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Inleiding 
 

Voor de meeste mensen is het niet eenvoudig zich in te leven in de situatie van studenten met een 
ondersteuningsnood. Studenten en onderwijsinstellingen achten de problemen vaak groter dan de 
mogelijkheden. We kunnen ons afvragen of iemand een correct idee heeft over de ervaringen van 
studenten met een functiebeperking?  
 
Er zijn aanwijzingen dat de groep studenten met een functiebeperking in het hoger onderwijs 
groeit. Dit blijkt zowel uit internationale als Vlaamse gegevens (e.g. Morris & Turnbull, 2008; Paul, 
2000; Ryan, 2007; Tinklin, Riddell & Wilson, 2004; UGent, 2008). De behoefte aan faciliteiten voor 
deze studenten wordt dan ook steeds duidelijker. Het werkelijke aantal studenten met een 
functiebeperking ligt vermoedelijk een pak hoger dan het aantal studenten dat faciliteiten aanvraagt. 
Er is immers een grote groep studenten die de functiebeperking niet bekend maakt in de 
ƻƴŘŜǊǿƛƧǎƛƴǎǘŜƭƭƛƴƎΦ ²ŀƴƴŜŜǊ ǎǘǳŘŜƴǘŜƴ Řƛǘ ǿŜƭ ŘƻŜƴΣ ƴƻŜƳŜƴ ǿŜ Řƛǘ ΨŘƛǎŎƭƻǎǳǊŜΩ (Matthews, 2009). 
 
Dat de groep studenten met een functiebeperking groeit, toont aan dat deze studenten steeds beter 
de weg vinden naar het hoger onderwijs. We kunnen ons dan ook de vraag stellen hoe zij het 
studeren met een functiebeperking beleven. Niet enkel de fysieke toegankelijkheid van gebouwen, 
maar ook de onderwijsmethode, cursusmateriaal of examenmodaliteiten vormen drempels op de 
weg naar volwaardige participatie van studenten met een functiebeperking in het hoger onderwijs 
(Tinklin, Riddell & Wilson, 2004).  
 
De instellingen doen inspanningen om tegemoet te komen aan de ondersteuningsnoden van 
studenten. Dit doen zij onder andere via het toekennen van zogenaamde ΨŦŀŎƛƭƛǘŜƛǘŜƴΩ: een student 
kan extra hulp, begeleiding of aanpassingen aanvragen, waardoor mogelijke hindernissen in de 
interactie tussen de student met een functiebeperking en zijn context (zgn. handicapsituaties) 
overkomen kunnen worden. De mate waarin studenten zelf deze faciliteiten kunnen bepalen, 
varieert bij de verschillende onderwijsinstellingen.  
 
De instellingen voor hoger onderwijs gaan meer en meer aan de slag met de diversiteit binnen hun 
context. Ze zijn op zoek naar de beste manier om tegemoet te komen aan de noden van al hun 
ǎǘǳŘŜƴǘŜƴΦ IŜǘ ǇǊƛƴŎƛǇŜ Ǿŀƴ Ψdesign for all1Ω ƛǎ ƘƛŜǊ Ǿŀƴ ǘƻŜǇŀǎǎƛƴƎΥ ŘŜ ƛƴȊŜǘ ƻǇ Ǿƭŀƪ Ǿŀƴ ŘƛǾŜǊǎƛǘŜƛǘ 
heeft een kwaliteitsverhoging voor alle studenten tot gevolg. De vraag blijft echter in hoeverre de 
inspanningen van onderwijsinstellingen volstaan om echt inclusief hoger onderwijs te creëren? 
 
De missie van het SIHO omvat het faciliteren van volwaardige participatie en gelijke kansen voor 
onder meer studenten met een functiebeperking in het hoger onderwijs. Gericht onderzoek over 
inclusief hoger onderwijs behoort tot de opdrachten van het SIHO. Het SIHO heeft verschillende 
instellingen voor hoger onderwijs bevraagd rond het studeren met een functiebeperking2. Naast het 
perspectief van de instellingen willen we eveneens het insiderperspectief van de student belichten. 
Het SIHO hanteert daarbij een bottom-up visie en promoot een participatieve werking. Vanuit die 
positie voert het SIHO dit exploratief onderzoek uit, waarbij nagegaan wordt hoe een kleine groep 
(oud)studenten het studeren met een functiebeperking in het hoger onderwijs beleeft. Dit op zich 
vormt een rechtstreekse toets voor de inspanningen van de instellingen.  

                                                           
1
 http://www.designforalleurope.org, geraadpleegd op 6 augustus 2009 

2
 SIHO (2009). Informatieronde: diepgaande bevraging bij Vlaamse hogescholen en universiteiten. Brugge. 

http://www.designforalleurope.org/
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In de beschrijving van de resultaten van deze studie, brengen we eerst de portretten van een aantal 
deelnemers. Op die manier krijgt de lezer zicht op het authentieke verhaal van deze studenten. Na de 
portretten behandelen we probleemstelling, methodologie, resultaten, conclusie en discussie. 
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Portretten 
 

άLƪ ōƭƛƧŦ ŜǊ ƛƴ ƎŜƭƻǾŜƴ Ŝƴ ŘŀŀǊƻƳ ŘƻŜ ƛƪ ƻƻƪ ǾŜǊŘŜǊΧέ 

 

Koen vertelt ons zijn verhaal. 
 
 
Ik studeer rechten, maar daarnaast studeer ik ook nog aan de hogeschool. Ik heb eerst aan een 
andere universiteit rechten gestudeerd. Ik had die universiteit gekozen omdat de groepen daar 
kleiner waren. Omdat ik dyslexie heb, dacht ik daar voordeel uit te halen. Mijn eerste jaar was ik niet 
volledig geslaagd. Het tweede jaar nam ik heel veel vakken, waaronder een paar taalvakken en de 
drie niet geslaagde vakken uit het eerste jaar. De taalvakken waren te zwaar en men was niet erg 
soepel. Ik was bovendien nog niet geslaagd voor filosofie in het eerste jaar. Ik had dan wel veel 
vrijstellingen, maar toch ben ik gestopt.  
 
5ŀǘ ǎȅǎǘŜŜƳ Ǿŀƴ ΨǾŀƪƪŜƴ ƪǿƛƧǘ Ŝƴ ǾǊƛƧǎǘŜƭƭƛƴƎŜƴΩ Řŀǘ ƛǎ ŀƭlemaal mooi, maar als je nooit een volledig 
jaar hebt dan krijg je op den duur ook wel wat faalangst. Ik had ook schrik dat ik studeermoe zou 
worden en geen diploma zou behalen. Dus ben ik voor alle zekerheid een driejarige opleiding 
begonnen aan de hogeschool, maar ik ben ook wel rechten blijven studeren. Ik weet dat ik mijn 
rechten wel aan kan en ik vind het boeiend. Ik blijf erin geloven en daarom doe ik ook verder. 
 
Ik volg wel avondonderwijs omdat ik dat met dagonderwijs kan combineren. Bovendien is het ook 
een toffe sfeer. Avondstudenten zijn nogal solidair met elkaar. We zitten meestal met tien studenten 
en als er iemand extra notities heeft, dan worden deze direct doorgestuurd. Er is echt een vlotte 
samenwerking. Het zijn ook wel allemaal volwassenen. Dat is echt wel aangenaam. 
 
Het is pas vanaf dit jaar dat ik contact had met de studiebegeleiding hier op deze universiteit. Vorig 
jaar ben ik er niet naartoe gegaan. Niet omdat ik niet wist waar naartoe, integendeel, er was zelf een 
prof die mij spontaan op de hoogte bracht van de studiebegeleiding. Maar ik had gewoon niet zoveel 
tijd doordat ik op twee campussen studeer.   
 
Ik heb hier wel vertrouwen in de studiebegeleiding. Ik moet het nog wat ondervinden, maar ik denk 
dat ze hier wel weten waar ze mee bezig zijn. Op veel plekken kan je op begrip rekenen en willen ze 
uw examen wel omzetten naar iets anders, maar je voelt toch dat ze niet 100 procent weten waar ze 
het over hebben. Natuurlijk is begrip nog altijd beter dan onbegrip, want dat kom je ook tegen. Ik 
heb ooit nog eeƴ ǇǊƻŦ ƎŜƘŀŘ ŘƛŜ ƻǇ ƘŜǘ ŜȄŀƳŜƴ ƎŜǿƻƻƴ ǘŜƎŜƴ ƳƛƧ ȊŜƛΥ ά5ȅǎƭŜȄƛŜΣ ƛƪ ƎŜƭƻƻŦ ŘŀŀǊ ƴƛŜǘ 
ƛƴΦέ Maar aan deze universiteit weten ze echt wel waar het probleem zit. Ze zijn niet alleen bezig met 
de examens, maar ze kijken ook naar uw studiemethode.  
 
Dat is toch wel belangrijk. Veel mensen denken dat voor dyslexie, je enkel maar het schriftelijk 
examen moet omzetten in een mondeling examen, maar zo eenvoudig is het niet altijd. Je moet de 
leerstof ook nog kunnen structuren. Ik heb zelf al gemerkt dat de structuur aanbrengen juist het 
ƎǊƻƻǘǎǘŜ ǎǘǊǳƛƪŜƭōƭƻƪ ƛǎΣ ƻŦ ƘŜǘ ƴǳ Ǝŀŀǘ ƻƳ ǘŀŀƭ ƻŦ ƻƳ ǎǘǳŘŜŜǊǎŎƘŜƳŀΩǎΦ aŜƴ Ȋƻǳ ŜƛƎŜƴƭƛƧƪ ƛƴ ƘŜŜƭ ƘŜǘ 
onderwijssysteem meer rekening moeten houden met de structuur. In het middelbaar had ik 
bijvoorbeeld een leerkracht die vooral vertellend les gaf, zonder veel structuur. Dat is allemaal goed, 
maar het jaar daarop als je dan terug bij een andere leerkracht komt, ben je jouw structuur volledig 
kwijt. Je moet goede bouwstenen hebben en je moet weten hoe je iets moet aanpakken. 



 

6 

 
De studeertips die ze hier aanbrengen om bijvoorbeeld beter te kunnen structureren zijn soms 
belachelijk eenvoudig, maar ze helpen wel. Ze raadden mij bijvoorbeeld aan om eerst mijn 
inhoudstafel te leren en dan daar telkens een beetje bij te studeren. Veel studenten kunnen die tips 
trouwens gebruiken, want ik denk dat er veel zijn die te detaillistisch leren. Ze geven die tips hier 
mee, maar op een ongedwongen manier. Ze gaan je niet betuttelen. Op de hogeschool is dat soms 
wel zo. Dat is allemaal goed bedoeld, maar soms willen ȊŜ ǘŜ ǾŜŜƭ ŘƻŜƴΦ 5ŀƴ ŘŜƴƪ ƧŜΥ Ψdat is eigenlijk 
ŀƭƭŜƳŀŀƭ ƴƛŜǘ ƴƻŘƛƎΦΩ Je wilt zo weinig mogelijk een uitzondering zijn op de regel. Dat is een beetje 
een contradictie, want je wilt wel geholpen worden. Het is een kwestie van de gulden middenweg te 
zoeken, denk ik.  
 
Wat ik hier nog goed vind, is dat ze meer op uw maat werken. Ze beseffen hier meer dat het niet 
voor elke persoon hetzelfde is. Bij sommige scholen moest ik op voorhand invullen of aanduiden 
welke faciliteiten ik wou voor welk examen. Maar dat is eigenlijk absurd, want je kan moeilijk weten 
welke problemen je gaat tegen komen op welk examen. Het beste zou misschien zelfs zijn dat de 
mensen van de studiebegeleiding op de hoogte zijn van hoe een prof examen afneemt en dat is niet 
om die proffen te controleren, maar zo zouden ze wel beter advies kunnen geven aan de studenten.  
 
Een ander voorstel is dat proffen eigenlijk standaard twee examenvormen zouden aanbieden. En dat 
je dan als student kunt kiezen welke examenvorm je het beste ligt. Daar zouden alle studenten baat 
bij hebben, niet alleen mensen met dyslexie. 
 
Ik weet dat uiteraard de kennis getest moet worden en dat proffen misschien meer bezig zijn met 
onderzoek, maar er zouden toch mogelijkheden moeten zijn om daar wat flexibeler in te zijn. Dat 
iedereen de kans krijgt om te laten zien wat ze kunnen. Want het is vaak ook een belangrijk 
probleem bij dyslectische personen dat ze zich niet kunnen bewijzen. Ze halen vaak minder goeie 
punten, maar daarom zijn ze niet minder intelligent. Ik merk dat nu ook bij mezelf aan de 
hogeschool: alles gaat beter, maar als ik ergens moeilijkheden heb, compenseer ik dat met mijn 
anderen vakken. Zo heb ik dat altijd wel gehad. Maar het probleem is dat je nooit op iets uitblinkt, 
hoeveel moeite je ook doet, en je wordt daar moedeloos van. Mensen houden veel te weinig 
rekening met motivatie en de emotionele kant van studieproblemen. En dat gaat niet enkel over het 
hoger onderwijs, het begint vaak veel vroeger. In het lager kan je misschien nog volgen, maar eens je 
in het middelbaar bent, dan heb je bijvoorbeeld Frans en dan heb je dictee en krijg je min dertig of 
het staat gewoon sowieso al vol rood. Het is eigenlijk het schoolsysteem dat verkeerd zit. Je ziet 
bijvoorbeeld dat veel mensen met dyslexie in het watervalsysteem terecht komen doordat ze een B-
attest krijgen. Gelukkig heb ik door de goede begeleiding die ik had sinds het eerste leerjaar 
(logopedie) en de begeleiding thuis steeds de richting kunnen volgen die ik graag deed in het 
middelbaar. Misschien zouden er, in het begin van het middelbaar, standaard testen moeten komen 
op dyslexie voor iedereen. Zodat mensen veel vlugger hulp krijgen en minder in de problemen 
geraken. 
 
Ik heb ook heel veel ondersteuning gekregen van thuis. Zij hebben mij telkens opnieuw moed 
gegeven om verder te doen. Moest ik die steun niet gehad hebben, dan zou ik al veel vlugger 
afgehaakt hebben. Nu put ik ook moed uit het feit dat ik altijd eerste zit heb. Bovendien doe ik 
volgend jaar nog mijn stage in het buitenland en dan is mijn driejarige opleiding ook gedaan. Dan zal 
ik waarschijnlijk meer zekerheid hebben en kan ik ook mijn rechten afwerken. 
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 ά9ǊŀǎƳǳǎ ǿŀǎ ƴƛŜǘ ŜǾƛŘŜƴǘΣ ƳŀŀǊ ƛƪ ǿƻǳ Řŀǘ ŜŎƘǘ ǿŜƭ ŘƻŜƴΦέ 

 

Sofie vertelt over haar ervaringen in het hoger onderwijs. 
 
 
Ik ging eigenlijk eerst naar een andere stad gaan om te studeren, omdat alles daar vrij dicht bij elkaar 
ligt. Ze hadden er ook een aangepast kot dicht bij de faculteit waar ik wilde studeren. Alle 
verdiepingen zijn daar ook aangepast, met liften waar je ook in mag als het brandt en zo. Maar ze 
gingen mij ondersteunen met een Ψvoorgeprepareerd pakketΩ. Op dat moment kon ik die zaken nog 
niet goed aan. Ik vond dat erg confronterend. Mijn beperking was toen ook nog niet zo zichtbaar. Er 
werd erg veel geïnstalleerd voor mij, waarschijnlijk heel goed bedoeld, maar ik had daar toen nog 
ƎŜŜƴ ōŜƘƻŜŦǘŜ ŀŀƴΦ ¢ŜǊǿƛƧƭ ƛƴ DŜƴǘ ƻǇ ŘŜ ōŜƎŜƭŜƛŘƛƴƎǎŘƛŜƴǎǘ ǿŀǊŜƴ ȊŜ ƳŜŜǊ ǾŀƴΥ Ψŀƭǎ ƧŜ ŜŜƴ ōŜƘƻŜŦǘŜ 
ƘŜōǘΣ ƪƻƳ ƘŜǘ Řŀƴ ǾǊŀƎŜƴΩΦ ½Ŝ ƎƛƴƎŜƴ ƴƛŜǘǎ ƻǇ ǾƻƻǊƘŀƴŘ ƛƴǎǘŀƭƭŜǊŜƴΦ ±ƻƻǊ ƳƛƧ ǿŀǎ Řŀǘ ǘoen echt 
beter. Dat zal natuurlijk niet voor iedereen zo zijn. Voor sommigen die een grote 
ondersteuningsnood hebben, kan het wel beter zijn dat bepaalde zaken op voorhand geïnstalleerd 
worden. Maar voor mij was dat toen echt beter. 
 
In Gent hield ik er eerst aan vast dat ik een gewoon kot wou, maar eigenlijk ging dat toch niet. Er was 
zo weinig aangepast aan de meeste koten, en de afstand naar de faculteit was te groot. Ik ben een 
keer gevallen midden op het kruispunt en raakte niet zelf rechtop. Toen heb ik beslist dat het 
makkelijker zou zijn om meer ondersteuning te krijgen en in een meer aangepaste kamer te wonen. 
Vanaf het derde jaar zat ik daarom op aangepaste koten. Dat was voor mij wel een verademing. Je 
zat daar met allemaal mensen met een beperking op één gang, maar ook enkele mensen zonder 
beperking. Die hielpen dan bijvoorbeeld met mijn valies binnen te dragen, of die gingen mee naar de 
winkel om je boodschappen te helpen dragen. Anderen kwamen ook bij mij wel eens kloppen, 
bijvoorbeeld een blinde student die dan vroeg ǾŀƴΥ Ψƪŀƴ ƧŜ ƳŜ ŜŜƴǎ ƘŜƭǇŜƴ ƳŜǘ ŘŜ ǎƻƪƪŜƴ ǘŜ 
ǎƻǊǘŜǊŜƴΚΩΦ ²Ŝ ƻƴŘŜǊǎǘŜǳƴŘŜƴ ŜƭƪŀŀǊ ŜƛƎŜƴƭƛƧƪΦ Lƪ ǿŜŜǘ ǿŜƭ Řŀǘ ŜǊ ōƛƧ ƻƴǎ ƻƻƪ ƳŜƴǎŜƴ ȊŀǘŜƴ ŘƛŜ ƘŜŜƭ 
veel ondersteuning nodig hadden en die werden soms bekeken alsof ze heel erg veel vroegen. Bij mij 
was dat niet zo omdat ik toen niet zoveel behoefte had aan ondersteuning. Maar ik kan me 
voorstellen dat die dingen toch niet zo rooskleurig zijn voor iedereen. Ze zeiden altijd dat wij een 
asociale gang waren, maar dat was niet zo. Dat werd zo bekeken omdat wij minder snel mee konden 
naar een feestje of gaan sporten. Ook door onze motorische beperkingen, als je in een rolstoel zit, is 
dat ook moeilijker hé. Jammer genoeg is de omgeving helemaal nog niet aangepast. Vind maar eens 
een café waar je zonder trappen inkomt of waar je een aangepast ruim toilet hebt op het gelijkvloers. 
Ik vond niet dat we asociaal waren, maar ik weet dat het zo soms bekeken werd door de andere 
studenten.  
 
De contacten met de vakgroep zijn heel goed verlopen. Ze wilden echt dat ik langs kwam als er iets 
was en ze zochten mee naar een oplossing. In de eerste twee jaar durfde ik wel niet gaan zeggen dat 
ik bepaalde zaken moeilijk kon en wat we daar aan konden doen, terwijl ik tijdens de laatste jaren 
veel vlotter eens langs ging om hulp te vragen. Zo mocht ik soms een mondeling examen doen in 
plaats van een schriftelijk, of kreeg ik meer tijd voor bepaalde opdrachten. Bij mijn collega-studenten 
heeft nooit iemand raar gekeken omdat ik een mondeling examen deed in plaats van een schriftelijk. 
Ik weet natuurlijk wel alleen dingen van op mijn eigen vakgroep. Want ik heb ook wel al verhalen 
ƎŜƘƻƻǊŘ ǿŀŀǊŘƻƻǊ ƛƪ ŘŀŎƘǘΥ ΨŀƳŀƛΣ ƘŜō ƛƪ ŎƘŀƴŎŜ ƳŜǘ ƳƛƧƴ ǇǊƻŦŦŜƴΗΩ  
 
.ƛƴƴŜƴ ƳƛƧƴ ƻǇƭŜƛŘƛƴƎ ǿŀǎ ŜǊ ƻƻƪ ŜŜƴ ƻƴŘŜǊŘŜŜƭ ΨǎǘŀƎŜΩΦ 5ŀǘ ƛǎ ƻƻƪ ƴƛŜt zo evident hé. Hoe breng je 
Řŀǘ ƻǾŜǊΣ ōƛƧǾƻƻǊōŜŜƭŘ ƻǇ ŘŜ ŜŜǊǎǘŜ ǎǘŀƎŜΥ Ψƛƪ ōŜƴ ƻǇǾƻŜŘŜǊΣ ƳŀŀǊ ƛƪ ƪŀƴ Řƛǘ Ŝƴ Řƛǘ ƴƛŜǘΧΩΦ Lƪ ƘŀŘ ǘƻŜƴ 
echt wel schrik dat ik gebuisd zou zijn omdat ik dat fysiek allemaal niet aankon. De orthopedagoog 
die me ondersteunt in het UZ kende een paar stageplaatsen waarvan ze dachten dat ze wel open 
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zouden staan voor een stagiair met een beperking. Ik ben dan terecht gekomen in een schooltje in L.. 
Ik werd daar begeleid door iemand die echt van alles het positieve probeerde in te zien. Die zei dat ik 
zelf mocht aangeven wat ik wel aankon of niet. Hij stelde echt dat het geen krachtmeting was of ik nu 
een kind op het toilet kon zetten of niet. Hij was net ook heel benieuwd hoe de opvoeders en 
leerkrachten zouden omgaan met een collega met een beperking. Bovendien vond hij het heel 
positief hoe ik mijn beperking naar hem toe had verwoord. Hij ondersteunde me ook bij de manier 
waarop ik mijn beperking aan de opvoeders en leerkrachten kon vertellen. Van de opvoeders heb ik 
op die stage soƳǎ ǿŜƭ ƻǇƳŜǊƪƛƴƎŜƴ ƎŜƪǊŜƎŜƴΦ .ƛƧǾƻƻǊōŜŜƭŘ ǾŀƴΥ Ψ!ƭƭŜȊΣ ŜŜƴ ǎǘŀƎƛŀƛǊ Ŝƴ ȊŜ ƪŀƴ ƴƻƎ 
ƎŜŜƴ ƪƛƴŘ ǿŀǎǎŜƴΦΩ bƛŜǘ Řŀǘ ȊŜ Řŀǘ ǊŜŎƘǘ ƛƴ ƳƛƧƴ ƎŜȊƛŎƘǘ ȊŜƛŘŜƴΣ ƳŀŀǊ ƧŜ ǾƻŜƭǘ Řŀǘ ǿŜƭ ǎƭǳƛƳŜǊŜƴΦ hǇ 
mijn tweede stage voelde ik meer problemen. In die organisatie moest ik niet veel fysieke zaken 
doen, maar ik ben heel erg kritisch in bepaalde zaken. Want ja, ik sta er ook midden in hé! Ze vonden 
dat ik altijd dingen te persoonlijk, te serieus opnam, terwijl ik dat eigenlijk heel constructief 
bedoelde. Ondergronds voelde ik toch wel zaken die niet echt open waren voor mensen met een 
beperking. Ik zeg niet dat ik een perfecte stage heb gedaan, maar op de vakgroep hebben ze me toch 
ƻƻƪ ƎŜǎǘŜǳƴŘΦ !ŎƘǘŜǊŀŦ ŘŀŎƘǘ ƛƪ ǿŜƭΥ Ψƛƴ ƳƛƧƴ ƻǇƭŜƛŘƛƴƎ ƪƻƴ ǇǊŜŎƛŜǎ ŀƭƭŜǎΩΦ aŀŀǊ ƻǇ ƘŜǘ ƳƻƳŜƴǘ ȊŜƭf 
voel je dat zo niet aan. Ik had wel schrik dat mijn stage niet zou slagen. Ze zeggen dat wel allemaal, 
maar is dat ook zo? Nu weet ik dat echt wel alles mogelijk is. 
 
In mijn opleiding gingen ze ook op een bepaald moment op studiereis. Ik wou dat ook mee doen. 
Maar dan wist ik niet goed of dat zou lukken. Ik vroeg ook of ik iets speciaals moest meenemen, en 
ǘƻŜƴ ǿŜǊŘ ƎŜȊŜƎŘΥ ΨȊŜǘ ǳ ƳŀŀǊ ƳŜǘŜŜƴ ƛƴ ŜŜƴ ǊƻƭǎǘƻŜƭ Ŝƴ Řŀƴ ȊƻǊƎŜƴ ǿŜ ǿŜƭ ǾƻƻǊ ǳΦΩ 5ŀǘ ǿŀǎ ƎƻŜŘ 
bedoeld, maar dat kwam enorm overweldigend over. De medestudenten hebben op de studiereis 
ŜŎƘǘ ǎǳǇŜǊƎƻŜŘ ƻǇ ƳƛƧ ƎŜƭŜǘ Ŝƴ ǾƻƻǊ ƳƛƧ ΨƎŜȊƻǊƎŘΩΦ 5ŀǘ ƘŀŘ ƛƪ ŜŎƘǘ ƴƛŜǘ ǾŜǊǿŀŎƘǘΦ ½Ŝ ƳŜǊƪǘŜƴ ǘƻŜƴ 
dat ik blijkbaar toch wel meer ondersteuning nodig had dan dat bleek uit de les.  
In het begin dat ik hier studeerde, had ik al wel een beperking, maar dat was nog niet zo duidelijk 
voor de medestudenten. Op het einde was dat wel veel zichtbaarder, dus dat is ook wel geëvolueerd 
voor mezelf. Hoe erg ik dat in het begin ook vond dat ik met een stok moest lopen, de andere zágen 
me Řŀǘ ŘƻŜƴΦ ½Ŝ ŘŀŎƘǘŜƴ ŘŀŀǊǾƻƻǊ ǿŜƭ ǾŀƴΥ ΨWŀΣ ȊŜ ƛǎ ƎŜƻǇŜǊŜŜǊŘ ƎŜǿŜŜǎǘΣ ƻŦ ȊŜ ƘŜŜŦǘ ǇƛƧƴ ŀŀƴ ƘŀŀǊ 
ǾƻŜǘΦΩ aŀŀǊ ǘƻŜƴ ǿŜǊŘ ƘŜǘ ǾƻƻǊ ƳƛƧ ǿŜƭ ƎŜƳŀƪƪŜƭƛƧƪŜǊ ƻƳ ŘƛƴƎŜƴ ǘŜ ǾǊŀƎŜƴΦ IŜǘ ǿŀǎ ŘǳƛŘŜƭƛƧƪŜǊ ǾƻƻǊ 
iedereen. 
 
Ik weet graag waar ik aan toe ben. Die houvast heb ik wel gemist op mijn Erasmus-uitwisseling. Ze 
hebben het zeker niet zo bedoeld, maar ik had alles liever een beetje vroeger geweten, bijvoorbeeld 
Řŀǘ ƛƪ ǿƛǎǘ Řŀǘ ƛƪ ŜŜƴ ŀŀƴƎŜǇŀǎǘŜ ƪŀƳŜǊ Ȋƻǳ ƘŜōōŜƴΣ Řŀǘ ƘŜǘ ǾŜǊǾƻŜǊ ƛƴ ƻǊŘŜ Ȋƻǳ ƪƻƳŜƴΧ ¢ƻŜƴ ƛƪ 
daar toe kwam, was dat allemaal in orde, maar voordien had ik wel slapeloze nachten. Ik wou echt 
niet meegaan als ik niets op voorhand wist. Een week voordien was de Portugese coördinatrice in 
België. En ze heeft toen gezegd dat alles in orde was, en eigenlijk was ik toen pas gerust.  
 
Erasmus was niet zo evident, maar ik wou dat echt wel doen. Ze hebben me daar heel goed 
ondersteund en zo, maar ik ben daar toch echt mezelf tegengekomen.  
In Portugal was er ŜŜƴ ƳŜƴǘŀƭƛǘŜƛǘ Ǿŀƴ ΨŀƭƭŜǎ ƪŀƴΩΦ {ƻŎƛŀƭŜ ȊŜƪŜǊƘŜƛŘ ƛǎ ǾŜŜƭ minder uitgewerkt, dus die 
hebben een veel beter vangnet tussen personen en ze ondersteunen elkaar heel erg. Daar heb ik veel 
chance mee gehad! Ik ben daar eens ziek geweest. Ik had hier wel een spoedcursus Portugees 
gevolgd, maar dat volstaat toch niet om alles goed uit te leggen. Zeker niet als je je dan niet goed 
voelt. Mijn coördinator woonde 80 km verder en ik mocht haar altijd bellen als er iets was. Zij was 
echt een moederfiguur, of een goeie vriendin. Hier zou ik dat nooit doen, maar daar ging dat. Ze is 
dan langsgekomen en we zijn naar het ziekenhuis gegaan. Er was daar een systeem dat mensen met 
de meest dringende nood aan medische hulp, eerst mochten langsgaan bij de dokter. Ik heb toen een 
hele dag in het ziekenhuis gezeten voor ik binnen mocht en die vrouw is dan een hele dag bij mij 
gebleven om te wachten. Dat kan ik mij hier niet voorstellen. Ook met de supermarkt bijvoorbeeld, 
die was niet vlak bij de campus en ik kan niet gemakkelijk gewicht dragen en ver gaan. Dan ben ik 
naar de begeleidingsdienst geweest voor studenten met een beperking. Daar was ȊƻΩƴ lieve 
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mevrouw! Die heeft geregeld dat er elke week wel een student met een auto voor mij zou rijden. Die 
mensen deden dat héél graag, terwijl ik me er in het begin wel vervelend bij voelde.  
Er zijn ook moeilijke momenten geweest. Ik heb eens gehad dat ik terugkwam van stage, ik was heel 
moe en alles was gestolen uit de koelkast. Andere studenten hebben dat dan wel opgevangen, maar 
ƻǇ ȊƻΩƴ ƳƻƳŜƴǘ ǾƻŜƭ ƧŜ ƧŜ ŜŎƘǘ Ȋƽ ƎŜƘŀƴŘƛŎŀǇǘΦ bƻǊƳŀŀƭ ƎŜōǊǳƛƪ ƛk dat woord niet, maar in dit geval 
wel. Toen heb ik echt mijn beperking gemerkt. Als je dan terugkomt en alles is gewoon weg en je kan 
zelf niet vlug even naar de winkel gaanΧ 
Ik ben er ook wel een beetje te naïef naartoe gegaan. Nu heb ik thuis een scootmobiel (soort klein 
brommertje met een stoeltje erop zodat je goed vastzit). Ik gebruik dat om te gaan wandelen, en je 
ƳŀƎ Řŀǘ ƻƻƪ ƻǇ ƘŜǘ ǾƭƛŜƎǘǳƛƎ ƳŜŜƴŜƳŜƴΦ bǳ ŘŜƴƪ ƛƪ ǾŀƴΥ ΨŀƭƭŜȊΣ ŀƭǎ ƛƪ ƴǳ ƴƛŜǘ Ȋƻ ƴŀƠŜŦ ƎŜǿŜŜǎǘ ǿŀǎΣ 
dan had ik daar veel meer zelf kunnen doen, in plaats van altijd te willen tonen dat ik alles zelf kan, 
ȊƻƴŘŜǊ ƘǳƭǇΦΩ ²ŀƴǘ ƘŜǘ ƘŜŜŦǘ ƳƛƧƴ ƛƴǘŜƎǊŀǘƛŜ ǿŜƭ ƳŜŜ ōŜƳƻŜƛƭƛƧƪǘΦ IŜǘ ŎŜƴǘǊǳƳ ƭŀƎ ƻƴƎŜǾŜŜǊ ŜŜƴ 
halve kilometer van de campus, wat voor mij ver is. Als ik dan eens meeging, dan was dat zó 
vermoeiend dat het me bijna niet meer waard was om mee te gaan.  
Maar ik zou het nog altijd opnieuw doen! Ik heb er echt een positief gevoel over en heb er veel van 
meegenomen. Ik heb voor mezelf heel veel geleerd, op persoonlijk en professioneel vlak. Het was 
niet zo evident. Ze zeggen wel dat het allemaal kan om te studeren in het buitenland, maar eigenlijk 
was dat toch niet zo heel evident. Nu zou ik het nog steeds doen, maar anders. 
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ά5ŀǘ ƛǎ ƛƴ ǾŜŜƭ ȊƻΩƴ ǎƛǘuaties dat ik mijn ziekte van Crohn totaal ǾŜǊƎŜŜǘΦέ 

 
Bart laat ons meekijken in zijn leven als student. 
 
 
Vorig jaar was mijn eerste jaar hoger onderwijs. Toen kwam ik voor het eerst in contact met 
studiefaciliteiten. In het begin was het wel nog veel zoeken voor mij, maar gelukkig werd ik goed 
opgevolgd en kreeg ik ook voldoende informatie over de verschillende faciliteiten. Door de 
studiebegeleiding werd er een dossier opgesteld met welke beperkingen ik had en welke 
mogelijkheden er waren. Ik kreeg de faciliteit om het lokaal tijdens de les te kunnen verlaten om naar 
het toilet te gaan en om bij uitstappen een vervangtaak te maken. Normaal kan je met de ziekte van 
Crohn op reis gaan, maar in de praktijk is dat niet van zelfsprekend. Als je de hele tijd moet rond 
kijken waar de openbare toiletten zijn en de hele groep op u moeten wachten als je naar het toilet 
moet, ben je toch ook niet echt op je gemak. We bespraken ook een noodscenario voor als ik 
bijvoorbeeld plots zou moeten opgenomen worden.  
Het opstellen van het dossier was wel een eȄǘǊŀ ŎƻƴŦǊƻƴǘŀǘƛŜ ƳŜǘ ΨŘŜ ȊƛŜƪǘŜΩ en ook veel om te 
verwerken ineens, ook al kon ik het daarna nog eens overlopen met mijn ouders.  
 

Dit jaar koos ik voor een andere opleiding en veranderde ik van school. Mijn vorige opleiding hield 
veel kunst in en dat lag mij niet zo. Nu doe ik een meer toegepaste studierichting. Bij het kiezen van 
mijn nieuwe school, heb ik mij niet onmiddellijk geïnformeerd over de studiefaciliteiten. Dit was op 
dat moment ook het laatste van mijn zorgen. Dat is in veel zulke situaties dat ik mijn ziekte van Crohn 
totaal vergeet. Ook tijdens het academiejaar kwam ik niet onmiddellijk bij de studiebegeleiding 
terecht, vooral omdat ik op dat moment veel meer bezig was met mezelf te settelen op kot en de 
weg te zoeken op school. 
 
Na een paar weken had ik dan toch een afspraak en heb ik voornamelijk zelf het heft in handen 
genomen. Deze keer was ik beter op de hoogte door mijn ervaringen van vorig jaar. Ik heb toen 
ƳŜǘŜŜƴ ƎŜȊŜƎŘΥ ΨƪƛƧƪΣ ǾƻǊƛƎ ƧŀŀǊ ƘŀŘ ƛƪ ŘŜȊŜ ŦŀŎƛƭƛǘŜƛǘŜƴΣ ƛƪ Ȋƻǳ ȊŜ ƎǊŀŀƎ ƻǇƴieuw terug aanvragen om 
ŘŜȊŜ ǊŜŘŜƴŜƴΦΩ ½Ŝ ŘŜŘŜƴ ŘŀŀǊ ƴƛŜǘ ƳƻŜƛƭƛƧƪ ƻǾŜǊ Ŝƴ ŀƭƭŜǎ ǿŀǎ ŘƛǊŜŎǘ ƛƴ ƻǊŘŜΦ hƻƪ ƘŜǘ ŎƻƴǘŀŎǘ ƳŜǘ ŘŜ 
studiebegeleiding verloopt vlot. Soms doen we eens een babbel, maar ook niet meer. Het is niet zo 
dat ze er gaan tussen komen als ik met mijn vrienden in de cafetaria zit. Je gaat die mensen ook 
alleen maar aanspreken als er problemen zijn. 
 
In het algemeen ben ik eigenlijk zeer tevreden. De meeste dingen zijn zeer gemakkelijk bespreekbaar 
en ook in de praktijk wordt alles meestal vlot geregeld. 
 
Dit jaar ben ik niet meegegaan op studiereis naar Parijs. Ik vind het nochtans echt wel de moeite, 
maar met een grote groep is dat voor mij niet haalbaar. Ze hebben daar toen absoluut geen 
problemen van gemaakt, integendeel. Ik kreeg ook zeer snel een interessante vervangtaak. In het 
begin twijfelde ik wel nog of ik zou meegaan en toen heb ik wel een aantal vervelende reacties 
gekregen. Sommige docenten vroegen mij steeds om te betalen en de hele klas werd er zelfs bij 
betrokken. Ze konden het natuurlijk niet weten, want ik wist zelf nog niet of ik zou meegaan. Toen 
het definitief beslist was, is er wel niet meer over gesproken en hebben ze het gewoon met rust 
gelaten. 
 
 Ook vorig jaar kwam ik soms wel genante situaties tegen. Sommige proffen waren niet altijd goed op 
de hoogte en maakten soms opmerkingen als ik het lokaal verliet. En dan moet je achteraf zeggen: 
άƧŀΣ ƳŀŀǊ ƛƪ ƘŜō ŘŀŀǊ ŜŜƴ ŦŀŎƛƭƛǘŜƛǘ ǾƻƻǊ Ŝƴ ƴƻǊƳŀŀƭ ǿŜŜǘ ƧŜ ŘŀǘΦέ ½Ŝ ōŜƎƛƴƴŜƴ Řŀƴ ǘŜ ōƭŀŘŜǊŜƴ Ŝƴ 
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bieden hun excuses aan, maar intussen ǎǘŀ ƧŜ ŘŀŀǊ ǿŜƭ ǾƻƻǊ мнл ƳŀƴΧ 5ƛǘ ƧŀŀǊ ǾŜǊƭƻƻǇǘ ƘŜǘ ƎŜƭǳƪƪƛƎ 
discreter.  
 

Ik vind het wel belangrijk dat niet iedereen het weet. Enkel diegene die het moeten weten. Op kot 
weten ze het bijvoorbeeld wel dat ik ziekte van Crohn heb, voor het geval dat er iets zou gebeuren. Ik 
heb het gewoon uitgelegd en ze maakten daar geen problemen van. Maar verder hang ik het niet aan 
de grote klok, want je krijgt ook minder positieve reacties. Dat was vooral zo in het middelbaar, nu is 
dat geminderd. Soms maken medestudenten die niet op de hoogte zijn nog wel eens een opmerking 
omdat ze mij plots uit de les zien weggaan.  
 
De meeste van die reacties kan ik dan wel opvangen met een beetje humor. Ook naar de docenten 
toe doe ik dat, want ik merk dat niet iedereen van hen er even open voor staat. Ik weet het natuurlijk 
ƴƛŜǘ ȊŜƪŜǊΣ ƳŀŀǊ ǎƻƳǎ ȊƛŜ ƛƪ ŜǊ ŜŜƴ ŀŀƴǘŀƭ ŘŜƴƪŜƴΥέŀƭƭŜȊΣ ƪƻƴ ƘƛƧ ƴǳ ŜŎƘǘ ƴƛŜǘ ǿŀŎƘǘŜƴΦέ hŦ ŀƭǎ ƛƪ Ǿƭŀƪ 
voor het einde van de pauze terug binnen kom, terwijl de docent net een oefening op het bord aan 
het schrijven is, dan ben ik het toevallig toch wel die de oefening aan het bord moet gaan oplossen. 
Dan trek ik mezelf wel uit de slag met een grapje. Dan zei ik bijvoorbeeld: óallez mevrouw, ik toch 
niet, je weet dat ik het niet kan. Vraag het misschien eerder aan die hier naast me, die springt om het 
ƻǇ ǘŜ ƭƻǎǎŜƴΦΩ Ze kon er wel mee lachen. 
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ά9ƭƪŜ ǾƻǊƳ Ǿŀƴ ŘȅǎƭŜȄƛŜ ƛǎ ŀƴŘŜǊǎΦέ  

 
Laurent geeft ons een kijk op zijn leven als student. 
 
 
Net als mijn drie broers, heb ik dyslexie. Wij kijken daar op een andere manier naar. Mijn oudste 
broer gelooft eigenlijk niet dat er zoiets is als dyslexie. Nochtans heeft dit zijn studieresultaten wel 
beïnvloed. Mijn twee jongste broers hebben er het meeste last van. In vergelijking met hen, valt het 
bij mij nog mee. Mijn moeder doet heel veel voor mijn broers en mij. Ze is voortdurend bezig met het 
herwerken van cursussen voor mijn twee jongste broers, ze leest onze opdrachten na, ze gaat met 
ons mee om uitleg te geven over dyslexie. Enkele jaren geleden is ze met een actiegroep in het 
Vlaams Parlement gaan spreken over dyslexie. Sindsdien heb ik het gevoel dat er wel wat zaken 
veranderd zijn en dat dyslexie meer aandacht heeft gekregen.  
 
Ik zit in mijn laatste jaar. Tijdens mijn eerste jaar op de hogeschool, ben ik zelf gaan melden dat ik 
dyslexie heb. Op die manier kon ik een afwijking van het examenreglement verkrijgen. Doorheen 
mijn opleiding evolueerden deze faciliteiten. Tijdens het eerste jaar was er voor mij weinig anders 
dan voor de andere studenten, maar ik kon tijdens examens voor taalvakken wel een mondelinge 
toelichting geven.  
 
Vanaf het tweede jaar werden bepaalde spellingfouten niet of minder meegerekend. Ik denk dat het 
beter zou zijn, moest ik mijn examen op een computer mogen maken. Dan kan ik terugvallen op een 
spellingscorrector en schrijf ik minder fouten. Bovendien wordt er in het algemeen niet zoveel meer 
met de hand geschreven en ben ik gewoon om dagelijks de computer te gebruiken. 
 
Eigenlijk had ik vanaf het tweede jaar al meer tijd nodig om mijn examens te maken, maar dat is iets 
wat vanuit de hogeschool pas gelukt is in dit laatste jaar. Wanneer ik meer tijd krijg, lukt het mij 
beter om mijn examens te maken. Toch kom ik ook barrières tegen: niet alle lectoren willen de 
moeite doen om te kijken wie een formulier heeft (i.v.m. faciliteiten, nvdr). Bijgevolg word ik soms 
verplicht om mijn examen in te dienen samen met de andere studenten. Op dat moment vind ik het 
erg moeilijk om het formulier te tonen en mijn extra tijd op te eisen, want dat zou betekenen dat 
iedereen dan weet dat ik dyslexie heb. Ik kies liever zelf wanneer en aan wie ik dit vertel. Misschien 
zou het beter zijn moesten alle studenten met faciliteiten hun examen in een apart lokaal maken. 
Omdat we sowieso al in verschillende lokalen zitten, zou dat niet zo opvallen. Ik denk dat dit jaloezie 
bij andere studenten zou kunnen vermijden. Dit voorstel diende ik ook in op de studentenraad, waar 
ik deel van uitmaak.  
 
Extra tijd is iets wat ik ook voor mijn eindwerk had kunnen gebruiken. Ik kreeg uiteindelijk twee extra 
dagen, maar dat was eigenlijk te weinig. Ik heb het moeilijk om grote stukken tekst te schrijven, en 
dat is nu eenmaal wat moet gebeuren voor een eindwerk. Dat is een zware periode geweest. 
Spellingfouten werden voor mij even zwaar aangerekend als voor andere studenten. Men ging ervan 
uit dat ik genoeg tijd had om mijn eindwerk te laten nalezen door verschillende mensen, 
ΨƭŜŜǎōǳŘŘƛŜǎΩΦ aƛƧƴ ƳƻŜŘŜǊ ƛǎ ȊƻΩƴ ΨƭŜŜǎōǳŘŘȅΩ ǾƻƻǊ ƳƛƧΦ aƻŜǎǘ ŜǊ Ǿŀƴǳƛǘ ŘŜ ƘƻƎŜǎŎƘƻƻƭ ŜŎƘǘŜǊ 
iemand aangesteld worden bij wie ik voor dergelijke zaken ook terecht kan, zou ik daar wel gebruik 
van maken.  
 
Wat mij ook helpt om de lessen te volgen en te studeren, is het lettertype waarin iets gedrukt is. 
Comic Sans MS bijvoorbeeld, is een lettertype dat door veel mensen met dyslexie gemakkelijker 
gelezen wordt. Dit is iets wat mijn moeder uit verschillende boeken gehaald heeft en vervolgens 
doorgegeven heeft aan mijn lectoren. Enkele houden hier al rekening mee en plaatsen hun 
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PowerPoint of cursus in dit lettertype. Het zou goed zijn moesten nog meer lectoren dit standaard 
doen. 
 
/ƻƳǇǳǘŜǊǇǊƻƎǊŀƳƳŀΩǎ Ȋƻŀƭǎ Ψ{ǇǊƛƴǘΩ ȊƛƧƴ Ǿŀŀƪ ǎǘŀƴŘŀŀǊŘ ǘŜǊ ōŜǎŎƘƛƪƪƛƴƎΦ LƪȊŜƭŦ ōŜƴ ŘŀŀǊ ƴƛŜǘ ŜŎƘǘ 
mee geholpen, omdat ik de leerstof moet zién om het te onthouden. Elke vorm van dyslexie is 
anders, dus je kan moeilijk vergelijken. De problemen die ik tegenkom en de zaken die mij helpen, 
kunnen voor iemand anders met dyslexie anders zijn.  
 
Ik heb ook de Tomatis-methode gevolgd. Dat is een therapie die werkt met geluidsgolven, om zo de 
hersenen te ontwikkelen. Elke dag moesten we 6 à 8u naar klassieke muziek luisteren, met hoge 
filtrerende tonen, en dat 10 dagen aan een stuk. Tussendoor mochten we niet praten of lezen. Dat 
was vermoeiend. Ik heb niet echt verbetering gevoeld, maar achteraf zeiden ze dat mijn 
hersencurves verbeterd waren. Je kan het eigenlijk moeilijk weten.  
 
Tijdens mijn eerste jaar ben ik samen met mijn moeder en iemand van het CLB, die ik kende uit het 
middelbaar, naar het departementshoofd geweest. We hebben toen een aantal belangrijke 
discussies gehad. Wat is dyslexie? Wat houdt het precies in? Op dat moment was het helemaal nog 
niet zo actueel, maar het departementshoofd stond wel open om te luisteren naar ons. Dit was een 
positieve ervaring. Enkele maanden later werd een infoavond georganiseerd voor alle lectoren, 
waarop mijn logopedist, die mij vele jaren begeleid heeft, meer uitleg kwam geven. Ik weet niet 
precies of daar veel mensen op aanwezig waren. De meeste lectoren weten wel dat ik dyslexie heb. 
Het wordt af en toe besproken op personeelsvergaderingen. Toch is het jammer dat niet iedereen er 
voor open staat en dat verschillende lectoren niet de moeite doen om spontaan te kijken wie op 
examens bijvoorbeeld extra tijd krijgt. Desondanks ben ik blij met ons departement. Ik hoor soms 
verhalen van hoe het er aan toe gaat op andere departementen, en dan blijkt dat de informatie daar 
veel meer versnipperd is en dat de zaken dikwijls in het honderd lopen. Dat is bij ons veel minder het 
geval. 
 
Ik vertel niet altijd en aan iedereen dat ik dyslexie heb. Slechts een paar mensen uit mijn klas weten 
het. Ik vertel het enkel aan mensen die ik vertrouw en van wie ik weet dat ze het niet verder zullen 
vertellen. Wanneer men mij in een groepswerk bijvoorbeeld vraagt om iets op mij te nemen, 
waarvan ik het gevoel heb dat ik het minder goed zou kunnen dan andere studenten, dan gebeurt 
het wel dat ik het zeg. In een groepswerk heb ik ook mijn sterktes: ik ben van thuis uit Franstalig, en 
hoewel ik het niet perfect kan, kan ik wel beter Frans dan vele andere studenten. Wanneer er iets in 
een opdracht herlezen moet worden, dan neem ik het stuk in het Frans op mij, en iemand anders het 
stuk in het Nederlands.  
 
Ik maakte de keuze om mijn stage in Brussel te doen, omdat ik op die manier mijn talen kon 
benutten. Ik ben goed in Nederlands, Frans en Engels en kon dit tijdens mijn stage verder 
ontwikkelen. Ik heb samen met mijn talent coach overlegd of ik op mijn stage zou vertellen over mijn 
dyslexie of niet. Zij wou eventueel wel zorgen voor ondersteuning. Ik heb er uiteindelijk voor gekozen 
om het voor mij te houden, zolang ik merkte dat het op die manier haalbaar was. Het is me gelukt, 
maar dit maakte mijn stage soms extra zwaar. Ik werkte op een computer zonder Nederlandstalige 
spellingcorrector en moest vaak teksten vertalen van het Frans naar het Nederlands. Ondanks deze 
hindernissen, leverde ik goed werk af. Af en toe kreeg ik wel een opmerking van mijn stagementor 
dat ik een zware spellingfout gemaakt had, maar daar ging ik niet verder op in. Ik ben uiteindelijk 
heel tevreden dat ik ervaring heb kunnen opdoen in een internationaal bedrijf.  
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 DEEL 1: Probleemstelling 
 

Onderzoeksvragen: 
 

¶ Hoe verloopt of verliep het studeren in het hoger onderwijs voor (oud)studenten met een 
functiebeperking?  

¶ Zien zij knelpunten of ondervinden zij onbeantwoorde noden die het succesvol studeren 
bemoeilijken en wat zijn die knelpunten?  

¶ Wat loopt goed? Zijn er good practices terug te vinden waaruit we kunnen leren voor de 
toekomst? 

¶ In hoeverre zijn de deelnemers bekend met de aangeboden dienstverlening vanuit de 
instelling en hoe evalueren zij het aanbod voor studenten met een functiebeperking? 

 
In dit onderzoek wordt op een exploratieve manier onderzocht hoe (oud)studenten hun studies in 
het hoger onderwijs beleven. Het blootleggen van knelpunten kan op zich leiden tot werkpunten en 
verbeteringen. Het SIHO vindt het van cruciaal belang dat de ervaringsdeskundigheid van studenten 
betrokken wordt in het bekijken van mogelijkheden en het verzamelen van good practices. 
 
De doelstelling van dit onderzoek is inzicht te krijgen in de ervaringswereld van deze studenten, 
voorbeelden te vinden van goede praktijken en eventuele moeilijkheden of leemtes in de 
ondersteuning te ontdekken. Op basis van een impliciete evaluatie van de huidige situatie, wordt het 
mogelijk om beter tegemoet te komen aan de noden van studenten met een functiebeperking en 
aanbevelingen te doen naar instellingen voor hoger onderwijs over de manier waarop zij het 
leerproces voor studenten met een functiebeperking kunnen faciliteren. Het praktisch belang van dit 
onderzoek situeert zich aldus op het vlak van een streven naar een écht inclusief hoger 
onderwijslandschap, waar iedere student, onafhankelijk van een functiebeperking of 
ondersteuningsnood, de eigen mogelijkheden en talenten kan ontwikkelen. 
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DEEL 2: Methodologie 
 

1.   Onderzoeksstrategieën 

1.1.   Exploratief onderzoek 

 
Het perspectief van studenten met een functiebeperking in het hoger onderwijs, specifiek in 
Vlaanderen, werd nog niet eerder onderzocht. Voor indicaties hieromtrent moet men zich baseren 
ƻǇ ƛƴǘŜǊƴŀǘƛƻƴŀƭŜ ƎŜƎŜǾŜƴǎ όbŜŘŜǊƭŀƴŘΣ 9ƴƎŜƭŀƴŘΣ ΧύΦ Het is dan ook interessant om na te gaan hoe 
Vlaamse studenten met een functiebeperking hun studieloopbaan beleven, zodat daaruit lessen 
kunnen worden getrokken voor de toekomst. Een exploratieve studie van dit relatief onontgonnen 
onderzoeksterrein is daartoe per definitie geschikt. Het exploratieve karakter van dit onderzoek 
houdt in dat men zich als onderzoeker richt op het begrijpen van de realiteit, eerder dan op het 
bevestigen van hypothesen (Stebbins, 2001). In dit onderzoek willen we kennismaken met de 
leefwereld van enkele (oud)studenten, omdat we vermoeden dat daar leerrijke lessen uit te trekken 
zijn. Stebbins (2001) geeft aan dat flexibiliteit en open-mindedness van de onderzoeker onontbeerlijk 
zijn voor exploratief onderzoek.  
 

1.2.   Kwalitatief onderzoek 

 
Kwalitatief onderzoek is de onderzoeksstrategie die het best aansluit op de onderzoeksvragen. Maso 
en Smaling (1998) stellen dat kwalitatief onderzoek uiterst geschikt is voor onderwerpen waar weinig 
ander onderzoek over beschikbaar is. Hierboven gaven wij al aan dat wij dit onderzoek exploratief 
opvatten, waardoor wij kwalitatief onderzoek als de aangewezen onderzoeksstrategie zien. De 
samenhang of discrepantie in het geheel van de verhalen kan op die manier het best onderzocht 
worden. 
 
Daarnaast vernoemen Maso en Smaling (1998) de geschiktheid van kwalitatief onderzoek voor 
situaties waarin men de belevingswereld van mensen wil exploreren. Omdat we op zoek willen gaan 
naar het perspectief van studenten ȊŜƭŦΣ ƴŀŀǊ ƘŜǘ ΨǇŜǊǎǇŜŎǘƛŜŦ Ǿŀƴ ōƛƴƴŜƴǳƛǘΩ όCƭƛŎƪΣ Ǿƻƴ YŀǊŘƻŦŦ ϧ 
Steineke, 2004), kiezen we voor kwalitatief onderzoek. 
 
Maso en Smaling (1998) stellen dat kwalitatief onderzoek open en flexibel verloopt. In dit onderzoek 
worden de (oud)studenten in semi-gestructureerde interviews of een groepsinterview uitgenodigd 
om hun ervaringen te delen. De open vragen van de onderzoekers zijn daarbij slechts een indicatie 
van de richting die men met het onderzoek uit wil. De (oud)studenten krijgen daarbij voldoende 
ǾǊƛƧƘŜƛŘ ƻƳ ŜƛƎŜƴ ǘƘŜƳŀΩǎ ŀŀƴ ǘŜ ōǊŜƴƎŜƴΣ ǿŀǘ ōƛƧŘǊŀŀƎǘ ŀŀƴ ŘŜ ƪǿŀƭƛǘŀǘƛŜǾŜ ŀŀǊŘ Ǿŀƴ Řƛǘ ƻƴŘŜǊȊƻŜƪΦ  
 
Het SIHO is ervan overtuigd dat de kwalitatieve methode in dit onderzoek het beste toelaat om de 
complexiteit van het studeren met een functiebeperking te begrijpen.  
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1.3.   Gegevensverzameling 

 
De data voor deze studie worden verzameld door middel van interviews. Interviews worden in 
kwalitatief onderzoek gebruikt wanneer men onderzoek doet naar de leefwereld van individuen 
(Berg, 2004) en naar de betekenisgeving en interpretaties (Warren, 2001) die men in die leefwereld 
maakt. Sommige van deze elementen zijn observeerbaar, maar toch vereist het achterhalen van 
betekenissen en motivaties dat men de eigen percepties van individuen mee in beschouwing neemt 
(Berg, 2004). Het SIHO vindt het van cruciaal belang dat de ervaringsdeskundigheid van studenten 
betrokken wordt. In dit onderzoek komen studenten met een functiebeperking dan ook zelf aan het 
woord. We volgen daarmee Holloway (2001), die stelt dat het perspectief van mensen met een 
beperking niet mag ontbreken in onderzoek dat hen betreft. 
 

1.4.   Selectie van deelnemers 

 
We opteren ervoor om bij deze verkennende studie een aantal studenten uit de eigen instellingen 
van het samenwerkingsverband van het SIHO te bevragen. Sommige betrokken studenten spreken 
echter ook over ervaringen binnen andere onderwijsinstellingen. 
 
In totaal worden acht studenten bevraagd: een student binnen de Vrije Universiteit Brussel, twee 
studenten binnen de Hogeschool West-Vlaanderen en vier studenten en één oud-studente binnen de 
Universiteit Gent. Aan de VUB werd via het aanspreekpunt een deelnemer gevonden die zijn 
ervaringen wou delen. Aan de Hogeschool West-Vlaanderen werden de talentcoaches geïnformeerd 
door het aanspreekpunt. Op deze manier werden twee deelnemers gerekruteerd. Een UGent-
medewerker herinnerde zich een oud-studente die bereid was om mee te werken. Via een andere 
medewerker werd een volgende studente bereid gevonden om mee te stappen in het onderzoek. Die 
studente overtuigde drie medestudenten. Dit laatste wordt de methode van snowball-sampling 
genoemd (Warren, 2001).  
 
Aanvankelijk rekruteerden wij deelnemers ŘƛŜ ȊƛŎƘ ŀƭǎ Ψstudent met een nood aan ondersteuningΩ 
identificeerden. Uiteindelijk hebben alle deelnemers aan het onderzoek een functiebeperking en/of 
beschikken zij over een bijzonder statuut, waardoor zij aanspraak kunnen maken op faciliteiten die 
het studeren met een functiebeperking voor hen toegankelijker moeten maken.  
 

1.5.   Diepte-interviews en groepsinterview 

 
Medewerkers van het SIHO namen de interviews af in de vertrouwde studieomgeving van de 
deelnemers tussen januari en juli 2009.  
 
Wij kozen bewust voor triangulatie in de wijze van dataverzameling. De gegevens werden daarbij op 
verschillende manieren bijeengebracht: de helft van de betrokken (oud)studenten namen deel aan 
een groepsinterview, terwijl van de overige (oud)studenten diepte-interviews werden afgenomen. 
Beide interviewvormen hebben voordelen. Bij een diepte-interview zijn de verzamelde gegevens 
gedetailleerder en rijker dan bij een groepsinterview. Een groepsinterview heeft daarentegen als 
voordeel dat vergelijking tussen de opinies van de deelnemers tijdens het interview zelf plaatsvindt, 
waardoor gelijkenissen en verschillen onmiddellijk en duidelijker naar voor komen. Volgens Patton 
(2002) zijn interviews in groep uitermate geschikt om gevoelens, meningen en percepties van 
mensen over bepaalde zaken na te gaan.  
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Vier studenten werden samengebracht in een groepsinterview. De keuze voor een groepsinterview 
samengesteld uit deze deelnemers werd ingegeven door het feit dat zij elkaar kenden en deze 
vertrouwensband open communicatie over de persoonlijke ervaringen mogelijk maakte tijdens het 
interview. 
 
Van vier studenten werd een individueel interview afgenomen. Diepte-interviews laten toe om de 
beleving door de student ten gronde te bestuderen en zich beter in te leven in de situatie van de 
individuele student. Het één-op-één interview biedt ook de kans om dieper in te gaan op de beleving 
van één persoon, terwijl daar in een groepsinterview minder ruimte voor beschikbaar is.  
 

1.6.   Een leidraad voor de vragen 

 
Zowel tijdens de diepte-interviews als het groepsinterview opteerden we voor  een semi-
gestructureerde leidraad. Volgens Kvale (1996) betreft een dergelijk interview een gesprek dat 
ƎŜǎǘǳǳǊŘ ǿƻǊŘǘ ŘƻƻǊ ōŜǇŀŀƭŘŜ ǘƘŜƳŀΩǎ en eventuele standaardvragen. 
 
We hanteerden voor ieder interview een leidraad met vragen, dit om vergelijking tussen de 
verschillende interviews beter mogelijk te maken. Buiten deze leidraad werd voor de deelnemers de 
mogelijkheid gelaten om voor hen relevante ǘƘŜƳŀΩǎ ŀŀƴ ǘŜ ōǊŜƴƎŜƴ (Holloway, 2001) en kon de 
onderzoeker flexibel reageren op ieder individueel verhaal. De sturing van het interview door de 
onderzoeker is aldus afhankelijk van de mate waarin de studenten zelf op verhaal kwamen en de 
mate waarin de inbreng van de studenten aansloot bij de te onderzoeken thematiek.  
 
De leidraad voor dit onderzoek werd opgesteld op basis van een vragenlijst die het SIHO gebruikte in 
een eerder onderzoek naar het perspectief van de instellingen (cfr. supra). Deze vragenlijst werd op 
haar beurt gedestilleerd uit een advies3 over basisvoorzieningen met betrekking tot verder studeren 
met functiebeperkingen van het Higher Education Founding Council for England (HEFCE).  
 
LŜŘŜǊŜ ǾǊŀŀƎ Ǿŀƴ ŘŜ ƭŜƛŘǊŀŀŘ ǿŜŜǊǎǇƛŜƎŜƭǘ ŜŜƴ ōŜǇŀŀƭŘ ΨǘƻǇƛŎΩ ƻŦ ΨǘƘŜƳŀΩΦ Lƴ ǘŜƎŜƴǎǘŜƭƭƛƴƎ ǘƻǘ ŜŜƴ 
gestructureerd interview staat de volgorŘŜ Ǿŀƴ ŘŜ ǘƘŜƳŀΩǎ Ŝƴ ǾǊŀƎŜƴ ƴƛŜǘ Ǿŀǎǘ Ŝƴ ƘƻŜŦǘ ƳŜƴ ƻƻƪ ƴƛŜǘ 
vast te houden aan een standaardformulering voor de vraag. Voor de thematische analyse is het 
ŜŎƘǘŜǊ ǿŜƭ Ǿŀƴ ōŜƭŀƴƎ Řŀǘ ŘŜȊŜ ǘƘŜƳŀΩǎ ƛƴ Ŝƭƪ ƛƴǘŜǊǾƛŜǿ ŀŀƴ ōƻŘ ƪƻƳŜƴΦ hǇ ŘŜȊŜ ƳŀƴƛŜǊ ƛǎ ƘŜǘ 
mogelijk ƴŀ ǘŜ Ǝŀŀƴ ƘƻŜ ǾŜǊǎŎƘƛƭƭŜƴŘŜ ǎǘǳŘŜƴǘŜƴ ƳŜǘ ŘŜȊŜƭŦŘŜ ǘƘŜƳŀΩǎ ƻƳƎŀŀƴΦ 
 
Volgende vragen vormen de leidraad voor het gesprek: 

¶ Hoe ging de zoektocht naar een geschikte hogeschool/universiteit in zijn werk? Waarop heb 

je je gebaseerd om voor deze school te kiezen? 

¶ Kan je iets meer vertellen over je ervaringen als student met een functiebeperking in het 

hoger onderwijs? Wat verloopt/verliep er goed en waar liggen/lagen struikelblokken? 

¶ Moest je je bekend maken bij de inschrijving als zijnde student met functiebeperkingen? Wat 

vond je hiervan? 

¶ Waar liggen jouw specifieke noden voor ondersteuning? Kan je deze ondersteuning krijgen 

van de instelling? 

                                                           
3
 Higher Education Funding Council for England. Guidance on base-level provision for disabled students in 

higher education institutions. HEFCE Ref 99/04. January 1999. 
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¶ Weet je waar je terecht kan voor informatie of specifieke hulp bij bepaalde zaken waar jij 

nood aan hebt? Is er een duidelijke dienstverlening (bijvoorbeeld aanspreekpunt) naar jou 

toe? 

¶ Wat zijn de sterke/positieve punten van deze instelling voor jou? Waarom heb je voor deze 

school gekozen? 

¶ Heb je bedenkingen bij de manier waarop de zaken nu geregeld zijn voor jou? Zouden 

bepaalde zaken beter georganiseerd kunnen worden? 

¶ Heb je toegang tot jouw dossier? 

¶ Kan je gebruik maken van faciliteiten gedurende het jaar en tijdens examens? Weet je ook 

welke? Weet je waar je hiervoor terecht kunt? 

 

1.7.   Afname en transcriptie van de interviews 

 
De interviews met de deelnemers werden opgenomen op een dictafoon. Nadien werden alle 
interviews woordelijk uitgetypt. Dit laat een doorgedreven analyse van de verzamelde gegevens toe. 
 

2.   Verwerking van de gegevens 

 
Bij de verwerking van de gegevens gaan we op twee manieren te werk. Enerzijds destilleren we uit 
de individuele diepte-interviews ƘŜǘ ΨǾŜǊƘŀŀƭΩ Ǿŀƴ ŘŜ ǎǘǳŘŜƴǘΥ ǿŀǘ ƛǎ ȊƛƧƴκƘŀŀǊ ǇŜǊǎƻƻƴƭƛƧƪŜ ǾŜǊƘŀŀƭ 
met betrekking tot studeren in het hoger onderwijs? Anderzijds analyseren we het geheel van 
diepte-interviews en groepsinterview thematisch en gaan we op zoek naar gemeenschappelijke 
elementen in de verschillende interviews.  
 

2.1.   Verhalen, portretten 

 
Van de studenten waarvan een individueel diepte-interview wordt afgenomen, stellen we een 
portret op. Dit omvat een synthese van de ervaringen en meningen die het perspectief van de 
(oud)student op het studeren met een functiebeperking typeren. Het portret wordt ter goedkeuring 
voorgelegd aan de deelnemer in kwestie en eventuele feedback wordt geïntegreerd. De vier 
portretten vindt u terug aan het begin van dit rapport. 
 
Het doel van het maken van portretten van de deelnemers is het bewaren van de authenticiteit van 
het verhaal van de studenten. In de portretten komen de ervaringen van de (oud)studenten tot hun 
recht (Goodley, Lawthom, Clough & Moore, 2004). Wanneer de studenten hun verhaal doen, geven 
zij tegelijkertijd een eigen interpretatie en betekenis aan het gebeurde (Riessman, 1993). Hun studie-
ervaringen krijgen een bepaalde betekenis doordat ze gedeeld worden met de onderzoekers in de 
context van het onderzoek. Het portret is volgens Riessman een manier om die betekenis weer te 
geven, zij het op een onvermijdelijk beperkte manier: een portret of verhaal kan nooit de volledige 
ervaring van de student weergeven.  
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2.2.   Thematische analyse 

 
We gaan op zoek naar overeenkomsten en verschillen in de verhalen. Op basis van de verzamelde 
gegevens wordt een boomstructuur ƻǇƎŜǎǘŜƭŘΣ ŘƛŜ ŘŜ ǘƘŜƳŀΩǎ ƛƴ ŘŜ Řŀǘŀ ǿŜŜǊǎǇƛŜƎŜƭǘΦ Twee 
onderzoekers stellen onafhankelijk een initiële boomstructuur op, waarna we hun bevindingen 
vergelijken en combineren. De uiteindelijke boomstructuur, die een gedetailleerd beeld weergeeft 
van de structuur overheen de verhalen van de deelnemers, vindt u in de bijlage. 
 
Vervolgens worden de uitgetypte interviews gecodeerd volgens de themaΩs van de boomstructuur. 
Onafhankelijk van elkaar coderen telkens twee onderzoekers een interview, waarna zij hun 
bevindingen vergelijken en bij elkaar voegen.  
 
Het geheel van gecodeerde interviews fungeert als vertrekpunt voor een bespreking van de 
resultaten. Deze resultaten leiden op hun beurt tot het beantwoorden van de onderzoeksvragen.  
 

3.   Kwaliteitscriteria 

3.1.   Validiteit  

 
Maso en Smaling (1998) omschrijven validiteit als de mate waarin de resultaten van het onderzoek 
de bestudeerde werkelijkheid weerspiegelen. De auteurs maken daarin het onderscheid tussen 
enerzijds de interne validiteit van de resultaten en de conclusies en anderzijds de externe validiteit 
van de conclusies van het onderzoek.  
 
Interne validiteit weerspiegelt de mate waarin de resultaten overeenstemmen met de bestudeerde 
werkelijkheid (Kvale, 1996) en de deugdelijkheid van de redenering (Maso & Smaling, 1998). Correcte 
interpretatie van de data draagt bij tot de interne validiteit (Maso & Smaling, 1990). In dit onderzoek 
worden zowel de portretten als de resultaten van het onderzoek teruggespeeld naar de deelnemers, 
waarna hun feedback hierop in het onderzoek wordt opgenomen. Deze aanpak draagt bij tot de 
correcte interpretatie van de uitspraken van de deelnemers en verhoogt aldus de interne validiteit. 
In het al dan niet benoemen van de functiebeperking kiezen we bewust om de student te volgen. In 
deze studie vermelden zij zelf hun functiebeperking wanneer dat belangrijk is. 
Een tweede factor die sterk bijdraagt aan de interne validiteit van het onderzoek, is de triangulatie 
die plaatsvindt op vlak van gegevensverzameling (diepte-interviews en groepsinterview) en op vlak 
van analysemethoden (portretten en thematische analyse). Factoren met een negatieve invloed op 
de interne validiteit worden op deze manier gereduceerd.  
 
Externe validiteit van onderzoek betreft de generaliseerbaarheid van conclusies (Maso & Smaling, in: 
Schuyten, 2007). In dit exploratieve onderzoek behoort de generaliseerbaarheid van de resultaten en 
conclusies echter niet tot de primaire doelstellingen. De nadruk ligt op de context van het studeren 
met een ondersteuningsnood, meer bepaald op de beleving en het perspectief van de student. 
Beleving is persoonlijk en kan niet gegeneraliseerd worden. De onderzoeksvragen vereisen ten slotte 
ook geen generaliseerbaarheid, maar eerder input betreffende een actueel thema en inzicht in de 
perspectieven van studenten. Uitgediepte beleving is van grote waarde voor de beoogde 
procesverandering en vormt een bron van inspiratie voor een onderwijslandschap dat voortdurend 
op zoek is naar kwaliteitsverbetering.  
 
We kunnen vermoeden dat de externe validiteit van het onderzoek eerder beperkt is, wegens een 
gering aantal deelnemers en de afwezigheid van een grote diversiteit in de aard van de 
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functiebeperking en dus een lagere representativiteit (Kvale, 1996) van de steekproef voor de totale 
groep studenten met een functiebeperking in het hoger onderwijs. De rekrutering van de 
deelnemers voor het groepsinterview wordt volbracht via de methode van snowball-sampling (cfr. 
supra) en dit zien we als een factor die bijdraagt aan een hogere externe validiteit. Een bijkomende 
factor die bijdraagt tot de externe validiteit, is het feit dat deelnemers uit verscheidene instellingen 
en studierichtingen bevraagd worden.  
 

3.2.   Betrouwbaarheid 

 
De mate van betrouwbaarheid is een tweede factor waaraan we de kwaliteit van dit onderzoek 
aftoetsen. Transparantie van de resultaten en herhaalbaarheid van het onderzoeksproces zijn zaken 
die bijdragen aan een hogere betrouwbaarheid (Van Ijzendoorn & Miedema, 1986). Maso en Smaling 
(In: Schuyten, 2007) onderscheiden interne en externe betrouwbaarheid.  
 
Het feit dat de data voor dit onderzoek opgenomen worden op dictafoon en letterlijk worden 
uitgeschreven (automatisering van de gegevensverzameling), verhoogt de interne betrouwbaarheid 
van het onderzoek. 
 
De externe betrouwbaarheid van dit onderzoek wordt verhoogd door de nauwkeurige omschrijving 
van de aanpak die tot de resultaten leidde. De verantwoording voor de gekozen methodologie en de 
omschrijving van het onderzoeksproces leidt tot transparantie in het onderzoek. In principe is 
herhaalbaarheid van het onderzoek mogelijk. Een factor die de externe betrouwbaarheid bedreigt, 
meer bepaald de interpretatie van de gegevens door de onderzoeker, wordt gereduceerd door het 
onafhankelijk coderen van de data door verschillende onderzoekers. Ieder interview wordt door 
twee verschillende onderzoekers gecodeerd, waarna hun beoordelingen vergeleken en 
samengevoegd worden. Er is voldoende overeenkomst tussen de interpretaties van de onderzoekers, 
waardoor we kunnen spreken van een goede interbeoordelaarsbetrouwbaarheid.  
 

4.   Ethische kwesties 

 
Hoewel deze studie niet expliciet collaboratief is, hebben we er toch oog voor dat de (oud)studenten 
op een bepaalde manier controle kunnen uitoefenen op hun verhaal. Dit kan door een 
terugkoppeling van de verwerkte data, die de (oud)studenten de mogelijkheid geeft zaken aan te 
passen (Holloway, 2001). We doen dit door zowel het verhaal dat over hen geschreven wordt als de 
resultaten van de thematische analyse aan hen voor te leggen. Op die manier krijgen de 
(oud)studenten de kans om te reageren, zodat ze zich zeker herkennen in hun eigen verhaal.  
 
Er is aandacht voor de anonimiteit van de deelnemers. De namen van deelnemers en instellingen 
worden geanonimiseerd of weggelaten. Toch zijn we ons bewust van het feit dat de diepgang die de 
verhalen ons bieden, ook betekent dat de verteller van het verhaal zichtbaarder en herkenbaarder 
wordt. Bepaalde details, die het verhaal écht en doorleefd maken, maken de studenten 
kwetsbaarder. We vangen dit op door de verhalen vooraf door te sturen naar de studenten. 
Wanneer ze bepaalde zaken liever niet zien verschijnen in hun verhaal, of wanneer ze liever niet 
ƘŜōōŜƴ Řŀǘ Ƙǳƴ ǾŜǊƘŀŀƭ Ψŀƴ ǎƛŎƘΩ ƳŜŜƎŜƴƻƳŜn wordt in het rapport, dan houden we hier rekening 
mee. 
 
Iedere deelnemer aan het onderzoek gaf toestemming tot deelname na geïnformeerd te zijn over 
het opzet en verloop van het onderzoek. Dit gebeurde aan de hand van een contract. 
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DEEL 3: Resultaten 
 

In wat volgt rapporteren we de bevindingen van het onderzoek bij (oud)studenten. Veelzeggende en 
treffende citaten van deelnemers aan het onderzoek ondersteunen de resultaten.  
 
hƴŘŜǊ ΨŜǘƘƛǎŎƘŜ ƪǿŜǎǘƛŜǎΩ bespreken we onze keuze voor de anonimisering van de namen van 
onderwijsinstellingen. In de citaten van de studenten vervangen we, om herkenbaarheid te 
vermijden, alle specifieke namen door de neuǘǊŀƭŜ ǘŜǊƳ ΨƻƴŘŜǊǿƛƧǎƛƴǎǘŜƭƭƛƴƎΩΦ 
 

1. Een onderwijsinstelling en een studierichting 

 
De meeste studenten kiezen voor een hogeschool of universiteit op basis van factoren die weinig of 
niets te maken hebben met hun ondersteuningsbehoeften. Persoonlijke voorkeuren bepalen in de 
eerste plaats de keuze voor een school of studierichting.   
 

άhǇ ȊƛŎƘ ƘŜō ƛƪ ƴƛŜǘ ǾŜŜƭ ƻǇȊƻŜƪƛƴƎ ƎŜŘŀŀƴΦ Lƪ ƘŜō ǿŜƭ ŜŜƴǎ ŘŜ ŦƻƭŘŜǊǘƧŜǎ ōŜƪŜƪŜƴ Ǿŀƴ ŘŜ 
school en zo, maar op dat moment waren de studiefaciliteiten eigenlijk het laatste van mijn 
zorgen.έ  

 
Twee studenten laten hun keuze beïnvloeden door de ondersteuning die binnen een 
onderwijsinstelling geboden wordt.  
 

άLƪ ōŜƴ ŜŜƴǎ Ǿŀƴ ǎŎƘƻƻƭ ǾŜǊŀƴŘŜǊŘΣ ŜƴƪŜƭ ǾƻƻǊ ƳƛƧƴ ŘȅǎƭŜȄƛŜΦ aƛƧƴ ǾǊƛŜƴŘŜƴ ǾƻƴŘ ƛƪ Řŀƴ ƳƛƴŘŜǊ 
belangrijk Řŀƴ ƳƛƧƴ ǎǘǳŘƛŜǎΦ όΧύ WŜ ŘŜƴƪǘΣ Řŀǘ ƛǎ ŜŜƴ ƪƭŜƛƴŜǊŜ ŎŀƳǇǳǎΣ Řŀǘ Ǝŀŀǘ ŜŜƴ ǾƻƻǊŘŜŜƭ 
ȊƛƧƴΦέ 

 

2. Een functiebeperking 

2.1. Vertel ik over mijn functiebeperking? 

 
Alle studenten geven op een bepaald moment voor of tijdens hun studies hun ondersteuningsnood 
aan. De mate van openheid rond dit onderwerp is afhankelijk van de persoon zelf en van de situatie.  
 
De meeste van deze deelnemers krijgen bij de inschrijving geen vraag naar een ondersteuningsnood 
of functiebeperking. Sommige studenten geven die zelf aan bij hun inschrijving. Andere studenten 
wachten langer. Ze vertellen over hun functiebeperking op het moment dat ze nood hebben aan 
ondersteuning. 
  

ά²Ŝ ȊƛƧƴ ƘŜǘ ȊŜƭŦ Ǝŀŀƴ ƳŜƭŘŜƴ ƻƳŘŀǘ ȊŜ ƻǇ ŜŜƴ ōŜǇŀŀƭŘ ƳƻƳŜƴǘ ǾǊƻŜƎŜƴ ƻƳ ŀƭƭŜ ŦǳƴŎǘƛŜǎ ƻŦ 
afwijkingen van het examenreglement aan te vragen en dat was dat moment. In november 
ǿŀǎ ŘŀǘΦέ 
 

De studenten met een onzichtbare functiebeperking informeren proffen en docenten alleen als dit 
echt nodig is, bijvoorbeeld tijdens examens. Soms brengt de onderwijsinstelling de lesgevers 
automatisch op hoogte.  
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άbƻǊƳŀŀƭ ƎŜȊƛŜƴ ȊƛƧƴ ŀƭƭŜ ƭŜŎǘƻǊŜƴ ƻǇ ŘŜ ƘƻƻƎǘŜΣ ǘŜƴƳƛƴǎǘŜ ŘŜȊŜ ŘƛŜ ƴŀŀǊ ŘŜ ǾŜǊƎŀŘŜǊƛƴƎŜƴ 
gaan. En zelfs de andere denk ik dat ze een lijst krijgen ergens. Ze worden normaal gezien 
zelfs voor de examens nog gebrieft over de faciliteiten die bepaalde studenten krijgen. 
Normaal gezien weten de lectoren wat ze moeten doen voor ŜŜƴ ǎǘǳŘŜƴǘ ƳŜǘ ŘȅǎƭŜȄƛŜΦέ 

 
De deelnemers uit ons onderzoek vragen zich wel af hoe grondig het onderwijzend personeel 
geïnformeerd wordt. Weten mensen op het moment dat ze examens verbeteren dat iemand een 
faciliteit heeft? Sommige studenten maken hun lesgevers tijdens de examenperiode nog eens attent 
op hun faciliteiten. 
 

άMoet ik op mijn examen ǎŎƘǊƛƧǾŜƴ Řŀǘ ƛƪ ŘȅǎƭŜȄƛŜ ƘŜōΚέ 
 
άJa, ik doe dat. Ik schrijf dyslexiŜ Ŝƴ Řŀƴ ŘƻŜ ƛƪ ŘŜ ΨŘΩ ƛƴ ƘŜǘ ƎǊƻŜƴ Ŝƴ ƻǇ ŀƭ ŘƛŜ ōƭŀŘŜƴ ǎǘŀŀǘ 
ŜŜƴ ƎǊƻŜƴŜ ΨŘΩΦ 5ŀƴ ǿŜǘŜƴ ȊŜΥ ŘƛŜ ΨŘΩ ƪƻƳǘ Ǿŀƴ ŘŀŀǊΦ ½ƻ ŘƻŜ ƛƪ ŘŀǘΦέ 

 
Ten aanzien van de medestudenten zijn de meeste deelnemers met een niet-zichtbare beperking 
niet snel open over hun beperking. De meerderheid neemt enkel zijn dichtste kennissen in 
vertrouwen. Ze vertellen enkel over hun beperking wanneer dit echt nodig is.  
 
 ά!ƭǎ ƘŜǘ ƴƛŜǘ ƴƻƻŘȊŀƪŜƭƛƧƪ ƛǎ Ŝƴ ŀƭǎ ŀƭƭŜǎ ƎƻŜŘ ǿŜǊƪǘΣ ƳƻŜǘ ƛƪ ƘŜǘ ƻƻƪ ƴƛŜǘ ȊŜƎƎŜƴΦέ 
 
Voor studenten met een zichtbare functiebeperking vormt openheid in mindere mate een vraagstuk: 
de medestudenten zien zelf dat de student een functiebeperking heeft.  
 

άLƴ ƘŜǘ ōŜƎƛƴ Řŀǘ ƛƪ ƘƛŜǊ ǎǘǳŘŜŜǊŘŜΣ ƘŀŘ ƛƪ ŀƭ ǿŜƭ ŜŜƴ ōŜǇŜǊƪƛƴƎΣ ƳŀŀǊ Řŀǘ ǿŀǎ ƴƻƎ ƴƛŜǘ Ȋƻ 
duidelijk voor de medestudenteƴΦ hǇ ƘŜǘ ŜƛƴŘŜ ǿŀǎ Řŀǘ ǿŜƭ ǾŜŜƭ ŘǳƛŘŜƭƛƧƪŜǊΦέ 
 

Eén deelnemer vertelt dat hij zijn kotgenoten inlicht over zijn functiebeperking, zodat zij eventueel 
hulp kunnen bieden als er iets zou gebeuren.  
 
Op de stageplaats vertellen niet alle studenten over hun functiebeperking. Ze doen dit enkel 
wanneer ze bepaalde taken niet kunnen uitvoeren.  
 

άhǇ ƳƛƧƴ ǎǘŀƎŜǇƭŀŀǘǎ ǿƛǎǘŜƴ ȊŜ ƘŜǘ ƴƛŜǘΦ Lƴ ƘŜǘ ōŜƎƛƴ Ǿŀƴ ƘŜǘ ƧŀŀǊ ƘŀŘ ȊŜ ƎŜǾǊŀŀƎŘ ƻŦ ƛƪ ƘŜǘ ƻǇ 
mijn stageplaats zou vertellen of niet en ze had al voorgesteld om begeleiding te geven, of 
hulp om het uit te leggen aan mijn stageplaats, maar zolang ik het zelf niet nodig vond, heb ik 
ƘŜǘ ƴƛŜǘ ƎŜŘŀŀƴΦ 9ƴ ƛƪ ƘŜō ƘŜǘ ƴƛŜǘ ƎŜŘŀŀƴ ǳƛǘŜƛƴŘŜƭƛƧƪΣ ƘŜǘ ǿŀǎ ƴƛŜǘ ŜŎƘǘ ƴƻƻŘȊŀƪŜƭƛƧƪΦέ 

 

2.2. Impact van een functiebeperking 

 
De studenten denken na over hun functiebeperking en de invloed op hun leven. Ze vormen hun 
zelfbeeld niet enkel op basis van schoolse ervaringen.  
 

άIŜǘ ƛǎ ƎŜŜƴ ŘǊŀƳŀΣ ŘȅǎƭŜȄƛŜΣ ƳŀŀǊ ǳƛǘŜƛƴŘŜƭƛƧƪΣ ŀƭǎ ƛƪ ƴǳ ƳŜŜǊ Ŝƴ ƳŜŜǊ ōŜƎƛƴ ǘŜǊǳƎ ǘŜ ƪƛƧƪŜƴΣ 
ik kom het toch altijd tegen en ik ga er toch altijd rekening mee moeten houden. Je wordt er 
ǾŜŜƭ ƳŜŜ ƎŜŎƻƴŦǊƻƴǘŜŜǊŘ Ŝƴ ƧŜ Ǝŀŀǘ ƴƛŜǘ ŀƭǘƛƧŘ ȊŜƎƎŜƴ ΨƘŜǘ ƛǎ ŘƻƻǊ ŘŜ ŘȅǎƭŜȄƛŜΩΦ Lƴ ƘŜǘ ŘŀƎŜƭƛƧƪǎ 
ƭŜǾŜƴ ƻƻƪΣ ŀƭǎ ƧŜ Řŀƴ ǘŜǊǳƎƪƛƧƪǘΣ ŜƛƎŜƴƭƛƧƪ ƘŜŜŦǘ ƘŜǘ ƳƛƧƴ ƭŜǾŜƴ ǾƻƭƭŜŘƛƎ ōŜǇŀŀƭŘΦέ 

 
άWŜ ƘŜōǘ ŘȅǎƭŜȄƛŜ Ŝƴ ƧŜ ōŜƴǘ Řŀƴ Ǉƭƻǘǎ ƎŜƘŀƴŘƛŎŀǇǘΦ Lƪ ȊƛŜ ƳŜȊŜƭŦ ƴƛŜǘ ŜŎƘǘ ŀƭǎ ƎŜƘŀƴŘƛŎŀǇǘΦέ 
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Sommige studenten benadrukken de emotionele gevolgen van het studeren met een 
functiebeperking. Mensen zien dit volgens hen te vlug over het hoofd.  
 

ά½Ŝ ƘƻǳŘŜƴ ƴƛŜǘ ŀƭǘƛƧŘ rekening met het zelfvertrouwen dat gewoon afbrokkelt. Motivatie is 
ƎŜǿƻƻƴ ƛŜǘǎ ǿŀŀǊ ǾŜŜƭ ƳŜƴǎŜƴ ƴƛŜǘ ŀŀƴ ŘŜƴƪŜƴΦέ  

 

2.3. Reacties op de functiebeperking 

 
Naast constructieve of begripvolle reacties, krijgen studenten ook negatieve opmerkingen. 
Sommige reacties zijn wel goed bedoeld, maar komen slecht over. Studenten moeten zich vaak 
verantwoorden en uitleg geven over hun functiebeperking. Eén deelnemer gebruikt de negatieve 
reacties als extra motivatie. 
 

άLƪ ōŜƴ ƭŜŜǊƪǊŀŎƘǘŜƴ ǘŜƎŜƴƎŜƪƻƳŜƴ ŘƛŜ Ȋƻ ƳƛƴŀŎƘǘŜƴŘ ȊƛƧƴ tegenover u, die zeggen dat je het 
ƴƛŜǘ ƪŀƴΦ όΧύ 5ŀǘ ǿŀǎ ŜƛƎŜƴƭƛƧƪ ŜŜƴ ŘǊƛƧŦǾŜŜǊ ǾƻƻǊ ƳƛƧ ƻƳ ŘƻƻǊ ǘŜ ƎŀŀƴΣ ƻƳ ǘŜ ȊŜƎƎŜƴ Ǿŀƴ: ΨƪƛƧƪ 
jongŜƴǎΣ ƭŀǘŜǊ Ǝŀ ƛƪ ƘƛŜǊ ǘƻƴŜƴ ǿŀǘ ƛƪ ŀƭƭŜƳŀŀƭ ƪŀƴΩΦ Lƪ ǿƛƭ ƻƻƪ ǇǊƻōŜǊŜƴ ƳŜƴǎŜƴ ǘŜ ƘŜƭǇŜƴ ŘƛŜ 
in dezelfde situatie zitten, ƘƻǇŜƭƛƧƪ ƪƻƳŜƴ ȊƛƧ ƴƛŜǘ ȊƻΩƴ ǿŜƎ ǘŜƎŜƴΦέ 

 

3.   Studeren in het hoger onderwijs: een uitdaging? 

 
De deelnemers in het onderzoek delen met ons hun ervaringen. Studeren is voor hen vaak een 
positieve uitdaging: leuke stages, goede contacten met medestudenten en onvergetelijke 
internationale ervaringen.  
 
Iedereen is over het algemeen tevreden over zijn onderwijsinstelling. Voorbeelden hiervan zijn de 
sfeer tussen studenten en een goede organisatie van de elektronische leerplatformen. Studenten 
appreciëren vooral het feit dat er ondersteuning mogelijk is en dat men begrip toont. 
 

άIŜǘ ƎŜƘŜŜƭ ƛǎ ǳƛǘŜƛƴŘŜƭƛƧƪ ǇƻǎƛǘƛŜŦ ƘŞ, dat de mogelijkheden er zijn. Daar gaat het 
ƘƻƻŦŘȊŀƪŜƭƛƧƪ ƻƳ ŘŜƴƪ ƛƪ ŘŀƴΦέ 

 
Daarnaast kwamen in de verhalen verschillende moeilijkheden naar voor. In het volgende gedeelte 
geven we een overzicht. 
 

3.1. Lessen en studeren  

 
Studenten ervaren valkuilen tijdens de lessen. Luisteren en schrijven is voor sommigen moeilijk te 
combineren. Hierdoor hebben studenten soms minder goede notities. Dit is vooral een moeilijkheid 
bij vakken met een onvolledig of ongestructureerd handboek. Ook vermoeidheid, concentratie en 
aandacht zijn struikelblokken. 9Şƴ ǎǘǳŘŜƴǘŜ ǾǊŀŀƎǘ ŘŀŀǊƻƳ ƴƻǘŀΩǎ ŀŀƴ ƳŜŘŜǎǘǳŘŜƴǘŜƴΦ 
 

ά²ŀǘ ƛƪ ƻƻƪ ōƛƧǾƻƻǊōŜŜƭŘ ƘŜŜƭ ǾŜǊƳƻŜƛŜƴŘ ǾƛƴŘ, is om te schrijven ŀƭǎ ȊŜ ŀŀƴ ƘŜǘ ǎǇǊŜƪŜƴ ȊƛƧƴΦέ 
 
ά9ƴ ƳƻŜ ǿƻǊŘŜƴ... Ik weet nog in het eerste jaar, dat ik elke les in slaap viel, omdat ik zo moe 
was van mij te concentreren. Ik sliep dan 20 minuten in de les. Ik voelde mij dan altijd heel 
schuldig omdat ik aan het slapen wŀǎ ƛƴ ŘŜ ƭŜǎΣ ƳŀŀǊ ƛƪ ƪƻƴ ŜŎƘǘ ƴƛŜǘ ƳŜŜǊΦέ 
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Ook het gebrek aan structuur is een moeilijkheid. Niet alle docenten werken op een gestructureerde 
manier. De opmaak en werkwijze van handboeken is ook verschillend.  
 
Groepswerken zijn geen evidentie. Studenten kunnen niet steeds alle taken aan. Hierdoor moeten ze 
medestudenten inlichten over hun functiebeperking. Het eindwerk valt enkelen ook zwaar: ze 
hebben hierbij nood aan extra ondersteuning en tijd.  
 

3.2. Evaluatie: leermoment of barrière? 

 
De studenten praten het meest over moeilijkheden met studeren en examens. Een deel van de 
studenten doet er langer over om zaken te leren, op te zoeken en te reproduceren op een examen.  
 

άLƴ ƘŜǘ ōŜƎƛƴ ƘŀŘ ƛƪ ƻƻƪ ƎŜŜƴ ŀŀƴǇŀǎǎƛƴƎŜƴ ƴƻŘƛƎ ǾƻƻǊ ŘŜ ŜȄŀƳŜƴǎΣ ǘŜǊǿƛƧƭ ƛƪ ƻǇ ƘŜǘ ŜƛƴŘe 
wel sneller moe werd. Ik deed mijn examens dan wel mee met de rest, maar na bijvoorbeeld 
een half uur schrijven op een open boek examen had ik al pijn in mijn schouders en kon ik me 
niet meer concentreren op de inhoud.έ 
 
άLƪ ƳƻŜǘ ŜƭƪŜ ŘŀƎ ŜŜƴ ƳƛŘŘŀƎŘǳǘƧŜ doen als ik aan het leren ben, gewoon omdat ik zo 
ǳƛǘƎŜǇǳǘ ōŜƴ Ǿŀƴ Řŀǘ ƭŜȊŜƴΦ DŜǿƻƻƴ ŘŀŀǊƻƳ ƘŜō ƧŜ ƻƻƪ ŀƭ ƳŜŜǊ ǘƛƧŘ ƴƻŘƛƎΦέ 
 

Enkele studenten raken snel afgeleid. Dit zorgt voor problemen bij het studeren of tijdens lange 
examens.  
  

άLƪ ƘŜō Řŀǘ ŜŜƴǎ ǇǊƻōeren turven om mijzelf daar eens op te wijzen om meer aandachtig te 
zijn. Het kan soms zijn dat ik op een halfuur dertig keer afgeleid ben, maar dat is omdat je u 
ȊƻŘŀƴƛƎ ǾŜŜƭ ƳƻŜǘ ŎƻƴŎŜƴǘǊŜǊŜƴΦέ 

 
Daarnaast hebben studenten met dyslexie moeite met het structureren van leerstof bij het studeren 
of examens. 

 
άBij iemand die dyslectisch is, heeft het heel vaak te maken met de structuur, of het nu gaat 
ƻƳ ǘŀŀƭ ƻŦ ƻƳ ŜŜƴ ǎŎƘŜƳŀ ƛƴ ŜŜƴ ŎǳǊǎǳǎ ǘŜ ōǊŜƴƎŜƴΣ ƘŜǘ ȊƛƧƴ ŀƭǘƛƧŘ ŘƛŜ ǎǘŀǇǇŜƴΦέ 

 
Enkele studenten met dyslexie vinden het lastig om op examens hun inhoudelijke ideeën vlot te 
verwoorden. Ze vrezen dat ze hierdoor minder punten krijgen. 
 

ά9Ǌ ǿƻǊŘǘ ƘŜŜƭ ǾŜŜƭ ōŜƭŀƴƎ ƎŜƘŜŎƘǘ ŀŀƴ ƘƻŜ ƧŜ ƛŜǘǎ ǎŎƘǊƛƧŦǘ ƻǇ ŜŜƴ ŜȄŀƳŜƴ Ŝƴ ƛƪ ŘŜƴƪ Řŀǘ ƘŜǘ 
ǾŜǊǎŎƘƛƭ ǘǳǎǎŜƴΧ !ƭƭŞΣ ƛƪ ōŜƴ ōƭƛƧ met gewoon erdoor zijn hé, maar het verschil tussen een tien 
hebben en een veertien, dat dat soms gewoon ligt aan hoe dat je het geschreven hebt en niet 
ŀŀƴ ǿŀǘ ƧŜ ŜƛƎŜƴƭƛƧƪ ǎŎƘǊƛƧŦǘΦέ 

 
De studenten voelen zich soms niet voldoende beloond voor hun inzet. Sommigen beheersen de 
leerstof, maar kunnen dit niet aantonen op het examen.  
 

άLƪ ƪŀƴ ƳƛƧ ƴƛŜǘ ƎŜƴƻŜƎ ōŜǿƛƧȊŜƴΦ Lƪ ƪŀƴ ƴƻƻƛǘ ƻƳȊŜǘǘŜƴ ǿŀǘ ƛƪ ǿŜŜǘ Ŝƴ ǿŀǘ ƛƪ ƪŜƴΦ hƻƪ ŀƭ 
doen die proffen soms echt wel moeite, soms gaat dat echt niet en dat is soms frustrerenŘΦέ 
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3.3. En buiten de campus? 

 
Studeren is meer dan alleen les volgen en examens afleggen. Ook het studentenleven hoort er bij. 
De deelnemers ervaren hier ook moeilijkheden. Een studente verhuist bijvoorbeeld naar een 
aangepast kot. Dit maakt het wonen op zicƘ ƳŀƪƪŜƭƛƧƪŜǊΣ ƳŀŀǊ ƘŜǘ ōŜǘŜƪŜƴǘ ǿŜƭ Řŀǘ ȊŜ ƛƴ ŜŜƴ ΨŀǇŀǊǘŜ 
ƎŀƴƎΩ ǘŜǊŜŎƘǘƪƻƳǘ die door de medestudenten ōŜƴƻŜƳŘ ǿƻǊŘǘ ŀƭǎ ΨasociaalΩ. Een bijkomende 
moeilijkheid is dat studenten met een functiebeperking door de vele inspanningen te moe zijn om 
met anderen iets te gaan drinken. Hierdoor is er minder contact met medestudenten. 
 
Daarnaast doen veel studenten ook stage tijdens hun opleiding. Naast veel positieve ervaringen, zijn 
sommige taken voor hen wel moeilijker. Niet alle stagebegeleiders tonen hiervoor evenveel respect, 
hoewel sommige studenten wel op begrip kunnen rekenen. Door te hoge verwachtingen, twijfelen 
studenten of ze zullen slagen. 
 

ά5Ŝ ǎǘŀƎŜǎ ǾƻƴŘ ƛƪ ƻƻƪ ǿŜƭ ƭŜǳƪΦ 5ŀǘ ƛǎ ƻƻƪ ƴƛŜǘ Ȋƻ ŜǾƛŘŜƴǘ ƘŞΦ .ƛƧǾƻƻǊōŜŜƭŘ ŘŜ ŜŜǊǎǘŜ ǎǘŀƎŜΣ 
dan moest je een maand als opvoeder werken. Ik had toen mijn stok nog niet, trappen doen 
ƎƛƴƎ ƴƛŜǘΣ ƎŜǿƛŎƘǘ ŘǊŀƎŜƴ ƻƻƪ ƴƛŜǘΣ Χ 5ŀǘ ǿŀǎ ǘƻŜƴ ŀƭƭŜƳŀŀƭ ƴƛŜǘ Ȋƻ ȊƛŎƘǘōŀŀǊ Ŝƴ Řŀǘ ǿŀǎ ŜŎƘǘ 
geen lachertje. Ik had toen wel schrik dat ik gebuisd zou zijn omdat ik dat fysiek allemaal niet 
ŀŀƴƪƻƴΦέ 

 
Studenten verleggen ook grenzen op Erasmus of studiereizen. Ze geven aan dat dit niet altijd evident 
is. Een struikelblok is bijvoorbeeld de onzekerheid over de mogelijke ondersteuning.  
 

ά¢ƻŜƴ ƛƪ ŘŀŀǊ ǘƻŜƪǿŀƳ ǿŀǎ Řŀǘ ŀƭƭŜƳŀŀƭ ƛƴ ƻǊŘŜΣ ƳŀŀǊ Ǿƻordien had ik wel slapeloze 
nachten. Ik wou echt niet meegaan als ik niets op voorhand wist. Een week voordien heeft de 
ErasmusŎƻǀǊŘƛƴŀǘƻǊ ƎŜȊŜƎŘ Řŀǘ ŀƭƭŜǎ ƛƴ ƻǊŘŜ ǿŀǎ Ŝƴ ǘƻŜƴ ǿŀǎ ƛƪ Ǉŀǎ ƎŜǊǳǎǘΦέ 

 
Een andere student vertelt over de studiereis naar Parijs: 
 

ά{ƛƴŘǎ Řƛǘ ƧŀŀǊ ŘƻŜƴ ȊŜ ŘŜ ǳƛǘǎǘŀǇǇŜƴ ƛƴ ƎǊƻŜǇŜƴ Ǿŀƴ ол Ł пл ƳŀƴΦ WŜ ƪŀƴ Řŀƴ ƳƻŜƛƭƛƧƪ 
iedereen op je laten wachten. Dan ga ik liever zelf eens naar Parijs, want ik vind het echt wel 
ŘŜ ƳƻŜƛǘŜΦ aŀŀǊ ƛƴ ȊƻΩƴ ƎǊƻǘŜ ƎǊƻŜǇ ƛǎ Řŀǘ ƴƛŜǘ ƘŀŀƭōŀŀǊΦέ 

 

3.4. Hogeschool of universiteit: een eiland? 

 
Universiteiten of hogescholen maken deel uit van het onderwijssysteem. Problemen beginnen 
meestal vroeg, in het lager of middelbaar onderwijs. Bij sommige studenten manifesteert de 
functiebeperking zich pas in het middelbaar. Leerlingen hebben jarenlang problemen, maar niemand 
heeft oog voor de nood aan ondersteuning en de onaangepaste omgeving. Dit zorgt voor onbegrip 
en onvoldoende ondersteuning. Studenten raken gedemotiveerd en verliezen hun zelfvertrouwen. 
Sommigen moeten ook een richting kiezen die lager ligt dan hun mogelijkheden. Een student vertelt 
Řŀǘ ǾŜŜƭ ǇŜǊǎƻƴŜƴ ƳŜǘ ŜŜƴ ŦǳƴŎǘƛŜōŜǇŜǊƪƛƴƎ ƛƴ ΨƘŜǘ ǿŀǘŜǊǾŀƭǎȅǎǘŜŜƳΩ ǘŜǊŜŎƘǘƪƻƳŜƴΦ 
 

ά.ƛƧ ƳƛƧ ƛǎ ǳƛǘŜƛƴŘŜƭƛƧƪ ƻƻƪ Ǉŀǎ ŘŜ ŘƛŀƎƴƻǎŜ ƛƴ ƘŜǘ ǾƛƧŦŘŜ ƳƛŘŘŜƭōŀŀǊ ƎŜǎǘŜƭŘΦ Lƪ ƘŀŘ ŘŀŀǊǾƻƻǊ 
wel al logopedie en zo gehad, maar nooit was dat echt benoemd geweest. In het tweede 
middelbaar had ik altijd 2/10 voor mijn dictee, al gans mijn middelbaar. En toch hadden die 
leerkrachten zoiets van Ψik weet niet hoe dat komt bij haarΩ.έ 
 
άWŜ ǿƻǊŘǘ ŜŜƴ beetje moedeloos, maar dat begint eigenlijk al veel eerder, nog voordat je in 
het hoger onderwijs komt. Je kunt in je lager nog alles goed verwerken omdat het traag gaat. 
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Dan kom je in het middelbaar en dan heb je Frans dictee en dan krijg je min dertig of staat het 
gewoon al vol rood. Daarna kom je in het hoger onderwijs en dan zijn al uw punten in het 
ƳƛŘŘŜƭōŀŀǊ ŀƭ ȊƻŘŀƴƛƎ ŀŦƎŜǾƭŀƪǘ Řŀǘ ƧŜΧέ 
 

 

4.   Ondersteuning  

4.1. De contactpersoon als wegwijzer bij ondersteuning 

 
De meeste deelnemers weten niet dat er een contactpersoon bestaat voor studenten met een 
functiebeperking voor ze hogere studies aanvatten. Eén studente weet op dat moment al dat er een 
bijzonder statuut bestaat voor topsporters, maar niet dat dit statuut ook van toepassing is voor 
studenten met een andere ondersteuningsnood.  
 
Alle studenten vinden uiteindelijk de weg naar de contactpersoon, hoewel deze wegen erg divers 
zijn. Eén student komt bij de contactpersoon terecht via het CLB, een andere via een vriendin. Het 
monitoraat en een prof verwijzen ook enkele studenten. De student die door een prof doorverwezen 
wordt na een minder goed examen, ervaart dit als positief. Sommige studenten vertellen dat ze 
eigenlijk niet goed meer weten hoe ze bij de contactpersoon terecht kwamen. 
 
Hoewel verschillende instanties studenten kunnen doorverwijzen, geven enkelen aan dat ze vooral 
het heft in eigen handen nemen.  
 

άLƪ ƘŀŘ ƻƻƪ ŀƭ ƎŜƘƻƻǊŘ Řŀǘ ŜǊ ǎǘǳŘƛŜōŜƎŜƭŜƛŘƛƴƎ ǿŀǎΣ Ŝƴ ƛƴ ŘŜ ƎŀƴƎ ǿŀǎ ƛƪ ƎŜǇŀǎǎŜŜǊŘ ƭŀƴƎǎ 
een lokaaltje waar een e-mailadres hing. Daar heb ik dan naar gemaild en die persoon heeft 
ƳŜ ŘƻƻǊǾŜǊǿŜȊŜƴΦ 5ǳǎ ƻǇ ŘƛŜ ƳŀƴƛŜǊ ōŜƴ ƛƪ ŜǊ ǳƛǘŜƛƴŘŜƭƛƧƪ ǿŜƭ ƎŜƪƻƳŜƴΦέ 

  
 άLƴ ƘŜǘ ƘƻƎŜǊ ƘŜō ƧŜ Řŀǘ ƴƛŜǘΣ Řŀƴ ƳƻŜǘ ƧŜ ǿŜƭ ȊŜƭŦ ŘŜ ǎǘŀǇ ȊŜǘǘŜƴ Ŝƴ ȊƻΦέ  
 
De studenten staan over het algemeen positief tegenover de manier waarop de contactpersoon 
werkt. Als positieve punten vermelden studenten dat ze voldoende informatie krijgen, dat de 
contactpersoon een open houding heeft en zich niet opdringt. De contactpersoon heeft een brede 
kennis van hun beperking en de manieren waarop men hen daarin kan ondersteunen. 
 

ά!ƭǎ ƛƪ ƘŀŀǊ Řŀƴ ǘŜƎŜƴƪƻƳ ƻǇ ŘŜ ƎŀƴƎ ƛǎ ƘŜǘ ǿŜƭ ǾŀƴΥ ΨƘŜȅΣ ŀƭƭŜǎ ƎƻŜŘΣ ƘƻŜ ƛǎ ƘŜǘ ƳŜǘ ƧƻǳΚΩΦ 
Het is een vriendelijke babbel, maar meer is dat niet. Het is niet dat ze er gaat tussenkomen 
als ik met mijn vrienden in de cafetaria zit. Ze gaat misschien eens vriendelijk knikken, meer 
ƳƻŜǘ Řŀǘ ƴƛŜǘ ȊƛƧƴΦέ 

 
άIƛƧ ǿŜŜǘ ōŜǘǊŜƪƪŜƭƛƧƪ ƎƻŜŘ ǿŀŀǊ ƘŜǘ ǇǊƻōƭŜŜƳ ȊƛǘΦ IƛŜǊ ǿƻǊŘǘ ŜǊ ƳŜŜǊ ƻƴŘŜǊǎǘŜǳƴƛƴƎ ƎŜƎŜǾŜƴ 
dan alleen uw examens. Ook al heb je hier niet echt een verplichting dat je moet komen, je 
voelt dat hij veel weet en hij heeft een achtergrond waarvan dat je zegt: hij weet meer dan 
wat jij van dyslexie weet. En dat geeft u vertrouwen. Je denkt: Ψbij die persoon moet ik zijnΩΦέ  

 
Toch vermelden de studenten een aantal knelpunten. De naamgeving en het uitzicht van het 
contactpunt geven sommigen een stigmatiserend gevoel.  
 

ά½Ŝ ȊŜƛ ǘƻŜƴΥ ΨWŜ ƳƻŜǘ ƴŀŀǊ ŘŜ ŘƛŜƴǎǘ ǾƻƻǊ ƎŜƘŀƴŘƛŎŀǇǘŜ ǎǘǳŘŜƴǘŜƴ ƎŀŀƴΦ ¢ƻŜƴ ŘŀŎƘǘ ƛƪ ŀƭ Ψƻ 
ƧŜŜΧΩΦ Lƪ ǿƻǳ ƘŜǘ ŀƭ ƴƛŜǘ ƳŜŜǊ ŘƻŜƴΦέ 
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άLƪ ǾƛƴŘ ŘƛŜ ƴŀŀƳ ƴƛŜǘ Ȋƻ ƛŘŜŀŀƭ ŜƛƎŜƴƭƛƧƪΦέ 
 
άWŀΣ ŘƛŜ ƎŀƴƎ ƛǎ ŘŀŀǊ ƻƻƪ Ȋƻ ǘȅǇŜǊŜƴŘ ƘŞΦ 5ŀǘ ƛǎ ŜŜƴ ƎŀƴƎ ƳŜǘ ŀƭƭŜƳŀŀƭ ƎǊƻǘŜ ƪŀƳŜǊǎ Ŝƴ ŘŀŀǊ 
zitten ook al die gehandicapten. Je komt daar precies in een speciale afdeling.έ 

 
Wanneer er slechts één contactpersoon is voor een volledige onderwijsinstelling, ervaren de 
studenten dat ook als een tekortkoming. Op die manier loopt de communicatie niet altijd vlot. 
Studenten hebben, ondanks ondersteuning van de contactpersoon, soms het gevoel dat ze er alleen 
voor staan. Eén studente vindt het moeilijk om frustraties te ventileren bij iemand die ze niet kent. 
Bij een vertrouwd persoon die dichter bij hen staat, is dit gemakkelijker.  
 

ά9ƴ ǿŀǘ ƘŜǘ ƻƻƪ ƛǎΣ ƘŜǘ ŎƻƴǘŀŎǘǇǳƴǘ ƛǎ ŞŞƴ ǇŜǊǎƻƻƴ ǳƛǘŜƛƴŘŜƭƛƧƪ ǾƻƻǊ ƘŜŜƭ ŘŜ 
onderwijsinstelling. En je merkt dat nu ook: de eerste twee jaar werden wij iets of wat 
begeleid, zo goed en zo kwaad mogelijk. Pas op: chapeau hé, voor zoveel studenten. We zijn 
ƴƛŜǘ ŘŜ ŜƴƛƎŜƴ ƘŞΦ aŀŀǊ Řŀǘ ƛǎ ǘŜ ǿŜƛƴƛƎΣ ŞŞƴ ǇŜǊǎƻƻƴΦέ 

 
άLƪ ŘŜƴƪ Řŀǘ ŀƭǘƛƧŘΣ Řŀǘ ǿƛƧ ǾǊƛƧ ŀƭƭŜŜƴ ȊƛƧƴΦ {ƴŀǇ ƧŜΧ Řŀǘ ǿƛƧ Ȋƻ ƎŜŜƴΧ ²ƛƧ ƘŜbben elkaar (de 
studenten uit het groepsinterview verenigen zich soms om faciliteiten te regelen, nvdr), maar 
ǾƻƻǊ ŘŜ ǊŜǎǘ ƘŜō ƛƪ ƴƛŜǘ ƘŜǘ ƎŜǾƻŜƭ Řŀǘ ŜǊ ƴƻƎ ƳŜƴǎŜƴ ȊƛƧƴ ŘƛŜ ŀŎƘǘŜǊ ƳƛƧ ǎǘŀŀƴΦέ 

 
Sommige studenten hadden in het verleden negatieve ervaringen met begeleiding. Ze hebben het 
gevoel dat hun vroegere inspanningen te weinig gevolg kregen. Dit beïnvloedt hun motivatie om in 
het hoger onderwijs de contactpersoon op te zoeken.  
 

άaŀŀǊ ƛƪ ƘŜō Řŀǘ ƻƻƪΣ Řŀǘ ƘŜō ƧŜ ƻƻƪ ŀƭǎ ƧŜ ŘȅǎƭŜŎǘƛǎŎƘ ōŜƴǘΣ je hebt al zoveel instanties 
ƎŜǊŀŀŘǇƭŜŜƎŘ Ŝƴ ƘŜǘ ōǊŜƴƎǘ ŀƭƭŜƳŀŀƭ ƴƛŜǘǎ ƻǇΦ 9ƴ ƻǇ ŘŜƴ ŘǳǳǊ Ǝŀ ƧŜ ƴƛŜǘ ƳŜŜǊ Ŝƴ ƧŜ ŘŜƴƪǘΥ Ψƛƪ 
Ǝŀ ƳƛƧƴ ǘƛƧŘ ǎǘƻǇǇŜƴ ƛƴ ƘŜǘ ǎǘǳŘŜǊŜƴΩΦ Lƪ ƪŀƴ ƴƛŜǘ ǾƻƭƭŜŘƛƎ ȊŜƎƎŜƴ Řŀǘ ŘƛŜ persoon niets gedaan 
zou hebben. Je hebt er wel een contract en je kan wel dingen omzetten. Maar ik heb dat ook 
niet echt geraadpleegd. Dat is een beetje het probleem met dyslectische mensen. Dat die op 
ŘŜƴ ŘǳǳǊ Řŀƴ ȊŜƎƎŜƴΥ ΨIŜǘ ƘŜŜŦǘ ŀƭƭŜƳŀŀƭ ƴƛŜǘǎ ǳƛǘƎŜƘŀŀƭŘΣ ƧŜ ƘŜōǘ ŀƭ ȊƻǾŜŜƭ ƎŜŘŀŀƴΦέ  

 
Studenten kloppen bij de contactpersoon voornamelijk aan met vragen rond faciliteiten. Daarnaast 
biedt de contactpersoon ook andere ondersteuning. Eén studente vermeldt dat haar contactpersoon 
alle proffen op de hoogte bracht van haar functiebeperking en toegekende faciliteiten.  
Verdere ondersteuning kan bestaan uit het sturen van een mailtje om te vragen hoe de examens 
gingen en wat de ervaringen zijn met de faciliteiten. Eén iemand vermeldt ook de steun die hij krijgt 
bij het aanpassen van de studiemethode. 
 

ά²Ŝ ƘŀŘŘŜƴ ƻƻƪ ŀƭƭŜƳŀŀƭ ǎŎŜƴŀǊƛƻΩǎ ǾƻƻǊ ŘŜ ŜǊƎǎǘŜ situaties, bijvoorbeeld als ik plots zou 
ƻǇƎŜƴƻƳŜƴ ǿƻǊŘŜƴΦέ 

 
άaŀŀǊ ƘƛŜǊ ǊŜƎŜƭŜƴ ȊŜ Řŀǘ ƴǳ ǿŜƭΦ LƴƘƻǳŘǎƻǇƎŀǾŜƴΣ ƧŜ ƻƴŘŜǊǎŎƘŀǘ Řŀǘ ōŜƭŀƴƎ ǾŀŀƪΦ IƛŜǊ ƪƛƧƪŜƴ 
ze toch meer naar uw studeermethode. Als je gaat vragen om een examenvorm te 
ǾŜǊŀƴŘŜǊŜƴΣ ȊŜ Ǝŀŀƴ Řŀǘ ǿŜƭ ŘƻŜƴΣ ƳŀŀǊ Řŀƴ ȊŜƎƎŜƴ ȊŜ Ǿŀƴ ΨƧŀ ƻƪŞΣ Řŀǘ ƛǎ ǿŜƭ ƎƻŜŘ ŜŜƴ 
andere examenvorm, dat is het enigste wat de student meestal vraagt, maar we zouden toch 
ŜŜƴ ƪŜŜǊ ƴŀŀǊ ǳǿ ǎǘǳŘŜŜǊƳŜǘƘƻŘŜ ƳƻŜǘŜƴ ƪƛƧƪŜƴΦΩ 5ŀƴ ŘŜƴƪ ƧŜ ŀƭ ǾŀƴΥ ΨƘƛƧ Ƙeeft eigenlijk 
gelijk, die zit niet perfect. Misschien zou hij mij tips kunnen geven om het te matchen, om het 
ŜǊ ǳƛǘ ǘŜ ƪǊƛƧƎŜƴ ƻǇ ƘŜǘ ŜȄŀƳŜƴΦέ 
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4.2. Het dossier 

 
De meeste studenten zijn niet goed op de hoogte van hun dossier. Ze weten niet precies wat erin 
staat, waar het zich bevindt en of het voor hen toegankelijk is. De studenten vinden dit geen 
probleem. Ze vertrouwen erop dat de verantwoordelijken hun dossier met de nodige discretie 
behandelen. De studenten hebben er weinig behoefte aan om hun dossier in te kijken.  
 
 ά±ƻƻǊ ƳƛƧ ƛǎ ŘŜ ǊŜƭŜǾŀƴǘƛŜ ŀƭǎ ƛƪ ƳŀŀǊ ƎŜƘƻƭǇŜƴ ǿƻǊŘΦέ 
 

 

4.3. De weg naar ondersteuning 

 
Om faciliteiten en andere ondersteuning te verkrijgen doen de studenten beroep op hun 
contactpersoon. Meestal is er een vlotte samenwerking. 
 

ά½Ŝ ƘŜōōŜƴ Řŀŀr geen probleem van gemaakt, integendeel. Ik heb daar misschien een uurtje 
ƎŜȊŜǘŜƴ Ŝƴ ŀƭƭŜǎ ōŜǎǇǊƻƪŜƴ Ŝƴ Řŀǘ ǿŀǎ ƳŜǘŜŜƴ ƛƴ ƻǊŘŜΦέ 

 

4.3.1. Attesten en statuten als voorwaarde voor faciliteiten  

 
In eerste instantie moeten alle studenten hun aanvraag verantwoorden met een attest. De 
deelnemers vinden het positief dat onderwijsinstellingen de attesten onderling doorspelen. 
Hertesten is daardoor vaak overbodig. Eén student merkt op dat een attest tekort schiet en slechts 
een deel van de werkelijkheid weergeeft. 
 

άLƪ Řenk dat het enorm belangrijk is de context mee te nemen, van iedere persoon. Het gaat 
niet enkel om een statuut, een attestering. Het gaat ook om wat de persoon heeft 
meegemaakt. Iedere geschiedenis is uiteindelijk anders. Ik denk dat het belangrijk is dat daar 
ook wel rekening mee gehouden wordt. Het is niet omdat je een type 8 of type 4 bent, dat je 
ŘŀŀǊƻƳ ŘƛŜ ƻŦ ŘƛŜ ǾƻƻǊǿŀŀǊŘŜƴ ƴƛŜǘ ƘŜōǘ ǳƛǘŜƛƴŘŜƭƛƧƪΦέ 

 
Aan sommige onderwijsinstellingen hebben studenten een speciaal statuut nodig om faciliteiten te 
verkrƛƧƎŜƴΦ ¢ƻǇǎǇƻǊǘŜǊǎ Ŝƴ ǿŜǊƪǎǘǳŘŜƴǘŜƴ ƪǳƴƴŜƴ ƻƻƪ ȊƻΩƴ ǎǘŀǘǳǳǘ ƪǊƛƧƎŜƴΦ {ƻƳƳƛƎŜ ǎǘǳŘŜƴǘŜƴ 
vinden het goed dat er een algemeen bijzonder statuut is: de nadruk komt dan minder te liggen op 
hun functiebeperking en meer op gemeenschappelijke ondersteuningsnoden. Anderen zijn het daar 
niet mee eens, omdat sommige proffen toch nog willen weten waarom een student een speciaal 
statuut heeft. 
 

άLƪ ǾƛƴŘ ƘŜǘ ƻƻƪ ǊŀŀǊ Řŀǘ ŜŜƴ ǿŜǊƪǎǘǳŘŜƴǘΣ Řŀǘ Řŀǘ ƘŜǘȊŜƭŦŘŜ ƛǎ Řŀƴ ƛŜƳŀƴŘ ŘƛŜ ŀƴŘŜǊǎΦ.Φ ά 
 
άbǳ ƳƻŜǘ ƧŜ ōƛƧǾƻƻǊōŜŜƭŘ ȊŜƎƎŜƴΥ ΨLƪ ƘŜō ŜŜƴ ōƛƧȊƻƴŘŜǊ ǎǘŀǘǳǳǘΣ ƻƳŘŀǘΦΦΦέΩ Lƪ ǾƛƴŘ Řŀǘ ƴǳ ƴƛŜǘ 
erg om te zeggen dat ik dyslexie heb tegen die professoren. Maar als dat nu iemand is die dat 
niet zo graag wil zeggen, dan is dat misschien wel inderdaad. Misschien is dat geen slecht 
idee om dat ǾŜǊǎŎƘƛƭƭŜƴŘŜ ƴŀƳŜƴ ǘŜ ƎŜǾŜƴΦέ 

 
άaŀŀǊ ƧŀΣ ǳƛǘŜƛƴŘŜƭƛƧƪ Ǝŀŀǘ ƘŜǘ ŀƭƭŜōŜƛ ƻǾŜǊ ƳƻŜƛƭƛƧƪƘŜŘŜƴ ŘŀƴΦ ½ƛƧ ƘŜōōŜƴ ƘŜǘ ƳƻŜƛƭƛƧƪ Ŝƴ ǿƛƧ 
ƘŜōōŜƴ ƘŜǘ ƳƻŜƛƭƛƧƪΦ aƛǎǎŎƘƛŜƴ ƛǎ Řŀǘ ƴŜǘ ǇƻǎƛǘƛŜŦΣ Řŀǘ ǿŜ ƴƛŜǘ ƎŜƘŀƴŘƛŎŀǇǘ ȊƛƧƴΦέ 
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4.3.2. Faciliteiten en andere vormen van ondersteuning: een eigen invulling? 

 
Bij een volgende stap in de procedure krijgen sommige studenten in bepaalde onderwijsinstellingen, 
op basis van hun functiebeperking, een lijst aangeboden met mogelijke examen- en 
onderwijsfaciliteiten. Het is daarbij de bedoeling dat zij zelf, binnen de grenzen van het aanbod van 
de onderwijsinstelling, faciliteiten uitkiezen.  
Sommige studenten geven aan dat ze het betuttelend vinden wanneer de onderwijsinstellingen 
faciliteiten en andere ondersteuning invullen in hun plaats. Studenten hebben het gevoel dat ze na 
verloop van tijd zelf goed weten waar hun noden liggen.  
 
Op andere plaatsen kunnen studenten zonder formulier aangeven wanneer ze welke faciliteiten 
nodig hebben. Ook andere vormen van ondersteuning kunnen ofwel op voorhand geïnstalleerd zijn, 
ofwel pas op vraag van de student. De meeste deelnemers verkiezen een procedure op maat.  
 

άDaar kreeg je een papier met welke faciliteiten je had. Hier is het meer op maat. Ze beseffen 
hier meer dat het voor elke dyslectische persoon verschillend is.ά 
 
ά5ŀŀǊ ƘŀŘ ƧŜ ŜŎƘǘ Ǿŀƴ ŘƛŜ ǾƻƻǊƎŜǇǊŜǇŀǊŜŜǊŘŜ ǇŀƪƪŜǘǘŜƴΦ Lƪ ǾƻƴŘ Řŀǘ ǘƻŜƴ ŜǊƎ ŎƻƴŦǊƻƴǘŜǊŜƴŘΦ 
Er werd erg veel geïnstalleerd voor mij, waarschijnlijk heel goed bedoeld, maar ik had daar 
toen nog geen behoefte aan. Terwijl hier zijn ze mŜŜǊ Ǿŀƴ Ψŀƭǎ ƧŜ ŜŜƴ ōŜƘƻŜŦǘŜ ƘŜōΣ ƪƻƳ ƘŜǘ 
Řŀƴ ǾǊŀƎŜƴΩΣ ȊŜ Ǝŀŀƴ ƴƛŜǘǎ ƻǇ ǾƻƻǊƘŀƴŘ ƛƴǎǘŀƭƭŜǊŜƴΦ ±ƻƻǊ ƳƛƧ ǿŀǎ Řŀǘ ǘƻŜƴ ŜŎƘǘ ōŜǘŜǊΦέ  

 
Studenten moeten voor een bepaald tijdstip hun aanvraag doen om faciliteiten te verkrijgen. De 
meeste studenten vinden dit een knelpunt in de aanvraagprocedure. Het is moeilijk om vroeg op 
voorhand in te schatten welke faciliteiten ze nodig zullen hebben tijdens het academiejaar. 
 

ά½Ŝ ǾǊŀƎŜƴ ƻƻƪ ƘŜƭŜƳŀŀƭ ƛƴ ƘŜǘ ōŜƎƛƴ Ǿŀƴ ƘŜǘ ƧŀŀǊ ΨǾƻƻǊ ǿŜƭƪŜ ǾŀƪƪŜƴ ƳƻŜǘ ƧŜ ǿŜƭƪŜ 
faciliteiten hebōŜƴ ƻǇ ǳǿ ŜȄŀƳŜƴΩΦ aŀŀǊ ƧŜ ƪŀƴ Řŀǘ ƴƻƻƛǘ ƴƛŜǘ ǿŜǘŜƴΦ WŜ Ȋƛǘ Řŀƴ ǘŜ ŘŜƴƪŜƴ 
waar zou ik problemen kunnen hebben?έ 

 
Als laatste stap moet vaak een andere instantie, bijvoorbeeld het rectoraat of het 
departementshoofd, de aanvraag goedkeuren. Vanaf die goedkeuring kunnen de studenten 
aanspraak maken op faciliteiten. Dit wil niet zeggen dat deze ondersteuning meteen gerealiseerd 
wordt in de praktijk. Zo moeten studenten vaak nog overleg plegen met hun lesgevers. We gaan hier 
later dieper op in. 
 

4.3.3. Ondersteuning: waarom niet? 

 
Niet alle studenten vragen onmiddellijk faciliteiten of andere ondersteuning aan. Een reden hiervoor 
is dat de studenten gewoon zijn om zelf hun plan te trekken of dat ze er weinig vertrouwen in 
hebben dat men hen effectief zou kunnen helpen. 
 

άLƪ ƘŜō ŜƛƎŜƴƭƛƧƪ ƴƻƻƛǘ ƻƴŘŜǊǎǘŜǳƴƛƴƎ ƎŜƪǊŜƎŜƴΦ 5ŀŀǊƻƳ Řŀǘ ƛƪ ƻƻƪ ƴƛŜǘ Ȋƻ ƘŀǇǇƛƎ ōŜƴ ƻǇ 
ƻƴŘŜǊǎǘŜǳƴƛƴƎΦ Lƪ ōŜƴ ƘŜǘ ǘƻŎƘ ƎŜǿƻƻƴ ƳƛƧƴ ŜƛƎŜƴ ǎƭŀƎ ǘŜ ǎƭŀŀƴ Ŝƴ ƳƛƧƴ ŜƛƎŜƴ ǿŜƎ ǘŜ ȊƻŜƪŜƴΦέ 

 
Sommige participanten willen niet teveel faciliteiten aanvragen, omdat ze zo weinig mogelijk het 
gevoel willen hebben van een uitzondering te zijn. 
 

ά¦ƛǘŜƛƴŘŜƭƛƧƪ ǿƛƭ ƧŜ ƻǇ ŘŜȊŜƭŦŘŜ ƳŀƴƛŜǊ ŀƭǎ ŀƭ ŘƛŜ ŀƴŘŜǊŜ ƳŜƴǎŜƴ ǳǿ ŘƛǇƭƻƳŀ ƘŀƭŜƴΦ 9ƴ ƴƛŜǘ 
ŘƻƻǊ Řŀǘ ƴƛŜǘ ǘŜ ƳƻŜǘŜƴ ŘƻŜƴ Ŝƴ Řŀǘ ŀƴŘŜǊǎ ǘŜ ƳƻƎŜƴ ŘƻŜƴΦέ 
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Eén studente heeft het gevoel dat faciliteiten voor haar de druk opvoeren om te slagen.  
 

άWŜ ƪǊƛƧƎǘ Řŀƴ ƛŜǘǎ ŜȄǘǊŀΦ 5ŀƴ ƳƻŜǘ ƧŜ ǿŜƭ ƳŀƪŜƴ Řŀǘ ƧŜ ƘŜǘ ƻƻƪ ōŜƴǳǘ.έ 
 
ά!ƭǎ ƧŜ Řŀƴ ƎŜōǳƛǎŘ ōŜƴǘΣ Řŀƴ Ȋŀƭ ƛƪ Ǉŀǎ ǇǊŜǎǘŀǘƛŜŘǊǳƪ ƘŜōōŜƴΦ 5ŀŀǊǾƻƻǊ Ȋƻǳ ƛƪ ƘŜǘ Řŀƴ ƴƛŜǘ 
ŘƻŜƴΦέ 

 
Nog een andere reden om minder gebruik te maken van faciliteiten of andere ondersteuning, is dat 
het veel moeite vraagt om alles te regelen. De deelnemers suggereren dat de onderwijsinstelling een 
aantal mogelijkheden voor iedereen kan aanbieden. Dit maakt veel geregel overbodig. Studenten 
voelen zich dan ook niet langer een uitzondering. Bovendien komen veel zaken ten goede aan 
iedereen. Eén student stelt zich hierbij wel een vraag. Als men iedereen langer laat doorwerken, geef 
je dan geen voorsprong aan diegene die er geen nood aan hebben?  
 

άaŀŀǊ ŜǊƎŜƴǎ Ȋƻǳ ƘŜǘ ƳƛǎǎŎƘƛŜƴ ǘƻŎƘ Ǿŀƴǳƛǘ ǇǊƻŦŦŜƴ ƻƻƪ ƳƻŜǘŜƴ ŀŀƴƎŜƭŜŜǊŘ ǿƻǊŘŜƴΣ Řŀǘ ŜǊ 
ergens als het niet werkt bij een student, een bepaalde examenmanier, dat ze dan sowieso 
een alternatieve examenvorm hebben. Niet alleen voor dyslexie, ƳŀŀǊ ƻƻƪ ǾƻƻǊ ŀƴŘŜǊŜΧ 5ŀǘ 
ȊŜ Řŀǘ ƻƻƪ ƪƭŀŀǊ ƘŜōōŜƴΦέ 
 
ά¦ǿ ƭŜǎǎŜƴ ƎŜǾŀǊƛŜŜǊŘŜǊ ƳŀƪŜƴ ȊƻŘŀƴƛƎ Řŀǘ ƛŜŘŜǊŜŜƴ ƎƻŜŘ ƪŀƴ ǾƻƭƎŜƴΦέ 

 

4.4. Gebruik maken van ondersteuning 

 

4.4.1. Dynamische ondersteuning 

 
De ondersteuning die de bevraagde studenten gebruiken, verandert ieder jaar. Hier zijn 
verschillende redenen voor. Ten eerste is hun ondersteuningsbehoefte niet elk jaar dezelfde. 
Daarnaast evolueert ook de werking van een onderwijsinstelling. Bovendien durven niet alle 
studenten vanaf het eerste jaar alle faciliteiten vragen die ze nodig hebben, hoewel een aantal 
studenten het ook belangrijk vindt dat ondersteuning zo vroeg mogelijk start. 
 

άHet is eigenlijk pas vanaf het vorig semester, in januari dus dat ik echt meer tijd krijg voor 
mijn examens. Normaal was dat de bedoeling dat dat vorig jaar ook zo was, maar het was 
nog niet echt ingewerkt in het systeem van de onderwijsinstelling. Sinds dit jaar heb ik een 
ŀŀƴǾǊŀŀƎ ƛƴ ƻƪǘƻōŜǊ ƎŜŘŀŀƴ Ŝƴ ƴǳ ƛǎ ƘŜǘ ƳŜǘ ŜŜƴ ƻŦŦƛŎƛŜŜƭ ŦƻǊƳǳƭƛŜǊ Řŀǘ ŜƭƪŜ ǎǘǳŘŜƴǘ ƘŜŜŦǘΦέ 
 

4.4.2. Hoe beleven studenten hun faciliteiten en andere ondersteuning? 

 
De meeste studenten zijn tevreden met hun persoonlijke ondersteuning en faciliteiten. Die kunnen 
hen een geruststellend gevoel geven.  
 

ά²ŀǘ ƛƪ ǿŜl positief vind, is gewoon dat de mogelijkheid bestaat om uw examens te 
verleggen. En dat de mogelijkheid bestaat om meer tijd te krijgen. Want in dat half uur meer 
tijd ƪŀƴ ƧŜ ŜǊǾƻƻǊ ȊƻǊƎŜƴ Řŀǘ ƧŜ ǎƭŀŀƎǘ ƛƴ Ǉƭŀŀǘǎ Ǿŀƴ Řŀǘ ƧŜ ōǳƛǎǘΦέ 
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Naast de tevredenheid over hun ondersteuning, botsen studenten ook op problemen. Ze tonen ons 
een aantal moeilijkheden. 
 

¶ Continuïteit van ondersteuning 
 

Studenten kunnen faciliteiten krijgen op examens en tijdens het academiejaar, zoals vervangtaken 
wanneer er studiereizen zijn. Enkele studenten met dyslexie vinden dat de nadruk teveel ligt op de 
examenfaciliteiten. Ze vinden het positief wanneer er ook aandacht is voor onderwijsfaciliteiten of 
voor bredere ondersteuning, zoals hulp bij de studiemethode. 
 
De studenten geven een aantal tips om meer ondersteuning tijdens de les te realiseren:  
 

- op een gestructureerde manier les geven;  
- werken in kleinere groepen; 
- ƴƻǘŀΩǎ Ǿŀƴ ŘŜ ǇǊƻŦŦŜƴ όǘƛƧŘƛƎύ krijgen; 
- cursussŜƴ ƻƳȊŜǘǘŜƴ ƛƴ ΨŎƻƳƛŎ ǎŀƴǎ ƳǎΩΤ 
- iemand die papers kan nalezen; 
- ǎƻŦǘǿŀǊŜǇǊƻƎǊŀƳƳŀΩǎ, zoals Sprint, verder uitwerken en goedkoper maken; 
- Χ 

 

¶ Communicatie 
 

Docenten en proffen zijn niet altijd op de hoogte van de goedgekeurde faciliteiten. De 
verantwoordelijkheid hiertoe moet vaak van studenten zelf komen, wat soms tot moeilijke en 
indiscrete situaties leidt. Bovendien durven niet alle studenten hun lesgevers hierover aan te 
spreken. 
 

άBijvoorbeeld vorig jaar als ik soms de klas uitging dan maakten sommige docenten een 
ƻǇƳŜǊƪƛƴƎ Ǿŀƴ ΨȊƻƳŀŀǊ ƘŜǘ ƭƻƪŀŀƭ ǾŜǊƭŀǘŜƴΩ. En daƴ ƳƻŜǘ ƧŜ ŀŎƘǘŜǊŀŦ ȊŜƎƎŜƴ Ǿŀƴ ΨƧa, maar ik 
heb daar een faciliteit voor en normaal ǿŜŜǘ ƧŜ ŘŀǘΩΦ Ze beginnen dan te bladeren en bieden 
Ƙǳƴ ŜȄŎǳǎŜǎ ŀŀƴΣ ƳŀŀǊ ƛƴǘǳǎǎŜƴ ǎǘŀ ƧŜ ŘŀŀǊ ǿŜƭ ǾƻƻǊ мнл ƳŀƴΧΦέ 

 
άbŜƎŀǘƛŜŦ Řŀǘ ōŜǇŀŀƭŘŜ ƭŜŎǘƻǊŜƴ ǎƭŜŎƘǘ ƎŜƠƴŦƻǊƳŜŜǊŘ ȊƛƧƴ ƴƻƎ ŀƭǘƛƧŘ Ŝƴ Řŀǘ ȊŜ ŘƛŜ ŀŦǿƛƧƪƛƴƎŜƴ 
van het examenreglement niet respecteren. Soms is het moeilijk om dat blad te tonen aan de 
lector tijdens het examen. Ik zou het wel kunnen doen. Maar niet iedereen van de klas weet 
het dat ik dyslexie heb. Het zijn er maar een klein aantal en ik wou het ook niet dat de andere 
het wisten dus kon ik het moeilijk luidop zeggen: Ψƛƪ ƳŀƎ ǾŜǊŘŜǊ ǿŜǊƪŜƴΗΩέ 

 
Naast lesgevers worden ook de studenten met een functiebeperking niet altijd duidelijk ingelicht 
over hoe faciliteiten in de praktijk zullen verlopen.  
 

άLƪ ƘŀŘ Řǳǎ ƎŜǾǊŀŀƎŘ ǾƻƻǊ ŜŜƴ Ǿŀƪ ƳŜŜǊ ǘƛƧŘ Ŝƴ ǿŀǘ was er dus gebeurd: in heel dat 
auditorium had iedereen meer tijd gekregen, een halfuur. En dus als iedereen moest afgeven, 
moest ik ook afgeven. Maar ik had er ondertussen nog een halfuur bij gerekend en ik was niet 
klaar. 9ƴ ƛƪ ȊŜƛ ǘŜƎŜƴ ŘƛŜ ǇŜǊǎƻƻƴΥ ΨaŜƴŜŜǊΣ ƛƪ ƘŜō ǘƻŎƘ ŜŜƴ ōƛƧȊƻƴŘŜǊ ǎǘŀǘǳǳǘΦΩ Ψ!Ƙ ja, maar 
Řŀǘ ƛǎ ŜǊ ŀƭ ƛƴƎŜǊŜƪŜƴŘΦέ 

 

¶ Attitudes 
 

Studenten moeten hun ondersteuning meestal bespreken met docenten of proffen. Heel wat 
lesgevers staan hiervoor open. Sommigen nemen initiatief en vragen zelf welke ondersteuning 
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iemand nodig heeft. Vaker gebeurt het tegenovergestelde: proffen of docenten weigeren de 
faciliteiten of maken negatieve opmerkingen. 
 

άLƪ ƘŜō ȊŜƭŦǎ ƎŜǎǘǳŘŜŜǊŘŜ ǇǊƻŦŦŜƴ ƎŜƘŀŘΣ ƛƪ ƭƻƻǇ ŘŀŀǊ ƴƛŜǘ ƳŜŜ ǘŜ ƪƻƻǇ ƳŜǘ ŘȅǎƭŜȄƛŜΣ ƳŀŀǊ ƛƪ 
zei dat ergeƴǎ ƻǇ ŜŜƴ ŜȄŀƳŜƴ Ǿŀƴ wƻƳŜƛƴǎ ǊŜŎƘǘ Ŝƴ ŘƛŜ ǇǊƻŦ ȊŜƛ ƎŜǿƻƻƴ Ǿƭŀƪ ŀŦΥ ΨWŀ ƳŀŀǊΣ ƛƪ 
ƎŜƭƻƻŦ ŘŀŀǊ ƴƛŜǘ ƛƴΦΩ 9ƴ ƘƛƧ ȊŜƛΥ ΨbŜŜΣ ƧŜ ƪǊƛƧƎǘ ƴƛŜǘ ƳŜŜǊ ǘƛƧŘΣ ǿŀƴǘ ŜǊ ƳƻŜǘ ǘƻŎƘ ƴƛŜǘ ǾŜŜƭ 
ƎŜǎŎƘǊŜǾŜƴ ǿƻǊŘŜƴΦΩέ 

 
ά²Ŝƭ ȊŜ Ǝŀŀƴ ƘŜǘ ƴƻƻƛǘ ƻǇŜƴƭƛƧƪ ȊŜƎƎŜƴΦ IŜǘ ƛǎ ǿŜƭ Ȋƻ ŀƭǎ ƧŜ het lokaal verlaat en je komt terug 
ōƛƴƴŜƴΣ Řŀƴ ōŜƪƛƧƪŜƴ ȊŜ ƧŜ ǿŜƭ ǎƻƳǎ Ǿŀƴ Ψƪƻƴ ƘƛƧ ƴǳ ƎŜŜƴ ǘƛŜƴ ƳƛƴǳǳǘƧŜǎ ƭŀƴƎŜǊ ǿŀŎƘǘŜƴ ƻŦ 
ȊƻΚέ  

 
Eén student probeert hier zoveel mogelijk met humor mee om te gaan. De meeste studenten geven 
echter aan dat ze meestal niet ingaan tegen dergelijke reacties.  
 

άLƪ ŘŜƴƪ ŀƭǘƛƧŘΦΦΦ Lƪ ƘŜō ȊƻΩƴ ȊŜƭŦōŜŜƭŘ ǾŀƴΥ Ψƛƪ ōŜƴ ŜŜƴ ƭŀǎǘΩ. Ik heb dat heel hard en ik weet dat. 
Ik moet daar rekening mee houden en mezelf zeggen dat ik geen last ben. Maar als iemand 
dan zegǘ Ǿŀƴ ΨbŜŜΣ ƧŜ ƘŜōǘ genoeg tijdΩΣ Řŀƴ ŘŜƴƪ ƛƪ ŜŎƘǘ Ǿŀƴ ΨhYΣ ƛƪ ōŜƴ ŜŜƴ ƭŀǎǘΦ Lƪ ǎǘƻǇ ŀƭΦ Lƪ 
zal al niet meer doorvragenΦΩέ 

 
Niet alle lesgevers hebben een open houding: studenten hebben het soms moeilijk om hen aan te 
spreken. Iemand merkt op dat het gemakkelijker is om ondersteuning te vragen naarmate je de 
persoon beter kent.  
 
Niet alleen de houding van proffen of lectoren is belangrijk, maar ook die van stagebegeleiders. 
Sommige mentoren hebben een open en positieve ingesteldheid. Andere begeleiders zien vooral de 
problemen en moeilijkheden.  
 
Bij de studenten leeft de hoop dat de personen met een positieve houding een invloed hebben op 
andere lesgevers, stagementoren,Χ 5ƛǘ ƛǎ ŜŎƘǘŜǊ ƴƛŜǘ ŜŜƴǾƻǳŘƛƎΦ  
 

άaŀŀǊ ƧŀΣ Řŀǘ ƛǎ ƳƛǎǎŎƘƛŜƴ ƳƻƎŜƭƛƧƪ Řŀǘ ƘƛƧ ȊƛƧƴ ΨǎƴŀǇǇŜƴΩ ƪŀƴ ƻǾŜǊōǊŜƴƎŜn, dat hij de anderen 
aansteekt. Dat is de enige persoon bij wie ik geen stress heb als ik daar een mail naar moet 
sturen. Voor de rest duurt dat misschien een half uur voor ik twee lijnen heb getypt. En dat is 
zo jammer. Hij kan geen infosessies geven aan proffen van hoe ze ƳƻŜǘŜƴ ŘŜƴƪŜƴΣ ƳŀŀǊΧέ 

 
De meeste medestudenten weten niet dat de deelnemers ondersteuning krijgen of staan er positief 
tegenover. Toch krijgen de studenten met een functiebeperking ook reacties van onbegrip of zelfs 
jaloezie van hun medestudenten. 
 

ά!ƭǎ ƧŜ Řŀǘ ȊŜƎǘΣ ŘŜ ƳŜŜǎǘŜ ƳŜƴǎŜƴ ƘŜōōŜƴ ŘŀŀǊ ŜƛƎŜƴƭƛƧƪ ǿŜƭ ǾǊƛƧ ǾŜŜƭ ōŜƎǊƛǇ ǾƻƻǊΦ όΧύ hƻƪ ŀƭǎ 
je langer moet werken, ik heb daar eigenlijk nog nooit problemen mee gehad, tenzij dat je 
echt geviseerd wordt.  

 
άWŜ ƳƻŜǘ ƧŜ Ȋƻ Ǿŀŀƪ ǾŜǊŀƴǘǿƻƻǊŘŜƴ vind ik, naar vrienden zelfs toe hé. Ik heb daarstraks weer 
het verwijt gekregen. De anderen hadden maar twee dagen voor dit vak en wij hadden dat 
dan uitgesteld en zodanig geregeld dat wij zes dagen hadden voor dit vak. En iemand vroeg 
ƳƛƧ ΨŜƴ ȊƛŜ ƧŜ ƘŜǘ ȊƛǘǘŜƴΩ Ŝƴ ƛƪ ȊŜƎ Ψwat komt, dat komtΩΣ ǿŀŀǊƻǇ ȊƛƧ ȊŜƎǘΥ ΨaŀŀǊ ƧŀΣ ƧƛƧ ƘŜōǘ Řŀƴ 
ǿŜŜǊ ȊŜǎ ŘŀƎŜƴ ƎŜƘŀŘ ƘŞΩΧέ 

 
 



 

33 

 άLƪ ǾŜǊƎŜƭƛƧƪ Řŀǘ ŀƭǘƛƧŘ ƳŜǘ ŜŜƴ ǊŀŎŜΦ LŜŘŜǊŜŜƴ ƘŜŜŦǘ ǘǿŜŜ ōŜƴŜƴ Ŝƴ ƧƛƧ ƭƻƻǇǘ ŜǊ ƳŜǘ ŞŞƴ ōŜŜƴ 
achter. Dat statuut zorgt ervoor dat je dat tweede been een beetje bij krijgt. Maar veel 
mensen zien dat als een derde been dat je bij krijgt. Dat is het niet hé, het maakt gewoon dat 
ƧŜ ƻǇ ƘŜǘȊŜƭŦŘŜ ƴƛǾŜŀǳΧέ 

 
De studenten uit het onderzoek houden rekening met deze visie van hun medestudenten. Ze zijn zich 
dikwijls bewust van eventuele reacties en ondernemen soms stappen om deze reacties te 
voorkomen of te relativeren.  
 

ά5Ŝ ǎǘǳŘŜƴǘŜƴ ǇǊŀŀǘǘŜƴ ŜǊ ƻƻƪ ǿŜƭ ŜŜƴǎ ƻǾŜǊ Řŀǘ ƛƪ ŦŀŎƛƭƛǘŜƛǘŜƴ ƘŀŘΦ Lƪ ƭŀŎƘ ŜǊ Řŀƴ ȊŜƭŦ ǿŜƭ 
ŜŜƴǎ ƻƳΣ ōƛƧǾƻƻǊōŜŜƭŘ ΨŜŜƴ ƳƻƴŘŜƭƛƴƎ ŜȄŀƳŜƴ Ǝŀŀǘ ǎƴŜƭƭŜǊΣ ƛƪ ǿŜŜǘ Řŀǘ ƻƻƪ ǿŜƭΩΦ IŜǘ ƛǎ ōŜǘŜǊ 
Řŀǘ ƧŜ ȊŜƭŦ ȊŜƎǘ Řŀǘ ƧŜ ŜŜƴ ǾƻƻǊŘŜŜƭ ƘŜōǘ ƛƴ Ǉƭŀŀǘǎ Ǿŀƴ ǘŜ ōŜƎƛƴƴŜƴ ƳŜǘ ȊŀƪŜƴ Ǿŀƴ ΨƧŀΣ ƳŀŀǊ ƛƪ 
doe er wel langer over om in het gebouw te gerakenΦΩέ 
 
ά5ƛŜ ƪǊŜƎŜƴ ƻƻƪ ŘŜ ŦŀŎƛƭƛǘŜƛǘ ƻƳ ŘŜ ƴƻǘŀΩǎ Ǿŀƴ ŘŜ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊǎ ǘŜ ƪǊƛƧƎŜƴ Ŝƴ ƛƪ ŘŀŎƘǘ ΨǿŀǳǿΩΣ Ȋƻǳ 
dat eigenlijk wel mogelijk zijn? Dat zou wel tof zijn, dat zou wel ideaal zijn. Maar dan denk ik 
ǿŜŜǊŀƭ Ψƛǎ Řŀǘ ǿŜƭ ŜŜǊƭƛƧƪ ǘŜƎŜƴƻǾŜǊ ŘŜ ǊŜǎǘΣ Ǝŀŀƴ ǿƛƧ ƻƴǎȊŜƭŦ Řŀƴ ƴƛŜǘ ƎŜǿƻƻƴ ǾƻƻǊǘǊŜƪƪŜƴ ƻǇ 
ōŀǎƛǎ Ǿŀƴ ƻƴȊŜ ŘȅǎƭŜȄƛŜΚέ 

 
Een studente geeft aan dat in andere landen een andere cultuur rond functiebeperkingen kan leven. 
Ze geeft hierbij het voorbeeld van haar ervaringen op Erasmus. Naast de feitelijke ondersteuning zijn 
ook de attitudes en de manier van werken van belang. 
 

ñEerst zeiden ze dat je naar de Scandinavische landen moest gaan omdat alles daar beter is 
aangepast, maar ik blijf toch denken dat een zuiders land beter is. Kwestie van de sociale 
ƴŜǘǿŜǊƪŜƴΦ IŜǘ ƛǎ ƴƛŜǘ ōŜǘŜǊ ƻǇ Ǿƭŀƪ Ǿŀƴ ƎŜōƻǳǿŜƴ ƳŀŀǊ ŜŜǊŘŜǊ Ǿŀƴ ΨƘŜō ƧŜ ŜŜn probleem? 
hƪŞ Řŀƴ ƭƻǎǎŜƴ ǿŜ ƘŜǘ ƻǇΗέ ά9Ŝƴ kennis van mij is nu naar Zweden of Noorwegen geweest, 
maar hij is teruggekomen, hoewel het daar allemaal fysiek aangepast was. Het moet een 
toffe ervaring blijven, je mag niet het gevoel hebben dat je zit opgesloten tussen alle 
ŦŀŎƛƭƛǘŜƛǘŜƴΦέ 

 

¶ Ondersteuning in de praktijk 
 

Een laatste struikelblok is dat ondersteuning in de praktijk niet altijd tegemoet komt aan de 
verwachtingen of dat er ook veel nadelen aan zijn.  
 

άSommigen geven u dan een kwartier, wat voor mij al niets is eigenlijk. Ervoor. En dan zit je 
daar.έ 
 
άAls we vroeger mogen beginnen, heb je zo dat geklap van al die tafeltjes die ze opendoen. 
bŀ ǘƛŜƴ ƳƛƴǳǘŜƴ ƛǎ Řŀǘ Řŀƴ ŜƛƴŘŜƭƛƧƪ ƎŜŘŀŀƴΦέ 
 
άZe babbelen nog tegen elkaar ondertussen, want ze roepen dan van de ene kant naar de 
andere kant. En dan komt de rest binnen. En dan is dat weer, dan zit je daar weer. Op het 
moment dat zij daar binnen zijn, kan ik mij niet concentreren, hé.έ 

 
άIŜǘ ƛǎ ƴŀǘǳǳǊƭƛƧƪ ƎƻŜŘ Řŀǘ Řŀǘ ōǳǎƧŜ ŜǊ ƛǎΣ ƳŀŀǊ ǎƻƳǎ ƳƻŜǘ Řŀǘ ǘƻŎƘ ǿŜƭ vervelend zijn als je 
daar altijd op moet rekenen. Vaak stonden er echt wel mensen lang te wachten omdat het 
busje er nog niet was. Of dan gaan er mensen nog iets drinken, en dan kan je niet mee 
natuurlijk. Of bijvoorbeeld als de les vroeger gedaan is, en niemand van je vrienden blijft 
langer, dan sta je daar, want die kunnen niet altijd sneller komen want ze moeten een tour 
ŘƻŜƴΦέ 
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4.5. Voorwaarde voor succesvolle ondersteuning: sensibilisering als weg naar 

participatie 
 
Studenten krijgen vaak te maken met misvattingen en vooroordelen met betrekking tot hun 
beperking en ondersteuning. In deze groep kwam dit vooral bij de studenten met dyslexie naar voor.  

 
άaŀŀǊ ƧŀΣ ŘȅǎƭŜȄƛŜΣ ƘŜǘ ǇǊƻōƭŜŜƳ ƛǎ Ǿŀŀƪ ƻƻƪ Řŀǘ ƳŜƴǎŜƴ ǊƻƴŘ ǳ ȊŜƎƎŜƴΣ Řŀǘ ƛǎ Řŀƴ ǿŜƭ Ǿŀƴ 
medestudenten somǎΣ ΨƧŀΣ ƳŀŀǊ ƛƪ ōŜƴ ƻƻƪ ŘȅǎƭŜŎǘƛǎŎƘΩΦ IŜǘ ƛǎ ǇǊŜŎƛŜǎ Řŀǘ ƛŜŘŜǊŜŜƴ ŘȅǎƭŜȄƛŜ 
heeft in deze tijden. Ik heb er soms een beetje problemen mee dat veel mensen dat zeggen. 
±ŜŜƭ ƳŜƴǎŜƴ ƘŜōōŜƴ ŜǊ ƛŜǘǎ Ǿŀƴ ƎŜƘƻƻǊŘΧ5ŀǘ ƛǎ Řŀƴ ƘŜǘȊŜƭŦŘŜ ƻƴŘŜǊ ŘƻŎŜƴǘŜƴΦ ½Ŝ ǿŜǘŜƴ 
ongeveŜǊ ƛŜǘǎΣ ƳŀŀǊΧ 9ƴ Řŀǘ ƘŜŜŦǘ ǾŜŜƭ ƳƛǎǇŜǊŎŜǇǘƛŜΧέ 
 
άWŜ ƘŜōǘ Ȋƻ ŜŜƴ ōŜŜƭŘ Ǿŀƴ ŘȅǎƭŜȄƛŜΦ 5ȅǎƭŜȄƛŜΣ Řŀǘ ƛǎ ƭŜǘǘŜǊǘƧŜǎ ŘƛŜ ǾŜǊǎǇǊƛƴƎŜƴ Ŝƴ Řŀǘ ƛǎ ŦƻǳǘŜƴ 
schrijven, niet altijd goed kunnen lezen, en dat is het. De meeste mensen hebben zo een beeld, 
ŘŜƴƪ ƛƪΦέ 

 
De studenten en de mensen uit hun omgeving komen tegemoet aan deze foute opvattingen door 
uitleg te geven. Zij zien sensibilisering als een mogelijk antwoord op eventuele vooroordelen en 
misvattingen.  
 

άIŜǘ ƛǎ ŜƛƎŜƴƭƛƧƪ ƳŜǘ ƘŜǘ ŘŜǇŀǊǘŜƳŜƴǘǎƘƻƻŦŘ Řŀǘ ǿŜ ŘŜ ŜŜǊste discussies hebben gehad in het 
ŜŜǊǎǘŜ ƧŀŀǊΧ ƻǾŜǊ ŘȅǎƭŜȄƛŜΣ ǿŀǘ ƘŜǘ ƛƴƘƻǳŘǘΦ 9Ŝƴ ǇŀŀǊ ƧŀŀǊ ƎŜƭŜŘŜƴ ǿŀǎ ƘŜǘ ƴƻƎ ƴƛŜǘ Ȋƻ 
actueel. Mijn moeder was daar bij en iemand van het CLB die me een beetje begeleid had 
tijdens het secundair. Hij is dan ook uitleg koƳŜƴ ƎŜǾŜƴ ƻǇ ǎŎƘƻƻƭΦέ 
 

Toch zien de studenten sensibilisering niet als dé oplossing. Enerzijds valt een beperking niet in 
algemene criteria te beschrijven. Studenten met eenzelfde functiebeperking kunnen andere 
moeilijkheden ervaren. Anderzijds geven de studenten aan dat het onmogelijk is om van elke 
beperking grondige kennis te hebben. Bovendien speelt niet alleen kennis over een beperking een 
rol, maar moet men ook de context in rekening brengen. 
 

άaƛǎǎŎƘƛŜƴ ƳƻŜǘŜƴ ǿƛƧ ŜŜƴǎ ŀŀƴ ƛŜŘŜǊŜŜƴ ǳƛǘƭŜƎƎŜƴ ǿŀǘ Řȅǎƭexie is, maar we weten het zelf 
ƴƻƎ ƴƛŜǘ Ȋƻ ƎƻŜŘΦ IŜǘ ȊƛƧƴ ŀƭǘƛƧŘ ŘƛŜ ƪƭŜƛƴŜ ŘŜǘŀƛƭǎ ŘƛŜ ƧŜ ƴƛŜǘ ƪŀƴ ǳƛǘƭŜƎƎŜƴ Ŝƴ ȊŜƭŦ ƴƛŜǘ ǿŜŜǘΦέ 
 
άaŀŀǊ ƛƪ ŘŜƴƪ Řŀǘ ƘŜǘ ȊƻƛŜǘǎ ƛǎ ǾŀƴΥ ƘŜǘ ƛǎ ōŜƭŀƴƎǊƛƧƪ Řŀǘ ȊŜ ǿŜǘŜƴ ǿŀǘ ŘȅǎƭŜȄƛŜ ƛƴƘƻǳŘǘΦ aŀŀǊ 
dan is het ook belangrijk dat ȊŜ ǿŜǘŜƴ ǿŀǘ !5I5 ƛƴƘƻǳŘǘΣ ǿŀǘ ŀǳǘƛǎƳŜ ƛƴƘƻǳŘǘΣΧ 9ƴ ƛƪ ŘŜƴƪ 
Řŀǘ Řŀǘ ƻƻƪ ŜŜƴ ōŜŜǘƧŜ ƘŜǘ ŘƛƴƎ ƛǎΧ hYΣ ƧŜ ƭŜŜǊǘ ƻǾŜǊ ŀǳǘƛǎƳŜΣ ƧŜ ƭŜŜǊǘ ƻǾŜǊ !5I5Σ ƧŜ ƭŜŜǊǘ ƻǾŜǊ 
ŘȅǎƭŜȄƛŜ Ŝƴ Řŀǘ ƛǎ Řŀƴ ŜŜƴ ǎƭƛŘŜ ƳŜǘ ǾƛƧŦ ǇǳƴǘƧŜǎΥ ΨŘŀǘ ƛǎ !5I5ΩΦ aŀŀǊ ŘŜ ŎƻƴǘŜȄǘ ƛǎ ǾŜŜƭ 
belangrijker. Maar je kan natuurlijk niet vragen om heel de context te kennen hé.  

 
De studenten geven ook aan dat sensibilisering breder moet zijn dan enkel kennis over hun 
beperking. Ze krijgen ook vaak te maken met negatieve attitudes. We bespraken dit hierboven.  
 

4.6. Ondersteuning van buitenaf 

 
Bepaalde studenten in het onderzoek gaan op andere plaatsen dan de school op zoek naar 
ondersteuning. Ze volgen externe opleidingen of therapieën voor personen met dyslexie. Enkele 
studenten hebben wel bedenkingen bij de effectiviteit van deze ondersteuningsvormen.  
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άLƪ ƘŜō ƻƻƪ ŜŜƴ ŀǇŀrte opleiding gedaan voor dyslectici, zelf betaald, allé ƳƛƧƴ ƻǳŘŜǊǎ ŘŀƴΦ όΧύ 
Ik vind niet dat dat super heeft uitgehaald. Maar ja, je begint alles te zoeken en er zijn ook 
pseudowetenschappelƛƧƪŜ ŘƛƴƎŜƴΦ όΧύ WŜ ƳŜǊƪǘ Řŀǘ ŘŜ ƳŜƴǎŜƴ ȊƻŘŀƴƛƎ ƘƻǇŜƭƻƻǎ ǿƻǊŘŜƴ Ŝƴ 
die beginnen dan zo met van die kleurbrilletjes en dan komen leerkrachten ook af met het feit 
Ǿŀƴ ΨȊƻǳ ƧŜ ƴƛŜǘ ǇǊƻōŜǊŜƴ ƳŜǘ ŜŜƴ ƎŜƪƭŜǳǊŘ ŘƛƴƎ ƻǇ ǳǿ ōƭŀŘ ǘŜ ƭŜƎƎŜƴΚΩΧέ 
 

De meeste studenten halen aan dat ze veel ondersteuning krijgen van hun familie. Sommigen stellen 
zelfs dat ze zonder hun ouders nooit zo ver geraakt zouden zijn. Ouders bieden vooral emotionele 
steun en praktische hulp, maar kunnen ook voortrekkers zijn om scholen en andere actoren te 
sensibiliseren. 
 

άLƪ ƪŀƴ ƳƛƧ ǾƻƻǊǎǘŜƭƭŜƴ Řŀǘ ƘŜǘ ōƛƧ ǎƻƳƳƛƎŜ ƳŜƴǎŜƴ ǾŜŜƭ ǎƴŜƭƭŜǊ ƪƴŀƪǘΦ ¢ŜƴȊƛƧ Řŀǘ ƧŜ ƛƴ ƳƛƧƴ 
geval ondersteuning thuis hebt, en dat die u volledig kan ƻǇƭŀŘŜƴΦ ά 

 

5. De eigen kracht in beeld 

 
Studenten ondernemen zelf ook stappen, al dan niet bewust, om het studeren met een 
functiebeperking te vereenvoudigen. We kunnen daarin een onderscheid maken tussen enerzijds 
praktische zaken en anderzijds coping vaardigheden.  
 

5.1. Praktische oplossingen  

 
Praktische zaken zijn bijvoorbeeld studieboek en notities samenbrengen tot een geheel, teksten 
voorbereiden wanneer iemand moet voorlezen en op examens in spreektaal schrijven.  
 

άaƛƧƴ ǎƭƛŘŜǎ Ŝƴ ƳƛƧƴ ōƻŜƪΣ ƛƪ Ƴŀŀƪ Řŀǘ Řŀǘ ŞŞƴ ƎŜƘŜŜƭ ƛǎΣ ȊƻŘŀǘ ƛƪ ƴƛŜǘ ƳŜǘ ǘǿŜŜ ōǊƻƴƴŜƴ ȊƛǘΣ 
want anders kruipt daar vŜŜƭ ǘŜ ǾŜŜƭ ǘƛƧŘ ƛƴΣ ƻƳ ŜŜƴǎ ŘŀŀǊ ǘŜ ƭŜȊŜƴ Ŝƴ Řŀƴ ŜŜƴǎ ŘŀŀǊ ǘŜ ƭŜȊŜƴΦέ  

 

5.2. Coping vaardigheden 

 
Door ervaringen met lotgenoten te delen en de krachten te bundelen, kunnen studenten soms beter 
omgaan met problemen.  

 
ά²ƛƧ όenkele studenten met een functiebeperking uit dezelfde klas, nvdr) spreken zo altijd 
ŜŜǊǎǘ ƛŜǘǎ ŀŦ Ǿŀƴ Ψƛƪ ƘŜō ŀƭ ŜŜƴǎ ƎŜƪŜƪŜƴ ƴŀŀǊ ŘiŜ ŘƛƴƎŜƴΣ ƛƪ Ǝŀ ƘŜǘ Ȋƻ ŘƻŜƴΩΦ 9ƴ Řŀƴ Ǝŀŀƴ ǿƛƧ 
ǎŀƳŜƴ ƴŀŀǊ ŘƛŜ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŜƴΦ όΧύ Lƴ ƘŜǘ ŜŜǊǎǘŜ ƧŀŀǊ ƘŜǊƛƴƴŜǊ ƛƪ ƳƛƧ ƴƻƎ Řŀǘ ƛƪ Řŀƴ Ȋƻ ƛŜŘŜǊŜ 
keer alleen, zo tijdŜƴǎ ŘŜ ǇŀǳȊŜ ƳŜǘ ŜŜƴ Ǝŀƴǎ ŀǳŘƛǘƻǊƛǳƳ ŀŎƘǘŜǊ ǳΣ Χ 9ƴ ƴǳΣ ŀƭǎ ƧŜ ŘŀŀǊ ŀƭ Ȋƻ 
ƳŜǘ ǾƛŜǊ ǎǘŀŀǘ ŘŀƴΧέ 

 
Ze zien negatieve kritieken soms als motiverende factor of ze negeren opmerkingen over hun 
functiebeperking. Realistische eisen stellen aan zichzelf maakt dat ze teleurstellingen kunnen 
voorkomen.  
 

άLƪ ƘŀŘ ǎŎƘǊƛƪ Řŀǘ ƛƪ ƘŜǘ ǎǘǳŘŜǊŜƴ ƳƻŜ Ȋƻǳ ǿƻǊŘŜƴΣ ŀƭǎ ƛƪ ŀƭǘƛƧŘ ƳŀŀǊ ōƭŜŜŦ ǇǊƻōŜǊŜƴΦ 5ŀŀǊƻƳ 
ōŜƴ ƛƪ ƻƻƪ ŜŜƴ ŘǊƛŜƧŀǊƛƎŜ ƻǇƭŜƛŘƛƴƎ ōŜƎƻƴƴŜƴΦ Lƪ ƘŀŘ ȊƻƛŜǘǎ ǾŀƴΥ ΨƻƪŞΣ ǿŜ Ǝŀŀƴ ǾƻƻǊ ŘŜ 
zekerheid zien dat ik een diploma heb en ik ga niet de eeuwige student ǳƛǘƘŀƴƎŜƴΩΦέ 
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DEEL 4: Conclusie en Discussie 
 

1.   Structuur en cultuur voor inclusie 

 
Uit de resultaten leiden we af dat de studenten een discrepantie ervaren tussen twee aspecten van 
ΨƛƴŎƭǳǎƛŜΩΥ ǎǘǊǳŎǘǳǳǊ Ŝƴ ŎǳƭǘǳǳǊΦ 
 
Enerzijds merken we een duidelijke structuur voor inclusie. Dit omvat het geheel van regelgevingen 
en faciliteiten dat studenten met een functiebeperking in principe toelaat om op een gelijkwaardige 
manier te participeren in het hoger onderwijs. Zo kunnen studenten met een functiebeperking 
aanspraak maken op een speciaal statuut, dat tevens de voorwaarde is voor eventuele faciliteiten. 
De studenten zelf ervaren deze structurele organisatie van hun inclusieve schoolloopbaan niet altijd 
als eenduidig en transparant. De deelnemers van het onderzoek vinden het omslachtig dat zij zelf 
zaken voor hun statuut in orde moeten brengen of dat de communicatie over hun faciliteiten naar de 
lesgevers niet vlot verloopt. Uit eerder onderzoek van het SIHO blijkt dat de onderwijsinstellingen dit 
onderkennen (SIHO, 2009). De onderwijsinstellingen zijn van mening dat de student zelf de 
verantwoordelijkheid moet opnemen om ondersteuningsnoden bekend te maken en faciliteiten aan 
te vragen.  
 
Anderzijds is er een cultuur voor inclusie of een gebrek daaraan. De cultuur voor inclusie omvat de 
attitudes van de context (de onderwijsinstelling, het personeel, de medestudenten) ten aanzien van 
de inclusieve onderwijsloopbaan van studenten met een functiebeperking. Deze attitudes zijn niet 
steeds positief en ondersteunend, zoals de structuur voor inclusie zou doen vermoeden. Sommige 
studenten vertellen over negatieve attitudes ten aanzien van hun beperking of de toegekende 
faciliteiten, zowel van lesgevers, stagebegeleiders als medestudenten.  
 
Deze bevindingen uit ons onderzoek worden ook in internationaal onderzoek bevestigd. Moore 
(1995, in Paul, 2000) wijst op de wetgevende veranderingen (structuur) die ervoor zorgen dat 
studenten vaker toegelaten worden tot universiteiten. Hij en andere auteurs (Baron, Phillips & 
Stalker, 1996) zijn echter van mening dat deze inspanningen alleen niet leiden tot adequate 
integratie in de onderwijsgemeenschap, laat staan inclusie (cultuur). Low (1996) stelt dat de praktijk 
nooit zo eenduidig is als het beleid. Échte inclusie van studenten met een functiebeperking vereist 
een culturele verandering (Shevlin, Kenny & McNeela, 2004). Ook Tinklin, Riddell & Wilson (2004) 
komen tot dezelfde vaststelling: goede ervaringen van studenten zijn afhankelijk van de houdingen, 
de ervaring en persoonlijke kennis van specifieke stafleden (cultuur), eerder dan van institutionele 
beleidsmaatregelen (structuur).  
 

2.   Disclosure  

 
5ƛǎŎƭƻǎǳǊŜ ōŜǘŜƪŜƴǘ ΨƳŜƴǎŜƴ ƻǇ ŘŜ ƘƻƻƎǘŜ ōǊŜƴƎŜƴΩΣ ƛƴ Řƛǘ ƎŜǾŀƭ Ǿŀƴ ŜŜƴ ŦǳƴŎǘƛŜōŜǇŜǊƪƛƴƎ ƻŦ 
ondersteuningsnood. Bij de beslissing van studenten om dit al dan niet te doen, maken zij een 
rationele afweging tussen structurele en culturele aspecten (Morris & Turnbull, 2007; Olney & 
Brockelman, 2003, in Matthews, 2009). Structureel biedt disclosure opening om ondersteuning aan 
te vragen (Borland & James, 1999). Disclosure kan daarnaast ook gevolgen hebben voor de cultuur 
voor inclusie: de attitudes van onderwijsinstelling, lesgevers en studenten kunnen wijzigen, wanneer 
zij op de hoogte gebracht worden van de functiebeperking van een student (Barga, 1996). 
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Hoewel het bekend maken van een functiebeperking toegang biedt tot structurele voordelen voor de 
ǎǘǳŘŜƴǘŜƴ ƛƴ Řƛǘ ƻƴŘŜǊȊƻŜƪΣ ǿƻǊŘŜƴ ȊƛƧ ƻƻƪ ƎŜŎƻƴŦǊƻƴǘŜŜǊŘ ƳŜǘ ƴŜƎŀǘƛŜǾŜ ŀǘǘƛǘǳŘŜǎΣ ǎǘƛƎƳŀΩǎ Ŝƴ 
vooroordelen. Deze hebben een invloed op hun beslissing tot disclosure (Baron, Phillips &Stalker, 
1996; Goode, 2007; Madriaga, 2007; Morris & Turnbull, 2007; Opie & Taylor, 2008). Alle studenten 
uit ons onderzoek hebben op een bepaald moment de stap gezet naar de contactpersoon voor 
studenten met een functiebeperking in hun onderwijsinstelling. De hogeschool of universiteit is dus 
in principe op de hoogte van hun functiebeperking. Een open, empathische houding van mensen uit 
deze onderwijsinstelling leidt tot meer disclosure (Morris & Turnbull, 2007). 
 

3.   Medische versus emancipatorische visie 

 
De studenten in het onderzoek kunnen aanspraak maken op een speciaal statuut. De 
onderwijsinstelling verleent hen faciliteiten, zodat zij in theorie dezelfde kansen krijgen als hun 
medestudenten. 
 
In de praktijk merken we echter dat studenten vaak zelf hun faciliteiten moeten regelen. Dit actief en 
herhaaldelijk zoeken naar ondersteuning vraagt van de studenten een hoop energie, die zij liever aan 
hun studies willen besteden. Het feit dat studenten grotendeels zelf hun ondersteuning moeten 
regelen, kunnen we kaderen binnen een medische visie op beperkingen vanuit de 
onderwijsinstelling, haar personeel en de medestudenten (Madriaga, 2007). Zij zien de beperking als 
een individueel probleeƳ όwȅŀƴΣ нллтύ Řŀǘ ŘƻƻǊ ŘŜ ǇŜǊǎƻƻƴ ȊŜƭŦ ƳƻŜǘ ΨƻǇƎŜƭƻǎǘΩ ǿƻǊŘŜƴΦ  
 
Het SIHO vertrekt van een emancipatorische visie. De student bepaalt zelf wie hij is, wat zijn 
mogelijkheden en zijn noden tot ondersteuning zijn, hoe hij hiermee om wenst te gaan. Een handicap 
ontstaat ŀƭǎ ƎŜǾƻƭƎ Ǿŀƴ ōŀǊǊƛŝǊŜǎ ƛƴ ƻƳƎŜǾƛƴƎŜƴΣ ƘƻǳŘƛƴƎŜƴΧ Belangrijk is de interactie tussen de 
persoon, de functiebeperking en de omgeving. Participatie en dialoog zijn essentieel. De keuze om 
het perspectief van de student op de voorgrond te zetten sluit hier bij aan (Connor et al, 2008). In het 
volgende onderdeel gaan we in op enkele barrières die aangegeven worden door studenten. We 
doen ook enkele aanbevelingen om hier mee om te gaan. Deze aanbevelingen zijn niet dé oplossing, 
maar ze kunnen als een soort leidraad dienen. 
 

4.   Good practices & knelpunten leiden tot aanbevelingen voor de praktijk 

 
Vanuit de resultaten van dit onderzoek wil het SIHO de onderwijsinstellingen, haar personeelsleden 
en al haar studenten enkele aanbevelingen doen.  
 

4.1. Structuur 

 

4.1.1. (Bekendheid van) het aanbod voor studenten met een functiebeperking 

 
De faciliteiten voor studenten met een functiebeperking zijn niet altijd gekend door nieuwe 
studenten (Tinklin & Hall, 1999). De studenten uit het onderzoek raken soms per toeval bekend met 
het ondersteuningsaanbod vanuit de onderwijsinstelling, iets wat ook in eerder onderzoek bevestigd 
wordt (Baron, Phillips & Stalker, 1996). Het is dan ook nuttig dat studenten met een functiebeperking 
voor de inschrijving geïnformeerd worden over de mogelijke ondersteuning. Op die manier kunnen 
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studenten vanaf dat moment met (meer) gelijke kansen hun studieloopbaan starten. Een bijkomend 
advies is om het aanbod voor de studenten met een functiebeperking laagdrempelig te houden, 
zodat studenten sneller aankloppen voor begeleiding of ondersteuning. Het SIHO is er van overtuigd 
dat kwalitatieve begeleiding preventief werkt tegen de uitval van studenten met een 
functiebeperking in het hoger onderwijs.  
 

4.1.2. Aanpassingen op institutioneel niveau 

 
Doorheen het onderzoek vermelden enkele deelnemers dat alle studenten baat hebben bij de 
institutionalisering van bepaalde faciliteiten, een vaststelling die in de literatuur bevestigd wordt 
(Tinklin, Riddell & Wilson, 2004). Een voorbeeld daarvan is dat lesgevers notŀΩǎ ōƛƧ ŘŜ ƭŜǎǎŜƴ ƻǇ 
voorhand beschikbaar stellen voor alle studenten. Het SIHO pleit ook voor het toegankelijk maken 
van de studieomgeving voor alle studenten. Hierdoor zullen bepaalde studenten met een 
functiebeperking niet langer op problemen botsen. Bovendien komt dit vaak ook tegemoet aan 
behoeften van studenten met een functiebeperking die deze niet bekend gemaakt hebben bij de 
onderwijsinstelling. Matthews (2009) merkt in deze context terecht op dat, wanneer men faciliteiten 
standaard aanbiedt, men niet mag voorbij gaan aan de individuele, specifieke ondersteuningsnood 
van iedere student. Een gelijke behandeling impliceert namelijk niet steeds gelijkheid van kansen 
(Baron, Phillips & Stalker, 1996). 
 
.ƻǾŜƴǎǘŀŀƴŘŜ ŀŀƴōŜǾŜƭƛƴƎ ƪǳƴƴŜƴ ǿŜ ƪŀŘŜǊŜƴ ōƛƴƴŜƴ Ψ¦ƴƛǾŜǊǎŀƭ 5ŜǎƛƎƴ ŦƻǊ [ŜŀǊƴƛƴƎΩ ƻŦ Ψ5ŜǎƛƎƴ ŦƻǊ 
!ƭƭΩΣ ŜŜƴ ǇǊƻŎŜǎ Řŀǘ ȊƛŎƘ ŜǊƻǇ ǊƛŎƘǘ ƻƳ ƻƴŘŜǊǿƛƧǎ Ŝƴ ŀƴŘŜǊŜ ƭŜǾŜƴǎŘƻƳŜƛƴŜƴ ǘƻŜƎŀƴƪŜƭƛƧƪ ǘŜ ƳŀƪŜƴ 
voor alle mensen (Centre for Teaching and Faculty Development4, San Francisco State University, 
2009). 
 

4.1.3. Communicatie 

 
Uit ons onderzoek blijkt dat communicatie over faciliteiten niet altijd vlot verloopt, zowel naar 
lesgevers als naar studenten toe. Net zoals andere onderzoekers (Tinklin, Riddell & Wilson, 2004) 
bemerken ook wij dat studenten vaak zelf faciliteiten bij iedere lesgever opnieuw moeten aanvragen. 
Lesgevers zijn niet altijd op de hoogte van de toegekende ondersteuning. Het SIHO raadt de 
onderwijsinstellingen daarom aan om een transparant maar vertrouwelijk informatiekanaal aan te 
wenden voor het meedelen van de toekenning van faciliteiten. Het is daarbij van belang na te gaan of 
de lesgevers of andere verantwoordelijken de informatie goed ontvangen en in de praktijk omzetten. 
De uiteindelijke doelstelling van een goede communicatie en van de faciliteiten is immers dat 
studenten met een functiebeperking, net als hun medestudenten, zonder bijkomende zorgen naar 
lessen of examens kunnen komen.  
 
Toch blijft er altijd een spanningsveld tussen enerzijds vertrouwelijkheid en anderzijds een effectieve 
communicatie over ondersteuningsnoden (Matthews, 2009). Ook uit eerder onderzoek van het SIHO 
(2009) blijkt dat dit een moeilijke kwestie is voor contactpersonen.  
 
 
 

4.1.4. Evaluatie van de faciliteiten 

 

                                                           
4
 In het kader van dit onderzoek gaan we hier niet verder op in. We verwijzen de geïnteresseerde lezer graag 

door naar de website: http://ctfd.sfsu.edu/udl.htm 

http://ctfd.sfsu.edu/udl.htm
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Het SIHO raadt de onderwijsinstellingen aan om de geboden ondersteuning tijdig en regelmatig te 
evalueren. Voldoet de ondersteuning die een student krijgt of is er een evolutie in de 
ondersteuningsnood? Is de ondersteuning kwalitatief? Ervaart de student moeilijkheden bij het 
verkrijgen van faciliteiten bij de lesgevers? Op basis van die evaluatie kan men het aanbod bijsturen. 
 

4.2. Cultuur 

 

4.2.1. Attitudes van de onderwijsinstelling: openheid 

 
Wanneer iemand de onderwijsinstelling op de hoogte brengt van zijn functiebeperking, is het 
belangrijk om geen veronderstellingen te maken over de ondersteuningsnood van iemand met een 
bepaalde functiebeperking. Het is volgens Baron, Phillips & Stalker (1996) beter om met iedere 
student individueel in gesprek te gaan over de nodige ondersteuning om stereotypering te 
vermijden. Deze auteurs zien een wijziging in de attitudes van anderen als de meest noodzakelijke 
verandering voor studenten met een functiebeperking. 
 
Ryan (2007) geeft als voorbeeld twee Australische universiteiten, die hun staf op verschillende 
manieren kennis laten maken met inclusiŜǾŜ ǇǊŀƪǘƛƧƪŜƴΦ ½Ŝ ƻƴǘǿƛƪƪŜƭŜƴ ōƛƧǾƻƻǊōŜŜƭŘ ǇǊƻƎǊŀƳƳŀΩǎ ƻŦ 
tonen websites over hoe onderwijs- en leerpraktijken inclusiever gemaakt kunnen worden, onder 
andere voor studenten met een functiebeperking.5 Ondersteuning van lesgevers komt dan naast 
ondersteuning voor studenten met een functiebeperking te staan. 
 

4.2.2. Attitudes van studenten met een functiebeperking: disclosure 

 
Het reële aantal studenten met een functiebeperking ligt hoger dan cijfergegevens binnen de 
onderwijsinstellingen doen vermoeden (Richardson & Wydell, 2003; Ryan, 2007). Eén van de 
redenen hiervoor is dat een groep studenten hun functiebeperking niet bekend maakt. We pleiten 
ervoor om een omgeving te creëren waarin studenten met een functiebeperking zich comfortabel 
genoeg voelen om hun behoeften kenbaar te maken als ze dat willen. Dit hangt nauw samen met de 
ΨŎǳƭǘǳǳǊ voor ƛƴŎƭǳǎƛŜΩΦ 
 
Bovendien is het volgens ons niet noodzakelijk dat alle studenten met een functiebeperking dit 
kenbaar maken. Door onderwijsstrategieën af te stemmen op een diverse studentenpopulatie en 
door bepaalde faciliteiten open te stellen voor iedereen, wordt disclosure minder noodzakelijk. Deze 
ŀŀƴōŜǾŜƭƛƴƎ ƘŀƴƎǘ ǎŀƳŜƴ ƳŜǘ ŘŜ ΨǎǘǊǳŎǘǳǳǊ voor ƛƴŎƭǳǎƛŜΩΦ  
 

4.2.3. Protectieve factoren voor een positieve beleving van inclusie 

 
Uit de resultaten van dit onderzoek blijkt dat praktische en emotionele steun van familie en 
medestudenten ervoor zorgt dat studenten met een functiebeperking de valkuilen op hun weg beter 
kunnen vermijden en overwinnen.  
 
hƻƪ ŘŜ ŦŀŎǘƻǊ ΨōŜƎǊƛǇΩ ǎǇŜŜƭǘ ƘƛŜǊƛƴ ŜŜƴ rol: begrip vanwege medestudenten en lesgevers maakt dat 
studenten positiever gestemd zijn over hun studieloopbaan. Bovenstaande conclusie wordt 
bevestigd door ander onderzoek (Holloway, 2001).  

                                                           
5
 Een voorbeeld hiervan vindt u op: http://www.anu.edu.au/disabilities/resources_for_staff/index.php  

http://www.anu.edu.au/disabilities/resources_for_staff/index.php
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Een aanbeveling die uit deze vaststellingen volgt en die de deelnemers suggereren is sensibilisering. 
Het begrip van lesgevers en studenten voor de situatie van studenten met een functiebeperking 
vergroot, wanneer men hen op de hoogte brengt van de ondersteuningsbehoeften, wat die 
inhouden en wat daarvan de gevolgen zijn voor het volgen van lessen en afleggen van examens. Dit 
voorkomt negatieve reacties van anderen op de functiebeperking of de faciliteiten van een student.  
 

5. Besluit 

 
Onderwijsinstellingen en studenten zijn samen de weg naar inclusie ingeslagen, maar het einde van 
die weg is nog niet bereikt. Uit de verhalen van de studenten leren we dat zij heel wat obstakels 
moeten overwinnen, niet in het minst op vlak van attitudes van de mensen die zij tegenkomen. De 
studenten worden daarbij ondersteund door hun onderwijsinstelling, maar structurele maatregelen 
alleen zijn niet voldoende. Het draagvlak voor deze maatregelen is een inclusieve cultuur. Met dit 
onderzoek willen we bijdragen tot dat draagvlak voor inclusie.  
 
In de praktijk zien we ook mooie voorbeelden van inclusie. Studenten krijgen ondersteuning bij het 
ontwikkelen van hun talenten. Studenten ontmoeten anderen die begrip tonen voor hun situatie. 
Studenten ontwikkelen eigen krachten om op een creatieve manier moeilijkheden op te lossen. Deze 
voorbeelden van goede praktijk tonen ons: inclusie, het kan!  
 
 
 

 
 
 



 

41 

Bibliografie 
 

Barga, N. K. (1996). Students with learning disabilities in education: managing a disability. Journal of 
Learning Disabilities, 29, (4), 413-421. 

 
Baron, S., Phillips, R. & Stalker, K. (1996). Barriers to training for disabled social work students. 

Disability & Society, 11, (3), 361-377. 
 
Berg, B. L. (2004). Qualitative Research Methods. Boston: Pearson Education.  
 
Borland, J. & James, S. (1999). The learning experience of students with disabilities in higher 

education: a case study of a UK university. Disability & Society, 14 (1), 85-101. 
 
Centre for teaching and faculty development, San Francisco State University. Website rond Universal 

Design. Geraadpleegd via http://ctfd.sfsu.edu/udl.htm op 6 augustus 2009. 
 
Connor, D. J., Gabel, S. L., Gallagher, D. J. & Morton, M. (2008). Disability Studies and Inclusive 

Education - Implications for Theory, Research, and Practice. International Journal of Inclusive 
Education, 12 (5-6), 441-457. 

 
Flick, U., Kardoff, E. von & Steinke, I. (Eds.) (2004). A Companion to Qualitative Research. Thousand 

Oaks, California: Sage Publications.  
 
DƻƻŘŜΣ WΦ όнллтύΦ ΨaŀƴŀƎƛƴƎΩ ŘƛǎŀōƛƭƛǘȅΥ ŜŀǊƭȅ ŜȄǇŜǊƛŜƴŎŜ ƻŦ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘȅ ǎǘǳŘŜƴǘǎ ǿƛǘƘ ŘƛǎŀōƛƭƛǘƛŜǎΦ 

Disability & Society, 22, (1), 35-48. 
 
Goodley, D., Lawthom, R., Clough, P. & Moore, M. (2004). Researching life stories: method, theory 

and analysis in a biographical age. Londen/New York: RoutledgeFalmer. 
 
Holloway, S. (2001). The experience of higher education from the perspective of disabled students. 

Disability & Society, 16, (4), 597-615.  
 
Kvale, S. (1996). Interviews: an Introduction to Qualitative Research Interviewing. Thousand Oaks, 

California: Sage Publications. 
 
Low, J. (1996). Negotiating identities, negotiating environments: an interpretation of the experiences 

of students with disabilities. Disability & Society, 11, (2), 235-248. 
 
Madriaga, M. (2007). Enduring disablism: students with dyslexia and their pathways into UK higher 

education and beyond. Disability & Society, 22, (4), 399-412. 
 
Maso, I. & Smaling, A. (1998). Kwalitatief Onderzoek: Praktijk en Theorie. Amsterdam: Uitgeverij 

Boom. 
 
Maso, I. & Smaling, A. (1990). Objectiviteit in Kwalitatief Onderzoek. Amsterdam: Uitgeverij Boom.  
 
aŀǘǘƘŜǿǎΣ bΦ όнллфύΦ ¢ŜŀŎƘƛƴƎ ǘƘŜ ΨƛƴǾƛǎƛōƭŜΩ ŘƛǎŀōƭŜŘ ǎǘǳŘŜƴǘǎ ƛƴ ǘƘŜ ŎƭŀǎǎǊƻƻƳΥ ŘƛǎŎƭƻǎǳǊŜΣ ƛƴŎƭǳǎƛƻƴ 

and the social model of disability. Teaching in Higher Education, 14, (3), 229-239. 

http://ctfd.sfsu.edu/udl.htm
http://www.eric.ed.gov/ERICWebPortal/Home.portal?_nfpb=true&_pageLabel=ERICSearchResult&_urlType=action&newSearch=true&ERICExtSearch_SearchType_0=au&ERICExtSearch_SearchValue_0=%22Connor+David+J.%22
http://www.eric.ed.gov/ERICWebPortal/Home.portal?_nfpb=true&_pageLabel=ERICSearchResult&_urlType=action&newSearch=true&ERICExtSearch_SearchType_0=au&ERICExtSearch_SearchValue_0=%22Gabel+Susan+L.%22
http://www.eric.ed.gov/ERICWebPortal/Home.portal?_nfpb=true&_pageLabel=ERICSearchResult&_urlType=action&newSearch=true&ERICExtSearch_SearchType_0=au&ERICExtSearch_SearchValue_0=%22Gallagher+Deborah+J.%22


 

42 

 
 
Morris, D. K. & Turnbull, P. A. (2007). The disclosure of dyslexia in clinical practice: experiences of 

student nurses in the United Kingdom. Nurse Education Today, 27, 35-42. 
 
Opie, J. & Taylor, M.C. (2008). An exploratory Delphy study on the integration of disabled students 

into physiotherapy education. Physiotherapy, 94, 292-299. 
 
Patton, Michael Q. (2002). Qualitative Research and Evaluation Methods, 3rd ed., Thousand Oaks, 

CA: Sage Publications. 
 
Paul, S. (2000). Students with disabilities in higher education: a review of the literature. College 

Student Journal, 34, (2), 11p.  
 
Richardson, J. T. E. & Wydell, T. N. (2003). The representation and attainment of students with 

dyslexia in UK higher education. Reading and Writing: an Interdisciplinary Journal, 16, 475-503.  
 
Riessman, C. K. (1993). Narrative Analysis. Thousand Oaks, California: Sage Publications. 
 
Ryan, J. (2007). Learning disabilities in Australian universities: hidden, ignored and unwelcome. 

Journal of Learning Disabilities, 40 (5), 436-442. 
 
Schuyten, G. (2007). Modellen van Empirisch Onderzoek II. Academiejaar 2007-2008. Onuitgegeven 

syllabus. Gent: Universiteit Gent, Faculteit Psychologie en Pedagogische Wetenschappen. 
 
Shevlin, M., Kenny, M. & McNeela, E. (2004). Participation in higher education for students with 

disabilities: an Irish perspective. Disability & Society, 19 (1), 15-30. 
 
SIHO. (2009). Informatieronde: diepgaande bevraging bij Vlaamse hogescholen en universiteiten. 

Geraadpleegd via http://www.siho.be/files/Rapport%20informatieronde%20opgemaakt.pdf op 6 
augustus 2009. 

 
Stebbins, R. A. (2001). Exploratory Research in the Social Sciences. Thousand Oaks, California: Sage 

Publications. 
 
¢ƛƴƪƭƛƴΣ ¢Φ ϧ IŀƭƭΣ WΦ όмфффύΦ DŜǘǘƛƴƎ ǊƻǳƴŘ ƻōǎǘŀŎƭŜǎΥ ŘƛǎŀōƭŜŘ ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ ŜȄǇŜǊƛŜƴŎŜǎ ƛƴ ƘƛƎƘŜǊ 

education in Schotland. Studies in Higher education, 24 (2), 183-194. 
 
Tinklin, T., Riddell, S. & Wilson, A. (2004). Disabled students in higher education. CES Briefing, 24. 

Geraadpleegd via http://www.ces.ed.ac.uk/PDF%20Files/Brief032.pdf op 30 juli 2009. 
 
Universiteit Gent (2008). Actieplan Studenten met een Bijzonder Statuut/Functiebeperkingen voor de 

jaren 2009-2010. 
 
Van Ijzendoorn, M. H. & Miedema, S. (1986). De Kwaliteit van Kwalitatief Onderzoek. Pedagogische 

Studiën, 63, 498-505. 
 
Warren, C. A. B. (2001). Qualitative interviewing. In: J.F. Gubrium & J.A. Holstein (Eds.). Handbook of 

interview research: context and method,  83 ς 101. Thousand Oaks, California: Sage Publications. 

http://www.siho.be/files/Rapport%20informatieronde%20opgemaakt.pdf
http://www.ces.ed.ac.uk/PDF%20Files/Brief032.pdf


 

43 

Bijlagen 

Boomstructuur 

 

School en studierichting 
- Keuze 
- Evaluatie met betrekking tot functiebeperking 
- Evaluatie algemeen 

 

Functiebeperking 
- Openheid  

o School 
Á Bij inschrijving 
Á Ander moment 

o Lesgevers/assistenten 
o Medestudenten 
o Kot 
o Stage 

- Beleving  
- Reacties 

 

Schoolse ervaringen 
- Algemene ervaringen studeren 

o Groepswerk 
o Stage 
o Erasmus 

- Moeilijkheden 
o Schoolsysteem 
o Lager/Middelbaar 
o Hoger onderwijs 

Á Lessen bijwonen 
Á Studeren/examens 
Á Groepswerk 
Á Studiereizen 
Á Eindwerk 
Á Stage 
Á Erasmus 
Á Studentenleven/kot 

o Dagelijks leven 
 

Ondersteuning 
- Sensibilisering 
- Contactpersoon 

o Bekendheid 
o Houding tegenover contactpersoon 
o Ondersteuning door contactpersoon 

- Dossier 
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- Faciliteiten  
o Verkrijgen van faciliteiten 

Á Aanvraagprocedure 
Á Houding t.o.v. aanvraagprocedure faciliteiten 

o Standaard aangeboden faciliteiten + houding daartegenover 
o Persoonlijke faciliteiten + houding daartegenover  
o Ervaren attitudes en organisatie van faciliteiten  

Á Instelling  
Á Medestudenten  
Á Reacties op die ervaren/te verwachten attitudes  

o Voorstellen tot verbetering van faciliteiten 
- Familie 
- Andere centra/professionelen/therapieën 
- Zelf  

 


