Analysis of the School Workplace. Journal of Educational and Psychological Consultation, 1,(2), 149-168.

Jordan, K., Orozco, E. & Averett, A. (2001). Emerging Issues in School, Family and Community Connections. Geraadpleegd op 2 november 2009, op http://www.sedl.org/connections/resources/emergingissues.pdf. 
Keith, T.Z., Reimers, T.M., Fehrmann, S.M., Pottebaum, S.M. & Aubey, L.W. (1986). Parental Involvement, Homework, and TV Time: Direct and Indirect Effects on High School Achievement. Journal of Educational Psychology, 78, (5), 373-380.
Kerbow, D. & Bernhardt, A. (1993). Parent Involvement in the School: The Context of Minority Involvement. In B. Schneider & J.S. Coleman (Eds.), Parents, Their Children and Schools. (pp. 115-146).  Boulder, CO: Westview Press.

Kim, E. (2002). The Relationship Between Parental Involvement and Children’s Educational Achievement in the Korean Immigrant Family. Journal of Comparative Family Studies, 33, (4), 529-540.

Kim, Y. (2009). Minority parental involvement and school barriers: Moving the focus away from deficiencies of parents. Educational Research Review, 4, 80-102.

Knapp, M.S. (1997). Between Systemic Reform and the Mathematics and Science Classroom: The Dynamics of Innovation, Implementation, and Professional Learning. Research Monograph. Madinson, WI: National Institution for Science Education. (ERIC Document Reproduction Service No. ED 472 717).

Kohl, G.O., Lengua, L.J. & McMahon, R.J. (2000). Parent Involvement in School: Conceptualizing Multiple Dimensions and Their Relations with Family and Demographic Risk Factors. Journal of School Psychology, 38, (6), 501-523.

Krosnick, J.A., Judd, C.M. & Wittenbrink, B. (2005). The Measurement of Attitudes. In D. Albarracin, B.T. Johnson & M.P. Zanna (Eds.), The Handbook of Attitudes. (pp 21-78). Mahwah, New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates. Geraadpleegd op 2 december 2009, op http://books.google.com. 

Kyriakides, L. (2005). Evaluating School Policy on Parents Working With Their Children in Class. The Journal of Educational Research, 98, (5), 281-298.

Lareau, A. (1987). Social Class Differences in Family-School Relationships: The Importance of Cultural Capital. Sociology of Education, 60, 73-85. 

Lareau, A. (2000). Home Advantage: Social Class and Parental Intervention in Elementary Education (2de druk). Maryland: Rowman & Littlefield Publishers. Geraadpleegd op 15 november 2009, op http://books.google.com.

Lawson, M.A. (2003). SCHOOL-FAMILY RELATIONS IN CONTEXT. Parent and Teacher Perceptions of Parent Involvement. Urban Education, 38, (1), 77-133.

Lee, J.S. & Bowen, N.K. (2006). Parent Involvement, Cultural Capital and the Achievement Gap Among Elementary School Children. American Educational Research Journal, 43, (2), 193-218.

Lewis, A. (1992). Helping Young Urban Parents Educate Themselves and Their Children. (Report no 85). New York, NY: ERIC Clearinghouse on Urban Education. (ERIC Document Reproduction Service No. ED 355 314).

Lewis, A.E. & Forman, T.A. (2002). Contestation or Collaboration? A Comparative Study of Home-School Relations. Anthropology & Education Quarterly, 33, (1), 60-89.
Li, G. (2006). Culturally Contested Pedagogy: Battles of Literacy and Schooling between Mainstream Teachers and Asian Immigrant Parents. Albany, NY: State University of New York Press. Geraadpleegd op 15 november 2009, op http://books.google.com.
Macbeth, A. (1993). Preconceptions about parents in education. Will Europe change us? In P. Munn (Eds.), Parents and Schools. Customers, Managers or Partners? (pp.27-46). London: Routledge. Geraadpleegd op 24 april 2010, op http://books.google.com. 

Mack, N., Woodsong, C., MacQueen, K.M., Guest, G. & Namey, E. (2005). Qualitative Research Methods: A Data Collector’s Field Guide. Geraadpleegd op 12 februari 2010, op http://www.fhi.org/NR/rdonlyres/emgox4xpcoyrysqspsgy5ww6mq7v4e44etd6toiejyxalhbmk5sdnef7fqlr3q6hlwa2ttj5524xbn/datacollectorguideenrh.pdf.

Manz, P.H., Fantuzzo, J.W. & Power, T.J. (2004). Multidimensional assessment of family involvement among urban elementary students. Journal of School Psychology, 42, 461-475.

Marcon, R.A. (1999). Positive Relationships Between Parent School Involvement and Public School Inner-City Preschoolers’ Development and Academic Performance. School Psychology Review, 28, (3), 395-412.

Maso, I. & Smaling, A. (1998). Kwalitatief onderzoek: praktijk en theorie. Amsterdam: Boom.
Matsumura, L.C., Sartoris, M., Bickel, D.D., Garnier, H.E. (2009). Leadership for Literacy Coaching: The Principal’s Role in Launching a New Coaching Program. Educational Administration Quarterly, 45, (5), 655-693.
McNeal, R.B. (1999). Parental Involvement as Social Capital: Differential Effectiveness on Science Achievement, Truancy, and Dropping Out. Social Forces, 78, (1), 117-144.

McKenzie, G., Powell, J. & Usher, R. (1997). Understanding Social Research. Perspectives on Methodology and Practice. London: Falmer Press. Geraadpleegd op 10 maart 2010, op http://books.google.com.
McWayne, C., Campos, R. & Owsianic, M. (2008). A multidimensional, multilevel examination of mother and father involvement among culturally diverse Head Start families. Journal of School Psychology, 45, (5), 551-573. 

McWayne, C., Hampton, V., Fantuzzo, J., Cohen, H.L. & Sekino, Y. (2004). A Multivariate Examination of Parent Involvement and the Social and Academic Competencies of Urban Kindergarten Children. Psychology in the Schools, 41, (3), 363-377.

Miedel, W.T. & Reynolds, A.J. (1999). Parent Involvement in Early Intervention for Disadvantaged Children: Does It Matter? Journal of School Psychology, 37, (4), 379-402.
Muller, C. & Kerbow, D. (1993). Parent Involvement in the Home, School, and Community. In B. Schneider & J.S. Coleman (Eds.), Parents, Their Children and Schools. (pp. 13-42).  Boulder, CO: Westview Press.

Natriello, G. & McDill, E.L. (1986). Performance Standards, Student Effort on Homework and Academic Achievement. Sociology of Education, 59, (1), 18-31.

Newmann, F.M., King, M.B. & Youngs, P. (2000). Professional Development that Adresses School Capacity: Lessons from Urban Elementary Schools. American Journal of Education, 108, (4), 259-299.

Nicholson, E.W. & Tracy, S.J. (1982). Principal’s Influence on Teacher’s Attitude and Implementation of Curricular Change. Education, 103, (1), 68-73.
Ogawa, R.T. (1998). Organizing Parent-Teacher Relations Around the Work of Teaching. Peabody Journal of Education, 73, (1), 6-14.

Okpala, C.O., Okpala, A.O. & Smith, F.E. (2001). Parental Involvement, Instructional Expenditures, Family Socioeconomic Attributes, and Student Achievement. The Journal of Educational Research, 95, (2), 110-115. 

Oregon PIRC (n.d.). From Parent Involvement to Family Partnerships. Geraadpleegd op 30 oktober 2009, http://oregonpirc.org/webfm_send/13. 

Oskamp, S. & Schultz, P.W. (2005). Attitudes and Opinions (3de druk). Mahwah, New jersey: Lawrence Erlbaum Associates.

Ovando, M.N. & Abrego, M.H. (1996). Parental Involvement in Majority/Minority Context: Lessons from the Field. Paper presented at the Annual Meeting of the University Council for Educational Administration, 25-27 October 1996. (ERIC Document Reproduction Service No. ED 407 728).

Pang, I. & Watkins, D. (2000). Towards a Psychological Model of Teacher-Parent Communication in Hong Kong Primary Schools. Educational Studies, 26, (2), 141-163. 

Pelco, L.E. & Ries, R.R. (1999). Teachers’ Attitudes and Behaviors Towards Family-School Partnerships: What School Psychologists Need to Know. International School Psychology Association, 20, (3), 264-277.

Pena, D.C. (2000). Parent Involvement: Influencing Factors and Implications. The Journal of Educational Research, 94, (1), 42-54.

Petrovic, M. (n.d.). Family-School Partnership Models. Geraadpleegd op 1 november 2009, op http://www.see-educoop.net/aeiq/documents/vo2%20The%20effects%20of%20 involvement%20in%20schools.pdf.

Rieg, S.A. & Marcoline, J.F. (2008). Relationship Building: The First “R” for Principals. Paper Presented at the Eastern Educational Research Association Conference, 20-23 February 2008. (ERIC Document Reproduction Service No. ED  501 101)

Sanders, M.G. & Sheldon, S.B. (2009). Principals Matter. A Guide to School, Family and Community Partnerships. California: Sage. Geraadpleegd op 31 januari 2010, op http://books.google.com.
Saunders, M., Lewis, P. & Thornhill, A. (2004). Methoden en technieken van onderzoek (3de druk). Amsterdam: Pearson Education.

Schneider, B. (1993). Parents, Their Children, and Schools: An Introduction. In B. Schneider & J.S. Coleman (Eds.), Parents, Their Children and Schools. (pp. 1- 12).  Boulder, CO: Westview Press.

Seginer, R. (2006). Parents’ Educational Involvement: A Developmental Ecology Perspective. Parenting: Science and Practice, 6, (1), 1-48.

Sheldon, S.B. (2005). Testing a Structural Equation Model of Partnership Program Implementation and Parent Involvement.  The Elementary School Journal, 106, (2), 171-187.

Sheldon, S.B. & Van Voorhis, F.L. (2004). Partnership Programs in U.S. Schools: Their Development and Relationship to Family Involvement Outcomes. School Effectiveness and School Improvement, 15, (2), 125-148.

Simon, B.S. (2004). High school outreach and family involvement. Social Psychology of Education, 7, 185-209.

Smit, F., Driessen, G., Sluiter, R. & Brus, M. (2008). Ouders en innovatief onderwijs. Ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie op scholen met vormen van ‘nieuw leren’. Geraadpleegd op 27 oktober 2009, op http://www.minocw.nl/documenten/94429c.pdf. 
Smit, F., Driessen, G., Sluiter, R. & Sleegers, P. (2007). Types of parents and school strategies aimed at the creation of effective partnerships. International Journal about Parents in Education, 1, (0), 45-52.
Smith, E.P., Connell, C.M., Wright, G., Sizer, M., Norman, J.M., Hurley, A. & Walker, S.N. (1997). An Ecological Model of Home, School, and Community Partnership: Implications for Research and Practice. Journal of Educational and Psychological Consultation, 8, (4), 339-360. 

Smith, J.A., Harré, R. & Van Langenhove, L. (1995). Rethinking methods in psychology. London: Sage. Geraadpleegd op 18 februari 2010, op http://books.google.com.
Smrekar, C. (1996). The Impact of School Choice and Community: In the Interest of Families and Schools. New-York: State University of New York Press. Geraadpleegd op 15 november 2009, op http://books.google.com.
Smrekar, C. & Cohen-Vogel, L. (2001). The Voices of Parents: Rethinking the Intersection of Family and School. Peabody Journal of Education, 76, (2), 75-100.
Strauss, A. & Corbin, J. (1998). Basics of Qualitative Research. Techniques and Procedures for Developing Grounded Theory. (2de druk). Thousand Oaks (California): Sage. 

Struyf, E. (2000). Evalueren: een leerkans voor leraren en leerlingen. Over de evaluatiepraktijken in de klas en het evaluatiebeleid op school. Leuven: Universitaire Pers.

Tomlinson, S. (1984). Home, School and Community. In M. Craft (Eds.), Education and Cultural Pluralism. (pp.143-160). Philadelphia: The Falmer Press.

Turney, K. & Kao, G. (2009). Barriers to School Involvement: Are Immigrant Parents Disadvantaged? The Journal Of Educational Research, 102, (4), 257-271.

Vandenbroucke, F. (2004). Vandaag kampioen in wiskunde, morgen ook in gelijke kansen. Beleidsnota van de Vlaamse minister van Onderwijs en Vorming. Geraadpleegd op 2 december 2009, op http://www.vmc.be/uploadedFiles/VMC/Thema/Onderwijs/beleidsnota%20onderwijs.pdf.

van der Pligt, J. & de Vries, N.K. (1995). Opinies en attitudes. Meting, modellen en theorie. Amsterdam: Boom.

Van der Ploeg, J.D. (2005). De behandeling van gedragsproblemen. Rotterdam: Lemniscaat. Geraadpleegd op 2 november 2009, op http://books.google.com.
Van der Schaaf, N. & Van den Berg, T. (2009). Ouderbetrokkenheid in de brede school. Geraadpleegd op 2 december 2009, op http://www.hanzeuniversity.eu/NR/rdonlyres/62DD26FD-3A45-4F8E-848F-089D7B66F85E/0/MicrosoftWordOuderbetrokkenheidindebredeschooldefversie.pdf. 

Van Houtte, M. (2005). Climate or Culture? A Plea for Conceptual Clarity in School Effectiveness Research. School Effectiveness and School Improvement, 16, (1), 71-89.

Van Ijzendoorn, M.H. & Miedema, S. (1986). De kwaliteit van kwalitatief onderzoek. Geraadpleegd op 18 februari 2010, op https://openaccess.leidenuniv.nl/bitstream/1887/1395/1/168_057.pdf.

Van Petegem, P., Imbrecht, I. & Deneire, A. (2006). Samenwerking tussen ouders en school: opvattingen van ouders en schooldirecties. Persoon en Gemeenschap, 58, 249-264.

Van Petegem, P., Verhoeven, J.C., Buvens, I & Vanhoof, J. (2006). Zelfevaluatie en beleidseffectiviteit in Vlaamse scholen: het gelijke onderwijskansenbeleid als casus. Gent: Academia Press.

Van Voorhis, F. & Sheldon, S. (2004). Principals’ roles in the development of US programs of school, family, and community partnerships. International Journal of Educational Research, 41, 55-70.

van Zwieten, M. & Willems, D. (2004). Waardering van kwalitatief onderzoek. Huisarts & Wetenschap, 47, (13), 631-635.
Verhaege, J.P., Maes, F., Gombeir, D. & Peeters, E. (2002). Longitudinaal onderzoek in het basisonderwijs. Steekproeftrekking. Geraadpleegd op 24 februari 2010, op http://www.steunpuntloopbanen.be/rapporten/LOA-rapport_05.pdf.
Verhoeven, J., Devos, G., Stassen, K. & Warmoes, V. (2003). Ouders over scholen. Antwerpen, Apeldoorn: Garant.

Verhoeven , N. (2004). Wat is onderzoek? Praktijkboek methoden en technieken voor het hoger beroepsonderwijs. Amsterdam: Boom. Geraadpleegd op 12 februari 2010, op http://books.google.com.

Vlaamse Confederatie van Ouders en Ouderverenigingen (VCOV) (2004). Het nieuwe participatiedecreet. Samen gaan we de uitdaging aan! Geraadpleegd op 7 november 2009, op http://www.vcov.be/webapps/komplete/index.php?KTURL=img/uploads/VCOV/Brochure.Participatiedecreet.pdf.
Vlaamse Onderwijsraad (2001). Samenwerking tussen ouders en scholen. Leuven: Garant.
Vogels, R. (2002). Ouders bij de les. Betrokkenheid van ouders bij de school van hun kind. Geraadpleegd op 27 april 2010, op http://www.scp.nl/dsresource?objectid=21068&type=org.

Waanders, C., Mendez, J.L. & Downer, J.T. (2007). Parent characteristics, economic stress and neighborhood context as predictors of parent involvement in preschool children’s education. Journal of School Psychology, 45, 619-636.

Waege, H. (2005). Het onderzoeksplan. In J. Billiet & H. Waege (Eds.), Een samenleving onderzocht. Methoden van sociaal-wetenschappelijk onderzoek (2de druk). (pp. 65-84). Antwerpen: De Boeck. Geraadpleegd op 27 april 2010, op http://books.google.com.
Walker, J.M.T., Wilkins, A.S., Dallaire, J.R., Sandler, H.M. & Hoover-Dempsey, K.V. (2005). Parental Involvement: Model Revision through Scale Development. The Elementary School Journal, 106, (2), 85-104.
Wardekker, W. (1999). Criteria voor de kwaliteit van kwalitatief onderzoek. In B. Levering & P. Smeyers (Eds.), Opvoeding en onderwijs leren zien. Een inleiding in interpretatief pedagogisch onderzoek (pp. 50-67). Amsterdan: Boom.
Zellman, G.L. & Waterman, J.M. (1998).Understanding the Impact of Parent School Involvement on Children’s Educational Outcomes. The Journal of Educational Research, 91, (6), 370-380.
Zill, N. (1996). Family Change and Student Achievement: What We Have Learned, What It Means For Schools. In A. Booth & J. F. Dunn (Eds.), Family-School Links. How Do They Affect Educational Outcomes? (pp 139-174). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Appendix

Appendix 1: Interviewleidraad directeur

 1
Algemene schoolinfo
1
Tot welk net behoort uw school?

2
Hoeveel leerlingen telt de lagere school (dus, met uitzondering van het kleuteronderwijs)?

3
Hoeveel bedraagt het percentage GOK-leerlingen in de lagere school?

4
Zitten er leerlingen van allochtone afkomst op school? Hoeveel bedraagt dit percentage?

5
Hoeveel jaar bent u reeds directeur in deze school?

6
Heeft de school een website? Zo ja, welke is deze?

7
Kan u ons kort de visie van de school toelichten? 
2
Visie op ouderbetrokkenheid

1
Vindt u het belangrijk dat ouders betrokken zijn bij het onderwijs van hun kind? Waarom wel/ waarom niet?

2
Denkt u dat ouderbetrokkenheid voordelen oplevert voor:

· het kind

· de ouder

· de leraar

· de school

3
Vindt u dat er nadelen/valkuilen verbonden zijn aan ouderbetrokkenheid voor:

· het kind

· de ouder 

· de leraar

· de school 

4
Vindt u dat de betrokkenheid van ouders zich voornamelijk thuis of op school moet afspelen? Of, acht u beide belangrijk? Waarom?

5
Hoe staat u tegenover formele ouderbetrokkenheid (d.i. de geregelde/systematische ouderbetrokkenheid)? 

· Wat is hier volgens u het grootste voordeel van? Waarom?

· Wat is hier volgens u het grootste nadeel van? Waarom? 

6
Hoe staat u tegenover informele ouderbetrokkenheid (d.i. de ‘spontane’ ouderbetrokkenheid?

· Wat is hier volgens u het grootste voordeel van? Waarom?

· Wat is hier volgens u het grootste nadeel van? Waarom? 

7
Vindt u dat ouderbetrokkenheid voornamelijk formeel dan wel informeel moet zijn? Of, acht u beide belangrijk? Waarom? 

8
Hoe zou u ouderbetrokkenheid – in het algemeen – invullen? Wat is volgens u van cruciaal belang? 

3
Visie op partnerschap ouders - school

1
Is het volgens u belangrijk om een goede samenwerking tussen ouders en school na te streven? Waarom wel/ waarom niet? 

2
Wat verstaat u onder een goede samenwerking tussen ouders en school? 

· Kan u dit illustreren aan de hand van een voorbeeld? 

4
Initiatieven rond ouder - school partnerschap

1
Neemt de school initiatieven om de betrokkenheid van ouders thuis te stimuleren?




Zo ja: per initiatief:

· Wat houdt dit initiatief precies in?

· Waarom heeft de school voor dit initiatief gekozen?

· Wie is er allemaal betrokken bij dit initiatief?

· Speelt u als directeur hier een rol in? Zo ja, welke rol? 

· Levert dit initiatief de gewenste resultaten op? 
2
Neemt de school initiatieven om de betrokkenheid van ouders in de school/klas te stimuleren?




Zo ja: per initiatief:

· Wat houdt dit initiatief precies in?

· Waarom heeft de school voor dit initiatief gekozen?

· Wie is er allemaal betrokken bij dit initiatief? 

· Speelt u als directeur hier een rol in? Zo ja, welke rol? 

· Levert dit initiatief de gewenste resultaten op? 

3
Werkt de school voornamelijk rond formele of informele ouderbetrokkenheid?

· Kan u dit illustreren aan de hand van enkele voorbeelden? 

· Vindt u deze keuze een goede zaak? 

4
Vindt u dat de samenwerking tussen de school en de ouders goed verloopt?




Zo ja:

· Wat is hier volgens u de reden voor?

· Vindt u dat er nog iets verbeterd zou kunnen worden? Wat? Waarom?




Zo nee: 

· Wat kan er volgens u verbeterd worden? Waarom? 

5
Ondervindt u problemen met sommige ouders? 



Zo ja:

· Welke problemen zijn dit? 

· Met welke ouders ervaart u deze problemen?

· Probeert u hieraan tegemoet te komen? Zo ja, hoe? 

6
Vallen sommige ouders uit de boot bij de samenwerking tussen ouders en school? 



Zo ja:

· Welke ouders zijn dat dan? 

· Hoe komt dat volgens u?

· Worden er inspanningen geleverd om hier iets aan te veranderen?

· Zo ja: welke inspanningen?
· Zo nee: waarom?

7
Is er op school een ouderraad? Welke rol spelen ouders in deze raad?

8
Is er op school een oudervereniging actief? Welke rol heeft dit comité binnen de school?

9
Speelt u als directeur een rol in het betrekken van ouders, of is dit vooral de taak van de leraar? 
5
Specifiëring naar kansarme en allochtone ouders 

1
Zitten er kansarme of allochtone leerlingen in de lagere school? 

2
Vindt u dat de samenwerking met de ouders van deze leerlingen over het algemeen goed verloopt?

· Waarom vindt u dit?

· Wat zijn hier volgens u de redenen voor? 

· Vindt u dat er nog iets verbeterd kan worden aan deze samenwerking? Wat? Waarom?

3 Merkt u verschillen tussen kansarme en kansrijke ouders?

Zo ja:

· Welke verschillen? 

· Hoe probeert u met deze verschillen om te gaan? 

4
Vindt u het belangrijk om kansarme of allochtone ouders extra te betrekken bij het schoolgebeuren? Waarom?

5
Neemt de school specifieke initiatieven rond de samenwerking met deze ouders? 

Zo ja: per initiatief:

· Wat houdt dit initiatief precies in?

· Waarom heeft de school voor dit initiatief gekozen?

· Wie is er allemaal betrokken bij dit initiatief? 

· Speelt u als directeur hier een rol in? Zo ja, welke rol? 

· Levert dit initiatief de gewenste resultaten op? 

6
Communicatie met ouders

1
Hoe verloopt de communicatie met ouders op deze school?

· Hoe beoordeelt u deze wijze van communiceren? 

· Kan er volgens u nog iets verbeterd worden aan deze communicatie? Zo ja, wat? 

2
Hebt u als directeur contact met ouders?



Zo ja: 

· Wanneer? Naar aanleiding van wat? 

· Zou u daar iets willen aan veranderen? 



Zo nee: 

· Zou u daar iets willen aan veranderen?

3
Zijn alle ouders op de hoogte van de wijze waarop ze kunnen betrokken zijn bij de school?




Zo ja:

· Waaruit leidt u dit af? 

Zo nee

· Probeert u daar iets aan te veranderen? 

4
Wordt er gepeild naar de wensen en vragen van de ouders?



Zo ja:

· Waarom vindt u dit belangrijk?

· Op welke manier wordt dit gedaan?

· Wat wordt er met de verzamelde wensen en vragen van ouders gedaan?



Zo nee:

· Waarom niet?

7
Schoolbeleid omtrent partnerschap ouders - school

1
Heeft de school een beleids- of actieplan omtrent de samenwerking met ouders? 



Zo ja:

· Wanneer is dit plan opgesteld?

· Waarom is dit plan opgesteld geweest? 

· Wie is er allemaal betrokken geweest bij het opstellen ervan? 

· Wat staat er in dit plan? 

· Vindt u dat er voldoende tijd en knowhow binnen de school is om het plan uit te voeren? 

· Wordt het plan regelmatig geëvalueerd en/of bijgestuurd? Wanneer? Door wie? 

Zo nee:

· Acht u zo’n plan wenselijk? Waarom?

· Acht u zo’n plan haalbaar? Waarom? 

2
Is er een werkgroep op school die werkt rond de samenwerking tussen ouders en school?




Zo ja:

· Kan u hier wat meer over vertellen? 

8
Relatie met externe organisaties en beleid 

1
Werkt de school samen met andere externe organisaties bij het opzetten van initiatieven omtrent ouders – school samenwerking?




Zo ja:

· Met welke organisaties?

· Wat houdt deze samenwerking in? 

· Hoe beoordeelt u deze samenwerking? 

· Kunnen er dingen verbeterd worden aan deze samenwerking?

Zo nee:

· Waarom niet?

· Acht u dit wenselijk? Waarom?

· Acht u dit haalbaar? Waarom? 

2
Vindt u dat het beleid/de overheid de school voldoende steun biedt bij het uitdenken en opzetten van initiatieven omtrent de samenwerking tussen ouders en school? Waarom?

3
Wat zou er volgens u verbeterd kunnen worden aan het beleid in relatie tot initiatieven op school omtrent de samenwerking tussen ouders en school? 
9
Tot slot

Heeft u nog vragen of opmerkingen? 
Wordt u graag op de hoogte gehouden van de resultaten van het onderzoek? E-mailadres? 

Appendix 2: Begeleidende brief bij het onderzoek


Vakgroep Onderwijskunde

Prof. dr. J. van Braak – promotor Masterproef

L. Ghysens – Begeleidster Masterproef
Projectbeschrijving

Wij zijn Mieke De Ville en Hannelore Baeyens, twee studenten pedagogische wetenschappen aan de Universiteit van Gent. In het kader van onze Masterproef voeren wij beiden een onderzoek uit naar ouderbetrokkenheid. Hierbij zijn wij vooral geïnteresseerd in de visie van scholen over de samenwerking met ouders en de initiatieven die hieromtrent opgezet worden. Ook wanneer een school hiertoe geen maatregelen treft, horen wij dit graag.

De bekomen informatie zal gebruikt worden om na te gaan welke attitude een school heeft ten aanzien van ouderbetrokkenheid, om op basis hiervan te kijken welke factoren een invloed uitoefenen op het al dan niet betrekken van en samenwerken met ouders. Anderzijds zal er ook nagegaan worden welke strategieën leerkrachten gebruiken om ouderbetrokkenheid te stimuleren.

Om dit onderzoek te kunnen voeren, zijn wij op zoek naar lagere scholen die hieraan zouden willen meewerken en waarvan de leerlingenpopulatie uit 75 procent of meer GOK-leerlingen bestaat. 

Het onderzoek omvat een interview met de directeur en een interview met een leerkracht lager onderwijs, die minstens 1 jaar onderwijservaring heeft in de desbetreffende school. Dit interview zal ongeveer een uur in beslag nemen. De overige leerkrachten van de lagere school zouden we bevragen door middel van een beknopte vragenlijst over de relatie tussen ouders en de school. Alle gegevens zullen anoniem verwerkt worden.
Het interview zou plaatsvinden gedurende de maanden januari of februari 2010, op een dag dat dit voor de verschillende betrokken partijen past.

De directie van de deelnemende scholen kunnen wij bedanken met een FNAC-bon van 25 euro, geschonken door de vakgroep Onderwijskunde van de UGent. Indien gewenst, kunnen zij in de lente van 2010 ook een samenvatting krijgen van het onderzoek.

Wij bedanken alvast de scholen voor hun bereidwillige medewerking.

Vriendelijke groeten,

Baeyens Hannelore en De Ville Mieke.
Appendix 3: Informed consent


INFORMED CONSENT

Het onderzoek waarvoor uw deelneming wordt gevraagd heeft tot doel inzicht te verkrijgen in de visie van scholen aangaande de samenwerking met en de betrokkenheid van ouders, alsook in de initiatieven die hieromtrent worden opgezet. Op basis van de verkregen informatie kan nagegaan worden welke factoren op schoolniveau een belangrijke invloed uitoefenen op het al dan niet betrekken van ouders bij het schoolgebeuren. 

Door dit document te ondertekenen geeft u te kennen dat u akkoord gaat met de inzameling van uw gegevens voor dit onderzoek. Deze zullen anoniem verwerkt worden. Ook na ondertekening hiervan behoudt u het recht om, zonder opgave van redenen, tijdens het onderzoek alsnog af te zien van uw medewerking.
Ik,

Naam ………………………………………………………………………………………………………………………………………………

School(adres) ..........................................................................................................................................................................................................................................................................................................
begrijp dat in het kader van dit onderzoek gegevens worden ingezameld en verwerkt, en ga hier vrijwillig mee akkoord.

Opgemaakt op  ……/……/…… 

Handtekening ………………………………………………………………………………………………………………………………………………..
Appendix 4: Overzichtstabel van de verdeling van basisscholen volgens GOK-percentage

Volgens de laatste bevraging van Onderwijs Vlaanderen op één februari 2008 zijn de Vlaamse basisscholen volgens GOK-percentage verdeeld zoals in onderstaande tabel weergeven wordt. Tegelijk wordt in de laatste kolom de verdeling van de scholen in de steekproef volgens GOK-percentage gerapporteerd.

	Gok-percentage
	Percentage Vlaamse basisscholen
	Percentage scholen in de steekproef

	[0-10]
	16.7
	23.3

	]10-20]
	37.5
	40.0

	]20-30]
	19.9
	6.7

	]30-40]
	8.8
	3.3

	]40-50]
	5.3
	16.7

	]50-60]
	4.6
	0

	]60-70]
	2.9
	6.7

	]70-80]
	1.8
	0

	]80-90]
	1.6
	3.3

	]90-100]
	0.9
	0


Appendix 5: Uitgetypte interviews

De uitgetypte interviews kunnen teruggevonden worden op bijgevoegde CD-rom.
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� Met de term ‘directeur’ wordt in deze masterproef zowel de mannelijke als de vrouwelijke directie bedoeld.
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