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Abstract 

Leraren in opleiding dienen niet enkel voorbereid te worden op het lesgeven, maar eveneens op 

het communiceren met ouders. Leraren geven echter aan dat ze zich hier onvoldoende op voorbereid 

voelen. Het ouder-leraar communicatie competentiemodel geeft een allesomvattend overzicht van 

belangrijke competenties en dimensies in een succesvol ouder-leraar gesprek. Om student-leraren goed 

te kunnen voorbereiden op ouder-leraar communicatie is het belangrijk om het concept duidelijk te 

krijgen en na te gaan wat doorslaggevende competenties zijn in een succesvol ouder-leraar gesprek. 

Daarom worden experten betrokken in deze studie. Experten hebben gespecialiseerde kennis die ze 

gebruiken bij het uitvoeren van opdrachten binnen hun expertisegebied. In dit exploratief onderzoek 

wordt onderzocht wat de professional vision van experten is ten aanzien van ouder-leraar communicatie. 

Om deze onderzoeksvraag te beantwoorden werd een paarsgewijze vergelijking opgezet bij experten 

(n=70). Enerzijds moesten de experten simulatievideo’s waarin student-leraren een ouder-leraar gesprek 

voeren met een gestandaardiseerde ouder vergelijken en beoordelen. Anderzijds moesten ze beschrijven 

wat ze de goede punten en werkpunten vonden van de prestatie van de student-leraar (i.e. professional 

vision). Dit onderzoek heeft een empirische, theoretische en methodologische bijdrage. Uit de 

onderzoeksresultaten kan afgeleid worden dat de gegenereerde rangorde en de misfits niet betrouwbaar 

zijn (SSR=0,353). Daarnaast blijkt wel dat de verschillende aspecten uit het ouder-leraar communicatie 

competentiemodel deel uitmaken van de professional vision van experten en de kwaliteit van een 

gesprek bepalen. Toch worden op basis van gelijklopende redeneringen andere keuzes gemaakt.  

 

Kernwoorden: ouder-leraar communicatie, professional vision, experten, paarsgewijze 

vergelijking 
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Inleiding 

Ouder-leraar communicatie maakt deel uit van ouderbetrokkenheid als breder kader (Epstein, 

2001; Epstein & Sanders, 2006; Wiesbeck, 2015). Epstein (1987) stelt in haar theory of overlapping 

spheres dat leerlingen meer leren en beter presteren indien er een samenwerkingsverband geldt tussen 

de thuisomgeving, de school en de samenleving (Epstein, 1987). Ouderbetrokkenheid kan positieve 

gevolgen hebben voor leerlingen uit het basis- en secundair onderwijs op zowel cognitief als niet-

cognitief vlak (i.e. socio-emotionele ontwikkeling) (Bakker, Denessen, Dennissen, & Oolbekkink-

Marchand, 2013; de Bruïne et al., 2014; Hughes & Kwok, 2007; Pomerantz, Moorman, & Litwack, 

2007). Ouderbetrokkenheid omvat verscheidene praktijken en vormen van betrokkenheid. 

Communicatie tussen ouders en de leraar is een specifiek en effectief onderdeel binnen dat groter geheel 

en staat centraal binnen de samenwerking tussen de ouders en de school (Epstein, 2001; Epstein & 

Sanders, 2006; Symeou, Roussounidou, & Michaelides, 2012; Textor, 2009; Wiesbeck, 2015).  

Ouder-leraar communicatie is een kernpraktijk waar leraren zeer frequent, wekelijks tot 

dagelijks, mee in aanraking komen (Lawrence-Lightfoot, 2003; Textor, 2009). Maclure en Walker 

(2000) spreken over een black box, omdat er zeer weinig onderzoek gevoerd is naar ouder-leraar 

communicatie. Het concept is relatief weinig onderzocht in de literatuur en er is weinig geweten over 

hoe goed leraren het doen op dat vlak (Gartmeier, Gebhardt, & Dotger, 2016). 

De lerarenopleiding is de reden waarom het concept ouder-leraar communicatie duidelijk moet 

zijn. Leraren dienen niet enkel voorbereid te worden op het onderwijzen. Kennis en vaardigheden 

omtrent het communiceren met ouders zijn eveneens van cruciaal belang. Leraren dienen hier goed op 

voorbereid te worden (Ozmen, Akuzum, Zincirli, & Selcuk, 2016). De basiscompetenties omschrijven 

in Vlaanderen welke kennis, vaardigheden en attitudes van een beginnende leraar verwacht worden om 

op een volwaardige manier als leraar te kunnen functioneren. Deze dienen dus aan bod te komen in de 

lerarenopleiding (Aelterman, Meysman, Troch, Vanlaer, & Verkens, 2008; Vlaamse Overheid, 2007). 

De leraar als partner van de ouders is één van de basiscompetenties. Hierbinnen wordt communicatie 

met ouders letterlijk opgenomen. Niet enkel in Vlaanderen, maar ook in andere landen worden leraren 

geacht de nodige competenties omtrent ouder-leraar communicatie te bezitten (Willemse, Thompson, 

Vanderlinde, & Mutton, 2018). Het belang van deze competenties wordt internationaal eveneens vanuit 

het beleid bekrachtigd. In de VS is er bijvoorbeeld de Every Child Succeeds Act (2015) die het belang 

van communicatie tussen de ouders en leraar benadrukt, inclusief oudercontacten. In Duitsland is er de 

Kultusministerkonferenz die het onderwijskundig beleid van de verschillende Duitse federale staten 

coördineert. Deze stelt dat de lerarenopleiding student-leraren dient voor te bereiden op ouder-leraar 

communicatie (Textor, 2009; Wiesbeck, 2015). 
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Uit een evaluatie van de Vlaamse lerarenopleidingen bleek dat de bovengenoemde 

basiscompetentie nog onvoldoende geïntegreerd is in het curriculum van de lerarenopleiding (Evalo, 

2012). Internationaal onderzoek toont eveneens aan dat leraren gedurende hun opleiding onvoldoende 

voorbereid worden op ouder-leraar communicatie (Caspe, Lopez, Chu, & Weiss, 2011; de Bruïne et al., 

2014; Evalo, 2012; Lawrence-Lightfoot, 2003). Leraren voelen zich daarnaast ook niet bekwaam en 

voorbereid genoeg om ouder-leraar communicatie op een goede manier vorm te geven in de praktijk 

(Caspe et al., 2011; de Bruïne et al., 2014; Evalo, 2012; Lawrence-Lightfoot, 2003). Beginnende leraren 

beschouwen het zelfs als één van de meest uitdagende en stressvolle praktijken gerelateerd aan het 

lesgeven (Vanderlinde & Kelchtermans, 2013). 

Er zijn een aantal modellen die ouder-leraar communicatie beschrijven (De Coninck, Valcke, & 

Vanderlinde, 2018; Gartmeier, Bauer, Fischer, Karsten, & Prenzel, 2011; Walker & Dotger, 2012). De 

Coninck et al. (2018) beschrijven in het ouder-leraar communicatie competentiemodel op een 

allesomvattende wijze welke competenties en dimensies belangrijk zijn in een ouder-leraar gesprek. 

Binnen deze studie wordt deze thematiek op een allesomvattende wijze onderzocht door ouder-leraar 

communicatie conceptueel te benaderen en na te gaan wat de doorslaggevende dimensies en 

competenties zijn in een succesvol ouder-leraar gesprek. 

Om hierin meer inzicht te vergaren wordt onderzocht hoe experten hieromtrent denken. Aan 

experten wordt gevraagd om gesimuleerde ouder-leraar gesprekken die plaatsvonden in de context van 

een lerarenopleiding te observeren en cruciale gebeurtenissen uit deze gesprekken te interpreteren. Dit 

proces wordt omschreven als professional vision (Sherin, 2001). Professional vision is een bepaalde 

manier van kijken binnen een professionele discipline naar zaken die belangrijk zijn binnen deze 

discipline (Goodwin, 1994). De professional vision van experten is het best ontwikkeld (Sabers, 

Cushing, & Berliner, 1991).  

Het concept ouder-leraar communicatie dient verder geëxploreerd te worden. Daarom wordt 

binnen deze studie gekeken naar experten en wat zij hieromtrent denken. Experten hebben een breed 

gamma aan kennis die ze gebruiken wanneer ze professionele taken uitvoeren, bijvoorbeeld bij het 

observeren van ouder-leraar gesprekken (Berliner, 2001; Borko & Livingston, 1989; Palmer, Stough, 

Burdenski, & Gonzales, 2005). Wanneer geweten is hoe experten denken omtrent succesvolle ouder-

leraar communicatie, dan kunnen leraren in opleiding hier beter op voorbereid worden. 

 

De voorliggende masterproef bestaat uit zes hoofdstukken. Allereerst wordt een theoretisch 

kader geschetst op basis van de bestaande literatuur. Dit theoretisch kader bestaat uit twee grote 

onderdelen: ouder-leraar communicatie en professional vision van experten. Vervolgens worden de 

onderzoeksvragen geformuleerd. In het derde onderdeel van deze masterproef wordt de methodologie 

besproken. Hoofdstuk 4 focust op de resultaten, terwijl de discussie een plaats krijgt in hoofdstuk 5. 

Binnen de discussie krijgen de onderzoeksresultaten en hun onderlinge samenhang een plaats, wordt er 

dieper ingegaan op de beperkingen van het gevoerde onderzoek en worden aanbevelingen voor 

vervolgonderzoek, praktijk en beleid geformuleerd. Er wordt afgerond met een bondige conclusie.  
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1. Theoretisch kader 

1.1 Ouder-leraar communicatie 

Communicatie tussen ouders en leraren is een belangrijke praktijk om samenwerking en 

betrokkenheid tussen de school en de ouders vorm te geven (Wiesbeck, 2015). Efficiënte communicatie 

tussen de school en de ouders is enerzijds een voorspeller en anderzijds een fundamenteel aspect van 

partnerschappen tussen beide partijen. Indien de school communicatie als onderdeel van de 

schoolcultuur beschouwt dan zouden ouders gestimuleerd worden om actieve partners te worden van de 

school (Grover, 2012; Palts & Harro-Loit, 2015). Er wordt een community opgebouwd tussen de school 

en de thuisomgeving (Grover, 2012).  

Textor (2009) stelt dat ouder-leraar gesprekken beschouwd worden als het centrale aspect 

binnen de samenwerking tussen ouders en leraren, omwille van twee redenen. Ten eerste wordt het 

beschouwd als een belangrijke praktijk waar leraren heel frequent mee bezig zijn en bij betrokken zijn. 

Ten tweede kunnen deze gesprekken de sleutel zijn tot een effectieve en succesvolle samenwerking 

tussen de leraar en de ouders, omdat op die manier relevante informatie wordt uitgewisseld over de 

leerlingen. De educatieve en onderwijskundige processen die plaatsvinden op school en thuis kunnen 

dusdanig meer op elkaar afgestemd worden en de samenwerking tussen de ouders en de school kan door 

deze informatie bevorderd worden (Textor, 2009).  

Communicatie tussen ouders en leraren draagt voordelen in zich voor de leraar, de school, de 

ouders, de leerling en de samenleving als bredere context (Grover, 2012; Ozmen et al., 2016; Prenen & 

Wysmans, 2015). Efficiënte communicatie tussen ouders en leraren is nodig om een adequate 

samenwerking tussen beiden op te zetten (Ozmen et al., 2016). Wanneer er een goede relatie aanwezig 

is tussen de ouders en de leraar kan dit zorgen voor effectieve aanpassingen van de leraar. De leraar 

krijgt meer inzicht in de eventuele problemen van de leerling en de ouders hebben een beter gevoel bij 

de leraar (Grover, 2012; Ozmen et al., 2016). Ouders worden als partner betrokken in het leerproces van 

de leerling, wat ervoor kan zorgen dat er betere adviezen en effectievere hulp en begeleiding tot stand 

kunnen komen (Ozmen et al., 2016; Prenen & Wysmans, 2015). De ondersteuning die de ouders bieden 

bij de scholing van hun kind neemt toe (Ozmen et al., 2016). Tot slot kunnen de ouders ook een brug 

zijn tussen de thuisomgeving en de school. Het is voor de leraar immers interessant om te weten hoe het 

thuis gaat met de leerling (Prenen & Wysmans, 2015). Ouder-leraar communicatie zorgt er bovendien 

voor dat ouders inzicht vergaren in de mogelijke problemen van hun kind, waardoor ze effectievere hulp 

kunnen bieden (Ozmen et al., 2016). 

Ouders zijn dus een waardevolle en essentiële bron om succesvol te kunnen werken met de 

leerling. Ze zijn onmisbaar in de ontwikkeling en de scholing van hun kind; hun kennis kan ervoor 

zorgen dat de leerling beter onderwezen wordt (Lawrence-Lightfoot, 2003). Kwaliteitsvolle ouder-leraar 

communicatie kan de motivatie en het succes van leerlingen verhogen (Ozmen et al., 2016).  
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Prenen en Wysmans (2015) stellen dat er een evolutie plaatsvond van een deskundigheidsmodel, 

waarbij de leraar gezien werd als de deskundige die zijn idee oplegde aan de ouders, naar een 

toenemende aandacht voor het samenbrengen van ervaringen, verklaringen, betekenisgevingen en 

perspectieven. Deze verschillende aspecten worden gebundeld in een persoonlijk referentiekader, dat 

een rol speelt bij ouder-leraar communicatie. Het heeft bijvoorbeeld een invloed op de sfeer en de inhoud 

van een ouder-leraar gesprek (Prenen & Wysmans, 2015). De leraar dient zijn of haar visie op de situatie 

te vertalen naar een aanpak die aannemelijk is voor de ouders (Prenen & Wysmans, 2015). 

Communicatie kan beschouwd worden als een verbindingsproces. Hierbij beïnvloeden beide 

gesprekspartners elkaar op verschillende wijze, bijvoorbeeld door middel van gedachten en gevoelens 

(Prenen & Wysmans, 2015). Bakker et al. (2013) stellen in hun reviewstudie vast dat het belangrijk is 

om open en transparant te communiceren met ouders. Ouder-leraar gesprekken zijn echter vaak 

geïnitieerd vanuit de ouders en niet vanuit de leraar (Wiesbeck, 2015). 

Wanneer de communicatie tussen ouders en leraren gekenmerkt wordt door vertrouwen, is dat 

voordelig om problemen te determineren, mogelijkheden te zoeken om ermee om te gaan en leerlingen 

de nodige hulp te bieden om te leren (Ozmen et al., 2016). Het relationele aspect bepaalt hoe vragen 

geïnterpreteerd worden. De relatie tussen leraren en ouders is echter niet zozeer afgebakend, waardoor 

dit mogelijk tot misverstanden kan leiden tijdens de gesprekken (Prenen & Wysmans, 2015). Daarnaast 

hebben beide partijen bepaalde verwachtingen gedurende een ouder-leraar gesprek (Prenen & 

Wysmans, 2015). 

 

1.1.1 Conceptualiseren ouder-leraar communicatie  

1.1.1.1 Omschrijving communicatie  

Communicatie is een complex en onvoltooid proces dat mensen in staat stelt om elkaar te 

verstaan en te begrijpen. Daarbij wordt zowel verbale als non-verbale taal gebruikt (Prenen & Wysmans, 

2015). Communicatie kan eveneens beschouwd worden als een circulair beïnvloedingsproces waarbij 

beide gesprekspartners elkaar continu beïnvloeden. Communicatie brengt verschillende visies, 

attributies en perspectieven samen (Prenen & Wysmans, 2015). Er kan binnen elke vorm van 

communicatie een onderscheid gemaakt worden tussen twee onderdelen. Enerzijds is er het inhoudelijke 

onderdeel, dat de zaken bevat die gedurende het gesprek gezegd worden. Anderzijds is er het relationele 

onderdeel dat gaat over de aard en de kwaliteit van de relatie tussen de gesprekspartners. De relatie is 

bepalend voor de inhoud van het gesprek (Prenen & Wysmans, 2015). Prenen en Wysmans (2015) 

vullen hierbij aan dat naast spreken, de competentie ‘goed luisteren’ eveneens van belang is, zodat de 

andere zich gehoord en begrepen voelt. Communicatie kan evenzeer strategisch zijn, dan wordt er 

nagedacht over hoe communicatie toegepast moet worden. Er worden voortdurend gefundeerde en 

onderbouwde stappen ondernomen (Prenen & Wysmans, 2015). Palts en Harro-Loit (2015) stellen in 

hun onderzoek dat het aangeraden is voor leraren om hun communicatie strategisch te plannen.  

 



5 
 

 

Hierbij kan de vraag opgeworpen worden wat binnen ouder-leraar communicatie precies 

verstaan wordt onder de communicatiecompetentie. Gartmeier et al. (2011) definieerden de term als een 

hiërarchisch en multidimensionaal construct dat zich, naargelang de communicatiesituatie, op 

verschillende manieren manifesteert. Binnen deze studie wordt onder communicatie het voeren van 

gesprekken verstaan. 

 

1.1.1.2 Ouder-leraar communicatie competentiemodel  

Het is belangrijk om duidelijk te omschrijven wat precies verstaan wordt onder ouder-leraar 

communicatie. Het ouder-leraar communicatie competentiemodel omschrijft welke competenties en 

dimensies belangrijk zijn bij het voeren van ouder-leraar gesprekken. De elementen in het model zijn 

zaken die aan bod horen te komen in een succesvol ouder-leraar gesprek (De Coninck et al., 2018). Het 

ouder-leraar communicatie competentiemodel integreert enerzijds het model van Walker en Dotger 

(2012) en anderzijds het model van Gartmeier et al. (2011).  

Walker en Dotger (2012) onderscheiden in hun onderzoek zeven elementen voor een effectief 

ouder-leraar gesprek. Vier elementen behoren tot de gespreksfasen van een effectief ouder-leraar 

gesprek. Ten eerste een positieve opening, waarbij de context van het gesprek onmiddellijk duidelijk 

wordt gemaakt. Ten tweede het verzamelen van informatie en luisteren. De leraar stelt doelgerichte 

vragen aan de ouder en luistert actief om beter zicht te krijgen op een situatie. Als derde is er het delen 

van informatie. Hierbij verduidelijkt de leraar de situatie vanuit zijn of haar perspectief en wordt de 

uitleg ondersteund en verduidelijkt met behulp van concreet materiaal, bijvoorbeeld een rapport of taak. 

Tot slot is er het bereiken van een overeenkomst en het voorstellen van een actieplan. Om dit te bereiken 

suggereert de leraar mogelijke oplossingen en houdt hij/zij hierbij rekening met de ideeën van de ouders. 

Drie elementen zijn gerelateerd aan de psychologische structuur van een gesprek. Ten eerste is er het 

accepteren van emoties. Dit betekent dat de leraar empathisch kan omgaan met de emotionele toestand 

van de ouders. Een tweede element is het bewerkstelligen van een positieve relatie. Hierbij stelt de leraar 

zich vriendelijk, persoonlijk en bemoedigend op, ongeacht het gedrag van de ouder. Een derde element 

is het managen van de flow van het gesprek. Dit betekent dat de leraar zijn of haar autoriteit op een 

gepaste manier kan handhaven en het verloop van het gesprek voldoende in handen heeft. Verder stellen 

Walker en Dotger (2012) dat deze zeven elementen uiteenvallen in twee dimensies: responsiveness en 

structuring. Responsiveness bevat: de opening van het gesprek, infoverzameling, positieve relatie in 

stand houden en emoties accepteren. De dimensie structuring bevat: informatie delen, tot een 

overeenkomst komen en het verloop van het gesprek managen (Walker & Dotger, 2012).  
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Het Munich Model of Communication Competence in Parent-Teacher Conversation van 

Gartmeier et al. (2011) vertoont veel gelijkenissen. Het model onderscheidt drie componenten die 

volgens hen noodzakelijk zijn voor een succesvol ouder-leraar gesprek. Als eerste is het belangrijk om 

het gesprek op een transparante en adequate manier te structureren (Gartmeier et al., 2011). Gartmeier 

et al. (2011) stellen in hun onderzoek dat een gesprek steeds een bepaald script volgt dat bestaat uit een 

aantal stappen. In een beperkte tijd moeten leraren in staat zijn om verschillende doelen te bereiken bij 

het communiceren met ouders. Als tweede is het van belang om een positieve interpersoonlijke relatie 

op te bouwen met de ouder. Hierbij stelt de leraar congruent gedrag en stelt hij of zij zich empathisch 

op, bijvoorbeeld door actief te luisteren (Gartmeier et al., 2011). Leraren wordt aangeraden om een 

positieve attitude te ontwikkelen ten opzichte van ouderbetrokkenheid en een klimaat te creëren waarin 

wederzijds respect en appreciatie heerst. Daarnaast is het bij het opbouwen van een positieve 

interpersoonlijke relatie van belang om kritische stemmen en bezorgdheden van ouders te erkennen en 

hier op een constructieve wijze mee om te gaan (Gartmeier et al., 2016). De derde component bevat het 

oplossen van het probleem (Gartmeier et al., 2011). Bij een ouder-leraar gesprek kan het relevant zijn 

om eerst tot een gedeeld begrip te komen van de problematiek die aanwezig is, vervolgens kan er samen 

gezocht worden naar mogelijke oplossingen om uiteindelijk tot afspraken en actiepunten te komen die 

in samenspraak vastgelegd worden (Gartmeier et al., 2016). 

Beide modellen vertonen vele gelijkenissen en worden gecombineerd in het ouder-leraar 

communicatie competentiemodel (figuur 1) (De Coninck et al., 2018). Het model bestaat uit twee 

clusters. Enerzijds de gespreksfasen die onderverdeeld worden in de begin- en eindfase. Tot de beginfase 

behoren: positieve opening, verzamelen van informatie en het geven van informatie. De eindfase bevat: 

komen tot een overeenkomst en positieve afronding. Anderzijds zijn er de psychologische structuren 

van een gesprek. Hieronder vallen het aanvaarden van emoties en het bewerkstelligen van positieve 

relaties. Het managen van de flow, zowel op vlak van emoties als op vlak van het verloop van het 

gesprek, is een meta-communicatieve vaardigheid (De Coninck et al., 2018).  
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Figuur 1: Ouder-leraar communicatie competentiemodel (De Coninck et al., 2018) 

 

Het ouder-leraar communicatie competentiemodel combineert bovengenoemde modellen tot 

een allesomvattend geheel. Dit model zorgt voor een duidelijke conceptualisatie van het begrip ouder-

leraar communicatie en geeft een overzicht van belangrijke competenties en dimensies in een ouder-

leraar gesprek (De Coninck et al., 2018).  

 

1.2  Professional vision van experten 

Goodwin (1994) introduceerde als eerste de term professional vision. Hij omschrijft 

professional vision als een vaardigheid die leden van een professionele groep met elkaar gemeen hebben 

om fenomenen die centraal staan binnen hun werk te interpreteren. Het is een sociaal georganiseerde 

manier van kijken naar en begrijpen van gebeurtenissen die beantwoorden aan interesses die horen bij 

een bepaalde sociale groep (Goodwin, 1994). Vanuit een onderwijskundig perspectief kan professional 

vision beschouwd worden als het observeren van wat er in de klas gebeurt en hier betekenis aan geven 

vanuit een professioneel perspectief (Blomberg, Stürmer, & Seidel, 2011). Binnen verscheidene 

definities van professional vision zijn twee concepten te onderscheiden: noticing en reasoning (Seidel 

& Sturmer, 2014). 

Professional vision is ontstaan vanuit het expert-novice paradigma (Berliner, 2001; Chi, 2011). 

Binnen verschillende domeinen is er specifieke expertise aanwezig (Berliner, 2001; Glaser, 1987). Er 

zijn binnen deze domeinen verschillen tussen experten en beginners op vlak van denken en acties (Borko 

& Livingston, 1989). Experten zijn, in vergelijking met beginners beter in staat om gebeurtenissen 

gedetailleerder en met meer inzicht te monitoren, te begrijpen en te interpreteren (Carter, Sabers, 

Cushing, Pinnegar, & Berliner, 1987). De kennis van experten is beter gestructureerd om te gebruiken 

(Berliner, 2001; Glaser, 1987). De cognitieve schema’s van experten zijn uitgebreider, complexer, 

samenhangender en gemakkelijker toegankelijk (Borko & Shavelson, 1990). Daarnaast verschillen 



8 
 

 

experten en beginners in het oproepen, representeren en analyseren van gebeurtenissen en problemen 

(Peterson & Comeaux, 1987). Experten begrijpen problemen en gebeurtenissen op een rijkere en 

diepgaandere manier (Berliner, 2001; Glaser, 1987). Ze hebben voor verschillende gebeurtenissen een 

intern model in hun geheugen en beschikken over de vaardigheid om snel de link te leggen en de 

overeenkomst te vinden tussen beiden (Chase & Chi, 1979). Experten herkennen sneller betekenisvolle 

patronen dan beginners (Berliner, 2001; Glaser, 1987).  

Professional vision is kenmerkend voor experten, omdat ze goed gestructureerde en 

geïntegreerde kennis hebben (Palmer et al., 2005; Sabers et al., 1991). Professional vision wordt 

gevormd door ervaringen, die ervoor zorgen dat mentale representaties van gebeurtenissen vorm krijgen 

en bijgewerkt worden. Deze mentale representaties zijn een voorwaarde voor begrip (Goodwin, 1994; 

Zacks & Tversky, 2001). Experten bezitten kennis die hen toelaat om op een efficiënte manier relevante 

van irrelevante informatie te onderscheiden en zo te focussen op wat belangrijk is in de situatie (Haider 

& Frensch, 1996; van Meeuwen et al., 2014). Daarnaast hebben experten een holistische en 

geïntegreerde kijk op een situatie en reageren ze op een vlotte en passende wijze op deze situatie (Sabers 

et al., 1991). Experten bouwen voort op gespecialiseerde kennis wanneer ze fenomenen binnen hun 

expertisegebied zien en bediscussiëren (Lefstein & Snell, 2011). Er kan uitgegaan worden van de 

assumptie dat er een professional vision van experten is omtrent ouder-leraar gesprekken. 

Sherin (2001) heeft het concept professional vision als eerste geïntroduceerd binnen de 

lerarenopleiding. Sherin en Van Es (2009) maken binnen professional vision een onderscheid tussen 

noticing en reasoning. Noticing houdt in dat leraren aandacht hebben voor zaken die gebeuren in de klas 

(Seidel & Sturmer, 2014). De vraag die bij deze component gesteld kan worden is de wijze waarop 

leraren bepalen waaraan ze aandacht schenken. Binnen een complexiteit van gebeurtenissen moet 

gekozen worden waarop de leraar zijn aandacht zal vestigen (Sherin & Van Es, 2009). Er wordt gefocust 

op de belangrijke elementen in een situatie (Roose, Goossens, Vanderlinde, Vantieghem, & Van 

Avermaet, 2018). De situaties of gebeurtenissen waar leraren aandacht voor hebben gedurende het 

observeren, kunnen een eerste indicator zijn voor de activatie van leraren hun kennis (Seidel & Sturmer, 

2014). De tweede component is reasoning. Deze component bevat het redeneren en argumenteren over 

waargenomen gebeurtenissen door een beroep te doen op de eigen kennis (Borko, 2004; Sherin & Van 

Es, 2009). Het gaat over de wijze waarop de geobserveerde zaken geïnterpreteerd worden. Het is de 

capaciteit om te redeneren over kritische gebeurtenissen op basis van kennis (Seidel & Sturmer, 2014; 

Van Es & Sherin, 2002). Deze component biedt inzicht in de mentale representatie van kennis bij de 

leraar en de wijze waarop deze in specifieke contexten toegepast wordt (Borko, 2004). Professional 

vision houdt dus in dat bepaalde zaken waargenomen worden en dat deze waargenomen zaken 

geïnterpreteerd worden (Sherin & Han, 2004). Deze twee componenten treden op een dynamische wijze 

met elkaar in interactie. De gebeurtenissen die een leraar opmerkt binnen de noticing, bepalen hoe de 

leraar deze gebeurtenissen zal interpreteren. Anderzijds kunnen de kennis en verwachtingen van de 

leraar eveneens bepalen wat hem of haar opvalt in een bepaalde situatie (Sherin & Van Es, 2009).  
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2. Onderzoeksvragen 

Deze studie is vertrokken vanuit het gegeven dat ouder-leraar communicatie onvoldoende aan 

bod komt in de lerarenopleiding en leraren zich hier niet voldoende op voorbereid voelen (Caspe et al., 

2011; de Bruïne et al., 2014; Evalo, 2012; Lawrence-Lightfoot, 2003; Vanderlinde & Kelchtermans, 

2013). Inzicht verwerven in wat een goed ouder-leraar gesprek bevat, om leraren in opleiding hier 

vervolgens beter op voor te bereiden, kan beschouwd worden als een belangrijk agendapunt. 

Binnen het theoretisch kader wordt ouder-leraar communicatie allereerst op een 

allesomvattende wijze geconceptualiseerd aan de hand van het ouder-leraar communicatie 

competentiemodel (De Coninck et al., 2018). De professional vision van experten wordt onderzocht om 

na te gaan welke competenties en dimensies doorslaggevend zijn bij een succesvol ouder-leraar gesprek. 

Dit is het tweede centrale concept binnen het theoretisch kader. Professional vision gaat over het 

observeren en interpreteren van belangrijke gebeurtenissen binnen een ouder-leraar gesprek (Sherin, 

2001). Professional vision is het best ontwikkeld bij experten (Sabers et al., 1991). Zij doen beroep op 

gestructureerde en geïntegreerde kennis bij het observeren en interpreteren van ouder-leraar gesprekken 

(Berliner, 2001; Borko & Livingston, 1989; Palmer et al., 2005). 

Door beroep te doen op de professional vision van experten kan het concept ouder-leraar 

communicatie geëxploreerd worden. Het doel van dit exploratief onderzoek is om meer inzicht te 

vergaren in wat volgens experten een succesvol ouder-leraar gesprek is. De onderzoeksvraag die in dit 

onderzoek beantwoord zal worden, is:  

(1) Hoe denken experten over succesvolle ouder-leraar gesprekken? 

a. Wat is de noticing van experten ten aanzien van ouder-leraar gesprekken? 

b. Wat is de reasoning van experten ten aanzien van ouder-leraar gesprekken? 
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3. Methodologie 

3.1 Onderzoeksinstrumenten  

In deze studie werd op drie manieren data verzameld. Allereerst vulden de participanten online 

een algemene vragenlijst in. Deze werd gebruikt om de achtergrondgegevens van de participanten na te 

gaan. Daarna kregen de participanten een login voor de paarsgewijze vergelijking toegestuurd via mail. 

Hierbij moesten ze twee video’s vergelijken en aangeven in welke video ze de aanpak en prestatie van 

de student-leraar het beste vonden. Tot slot moesten ze noteren wat ze goed en minder goed vonden aan 

de aanpak en prestatie van de student-leraar. Figuur 2 toont de onderzoeksprocedure met bijhorende 

onderzoeksinstrumenten van dit onderzoek. 

 

 

 

 

3.1.1 Algemene vragenlijst  

Als eerste werd een korte digitale vragenlijst afgenomen om een aantal achtergrondgegevens 

van de participanten te verzamelen. De vragenlijst werd vormgegeven aan de hand van Google 

Formulieren. De informed consent werd verwerkt in het eerste scherm van deze vragenlijst. Dit scherm 

staat weergegeven in de bijlage 1 van deze masterproef. Het daaropvolgende scherm bevat enkele 

algemene vragen die de respondenten dienden te beantwoorden, zoals bijvoorbeeld: de leeftijd, het 

geslacht, de functie van de respondent, hoelang deze reeds uitgeoefend wordt, eerdere ervaringen met 

ouder-leraar communicatie en dergelijke meer. Schermafbeeldingen van deze algemene vragenlijst staan 

weergegeven in bijlage 2. Al deze verzamelde gegevens werden op een anonieme wijze verwerkt. 

 

 

 

 

Figuur 2: Onderzoeksprocedure met bijhorende onderzoeksinstrumenten 

Analyse resultaten

Kwalitatieve data: deelvraag 2 (reasoning)

Paarsgewijze vergelijking: deelvraag 1 (noticing)

Algemene vragenlijst (achtergrondgegevens)

70 Experten
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3.1.2 Paarsgewijze vergelijking  

Comparative judgement of paarsgewijze vergelijking met video’s werd binnen dit onderzoek 

gebruikt om de professional vision van experten omtrent ouder-leraar communicatie te onderzoeken op 

een gestandaardiseerde en holistische wijze (Roose et al., 2018). Concreet biedt deze paarsgewijze 

vergelijking een antwoord op de eerste deelvraag omtrent de noticing van experten. Paarsgewijze 

vergelijking is een holistische methode die toelaat dat verschillende aspecten van ouder-leraar 

communicatie simultaan beoordeeld worden. Mensen zijn beter in het vergelijken van objecten 

tegenover elkaar dan in het vergelijken van één object ten opzichte van een specifiek criterium 

(Thurstone, 1994). 

De video’s werden geïntegreerd in een online Digital Platform for the Assessment of 

Competences (D-PAC) (www.d-pac.be). D-PAC is een online, open-source tool die ontworpen is om 

paarsgewijze vergelijking te ondersteunen (Lesterhuis, Verhavert, Coertjens, Donche, & De Maeyer, 

2017). Er werd beroep gedaan op het platform D-PAC om de professional vision van experten te meten.  

De experten kregen bij de paarsgewijze vergelijking twee video’s te zien van ouder-leraar 

gesprekken die ze moesten vergelijken. De video’s werden vergeleken op vlak van de prestatie en 

aanpak van de leraar (i.e. student-leraar). Experten dienden aan te geven in welke video ze deze beter 

vonden door de beste video te selecteren. Ze mochten terugvallen op hun expertise en hun uniek 

perspectief op ouder-leraar communicatie om de video’s te vergelijken. Verschillende paren van 

simulatievideo’s werden vergeleken. Deze herhaalde vergelijkingen tussen verschillende paren door 

verschillende beoordelaars leidden tot een kwaliteitsinschatting voor elke video. Deze 

kwaliteitsinschattingen werden gebruikt om tot een rangorde te komen van de beoordeelde video’s 

(Bramley, 2007; Pollitt, 2012a). Deze gegenereerde rangorde ordent de video’s van minst goede naar 

beste prestatie. Figuur 3 toont een schermafbeelding van hoe deze paarsgewijze vergelijking eruit ziet.  

 

Figuur 3: Schermafbeelding paarsgewijze vergelijking 

http://www.d-pac.be/
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Een paarsgewijze vergelijking kan bijdragen tot de validiteit en betrouwbaarheid van onderzoek 

(Pollitt, 2012a). De validiteit houdt in dat er gemeten wordt wat de onderzoeker wenst te meten en dat 

dit voor alle participanten duidelijk is. Het voordeel van een paarsgewijze vergelijking is dat het tot een 

grote betrouwbaarheid kan leiden, zelfs gezien het gegeven dat er met subjectieve data gewerkt wordt. 

De metingen zijn bijgevolg zeer precies. Deze betrouwbaarheid wordt echter enkel bereikt indien er veel 

vergelijkingen gemaakt worden door voldoende participanten. Vijf vergelijkingen zullen bijvoorbeeld 

niet leiden tot betrouwbare gegevens (Pollitt, 2012a). In samenspraak met D-PAC werd gestreefd naar 

minstens 60 participanten. Dit omdat, rekening houdend met het aantal en de lengte van de video’s, er 

60 experten die elk twee vergelijkingen vervolledigden nodig waren om tot betrouwbare resultaten te 

komen. Er werden in totaal 130 vergelijkingen gemaakt. Zestig participanten vervolledigden twee 

vergelijkingen. Tien participanten vervolledigden één vergelijking. 

Er is een groeiende interesse om professional vision te meten aan de hand van video’s, omdat 

dit veel potentieel biedt (Seidel & Sturmer, 2014). Video’s geven inzicht in real-life situaties. 

Authentieke video’s kunnen gebruikt worden als prikkel om de kennis van experten af te leiden 

(Kersting, 2008). Uit recent onderzoek blijkt dat het gebruik van video’s mogelijkheden biedt om de 

professional vision van experten te bestuderen (Roose et al., 2018). Roose et al. (2018) hebben 

bijvoorbeeld aan de hand van een paarsgewijze vergelijking met video’s de professional vision van 

experten ten aanzien van inclusieve klassen gemeten. Binnen deze masterproef wordt de professional 

vision van experten eveneens gemeten aan de hand van een paarsgewijze vergelijking met video’s.  

Er werd gebruik gemaakt van videomateriaal dat in het kader van een lopend 

doctoraatsonderzoek verzameld werd. De video’s tonen gesimuleerde ouder-leraar gesprekken waarbij 

de rol van de ouder gespeeld wordt door een acteur en de rol van de leraar door een student-leraar. 

Belangrijk hierbij is dat de acteur intensief getraind werd om de rol van de ouder op een 

gestandaardiseerde wijze te vertolken. Dit houdt in dat de gedragingen en de verbale en non-verbale 

reacties van de ouder consistent waren overheen de verschillende gesimuleerde ouder-leraar gesprekken. 

Alle gesprekken behandelen bovendien dezelfde casus. De wijze waarop de student-leraren het gesprek 

aanpakken is uiteraard wel verschillend. Er werden in totaal zeven video’s gebruikt.  

 

3.1.3 Kwalitatieve data 

Om de tweede deelvraag omtrent de reasoning van experten te beantwoorden, werd de experten 

na de selectie gevraagd om hun keuze voor een welbepaalde video te beargumenteren.  

De volgende vraag werd aan de participanten gesteld: “Noteer hieronder per video sterke en 

werkpunten voor de student-leraar. Geef ook aan waarom en hoe de student-leraar het beter kan doen.” 

Vervolgens was er per video antwoordruimte voorzien om deze sterke punten en werkpunten neer te 

schrijven. Deze vraag werd bij elke vergelijking opnieuw gesteld. Figuur 4 toont een schermafbeelding 

van dit scherm.  
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3.2 Data-analyse 

3.2.1 Algemene vragenlijst  

De gegevens van de algemene vragenlijst werden verwerkt met behulp van Excel. 

 

3.2.2 Paarsgewijze vergelijking  

3.2.2.1 Rangorde 

Het eerste type data dat verzameld werd is deze van de paarsgewijze vergelijking. Enerzijds 

representeert de data van de paarsgewijze vergelijking de video waarin experten de aanpak van de 

student-leraar het beste vonden, anderzijds geeft deze data inzicht in de noticing van experten met 

betrekking tot ouder-leraar communicatie. Om tot een uitspraak te komen over de noticing van experten 

werd aan meerdere experten gevraagd om twee video’s te vergelijken. Het algoritme binnen D-PAC 

selecteert random paren van video’s en toont deze online aan de experten (Roose et al., 2018). Op basis 

van deze vergelijkingen kan door middel van een statistisch model een rangorde gegenereerd worden 

die de video’s ordent van minst goede naar beste video op vlak van aanpak en prestatie van de student-

leraar. Dit statistisch model is het Bradley-Terry-Luce (BTL) model (Bradley & Terry, 1952; Luce, 

1959), een specifieke vorm van het Rasch-model (Rasch, 1960). Dit model vertaalt de uitkomst van de 

vergelijkingen naar de kans dat een video wint van een andere video (Pollitt, 2012a, 2012b). Op deze 

manier ontstaat een schaal die uitdrukt hoe de ene video zich verhoudt ten opzichte van alle andere 

video’s (Bramley, 2007). Deze data-analyse gebeurde in R.  

Figuur 4: Schermafbeelding kwalitatieve data (i.e. reasoning) bij de paarsgewijze vergelijking 
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3.2.2.2 Betrouwbaarheid  

Daarnaast wordt de Scale Separation Reliability (SSR) meegegeven, waar soms eveneens naar 

verwezen wordt als Rasch alpha (Lesterhuis et al., 2017). Deze wordt gebruikt als een maat voor de 

betrouwbaarheid van de rangorde van de video’s (Verhavert, De Maeyer, Donche, & Coertjens, 2018). 

De SSR geeft aan in welke mate de variantie in de resultaten niet te wijten is aan meetfouten en hoe 

goed de schaal de representaties van elkaar onderscheidt (Lesterhuis et al., 2017). Daarnaast geeft de 

SSR eveneens een aanwijzing van de consistentie en eensgezindheid onder de experten en de stabiliteit 

van de rangorde (Lesterhuis et al., 2017). Verhavert et al. (2018) stellen dat het daarom beschouwd kan 

worden als een maat voor de interbeoordelaarsbetrouwbaarheid. De interbeoordelaarsbetrouwbaarheid 

meet de mate waarin bij een andere groep experten, beoordelaars afkomstig uit dezelfde populatie, 

dezelfde rangorde zou bekomen worden (Jones, Inglis, Gilmore, & Hodgen, 2013).  

 

3.2.2.3 Misfit 

De misfit is een ander onderdeel van de uitkomst van de analyse. Dit wordt ook wel de 

representation infit en assessor infit genoemd. De representation infit geeft aan in welke mate er 

onenigheid is over de kwaliteit van de aanpak van de student-leraar. De assessor infit geeft aan in welke 

mate experten afwijken van de consensus. Een mogelijke oorzaak is bijvoorbeeld dat de expert een heel 

ander beeld heeft van wat een goede ouder-leraar gesprek behelst. 

 

3.2.3 Kwalitatieve data 

Het tweede type data zijn de geschreven notities bij de video’s. Experten moesten de sterke 

punten en de werkpunten van de student-leraar beschrijven. Deze data representeert de reasoning van 

experten met betrekking tot ouder-leraar communicatie. De neergeschreven notities van de participanten 

waren het uitgangspunt van de data-analyse binnen deze tweede deelvraag.  

De data werd eerst geëxploreerd op papier. Daarna werd de data gecodeerd met de software 

Nvivo12. Allereerst werden codes aangemaakt op basis van het ouder-leraar communicatie 

competentiemodel (De Coninck et al., 2018). Daarnaast werd een specifieke code gemaakt “andere”, 

voor zaken die niet in het model opgenomen zijn, maar wel terugkeren in de data van de experten, 

bijvoorbeeld “te cleane ruimte”, “orde” en dergelijke meer. Binnen deze data-analyse werd dus 

voornamelijk op een deductieve wijze gecodeerd, waarbij er theorie-georiënteerde codes waren. De 

categorieën werden afgeleid uit het hierboven genoemde model (Joffe & Yardley, 2004; Kelle, 2007). 

De codeerleidraad kan geraadpleegd worden in bijlage 3. De kwalitatieve data werd gecategoriseerd, al 

de tekst werd bij de juiste component gecodeerd.  
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Om de betrouwbaarheid na te gaan heeft dezelfde onderzoeker 20 procent van de data (n=14) 

na één maand dubbel gecodeerd. Hiermee wordt een indicatie gegeven van de 

intrabeoordelaarsbetrouwbaarheid. Dit is de mate waarin er een overeenkomst is tussen de uitkomsten 

van het codeerproces, uitgevoerd door één onderzoeker (McHugh, 2012). Hieruit bleek dat 86,25% van 

de data overeenstemt. Er wordt hiermee voldaan aan het criterium van 80 procent (McHugh, 2012). 

 

Tabel 1 geeft een samenvattend overzicht van de onderzoeksinstrumenten en het bijhorende doel 

of de bijhorende uitkomst, waarmee de vooropgestelde deelvragen gemeten en beantwoord worden.  

 

Tabel 1: Relatie tussen de deelvragen, onderzoeksinstrumenten en de uitkomsten 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.3 Participanten  

Experten kregen tussen juni 2018 en september 2018 een mail met de vraag om deel te nemen 

aan een onderzoek omtrent ouder-leraar communicatie. Er werden onder andere zeven secundaire 

scholen, vier onderwijskoepels, drie ouderkoepels, zes lerarenopleidingen en zeven onderzoekers 

aangeschreven. In deze mails werd steeds gevraagd of er collega’s of andere contacten waren die 

eveneens wilden deelnemen aan het onderzoek. De criteria om deel te nemen aan het onderzoek als 

expert waren dat er een link moest zijn met het onderzochte thema of dat de participant werkzaam was 

binnen een onderwijskundige setting die verband hield met de onderzochte thematiek. De deelname aan 

het onderzoek was vrijwillig. Er werd zoveel mogelijk variatie tussen de participanten beoogd. Er 

stemden in september 94 experten toe om deel te nemen aan het onderzoek.  
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Deze experten ontvingen op 10 september een tweede mail met daarin instructies, de link naar 

een algemene vragenlijst, de link en login voor de paarsgewijze vergelijking. Er werd 13 weken tijd 

voorzien om deze zaken te vervolledigen (tot 7/12/2018). Na vijf weken (15/10/2018) werd een eerste 

herinneringsmail gestuurd. Een tweede herinneringsmail volgde in de negende week (14/11/2018). In 

de twaalfde week (1/12/2018) werd een voorlaatste herinneringsmail gestuurd. De participanten die nog 

niet gereageerd hadden, kregen in week 13 (5/12/2018) een laatste herinneringsmail. 

In totaal namen 70 experten deel aan dit onderzoek. Tabel 2 geeft een overzicht van de experten 

en hun belangrijkste achtergrondvariabelen. Er wordt een overzicht gegeven van de verdeling volgens 

geslacht, het land van herkomst en de leeftijd. Er wordt informatie gegeven over de ervaring en de 

functie van de experten. Daarnaast wordt evenzeer een overzicht gegeven van de eerdere ervaringen 

binnen het onderwijs en de ervaring met ouder-leraar communicatie van de experten.  
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      Tabel 2: Overzicht responsgegevens met achtergrondvariabelen (totaal aantal participanten n=70) 
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4. Resultaten 

4.1 Paarsgewijze vergelijking  

4.1.1 Rangorde  

Wanneer het BTL-model toegepast wordt op de beoordelingen van de experten leidt dit tot een 

rangorde van de video’s (Lesterhuis et al., 2017). Om inzicht te verwerven in de kwaliteit van de aanpak 

en de prestatie van de student-leraar wordt een kwaliteitsscore per video berekend (Lesterhuis et al., 

2017). De rangorde van de video’s met de bijhorende geschatte kwaliteitsscore wordt weergegeven in 

figuur 5. De y-as representeert de geschatte kwaliteitsscore die tot stand kwam bij de rangorde. De x-as 

representeert de zeven video’s die opgenomen zijn binnen dit onderzoek. Video twee heeft de laagste 

plaats in de rangorde met een geschatte kwaliteitsscore van -0,7047 (SE=0,350). Video vijf heeft de 

hoogste plaats in de rangorde met een geschatte kwaliteitsscore van 0,7478 (SE= 0,348).  

 

 

 

Tabel 3 geeft een overzicht van de rangorde van de zeven video’s met de bijhorende geschatte 

kwaliteitsscore en standaardfout. De beste video bevindt zich onderaan. De plaats van de video in de 

rangorde is afgeleid uit de proportie beoordelingen in het voordeel van de ene dan wel de andere video 

(Heldsinger & Humphry, 2010). De schaal representeert de gedeelde consensus over wat een goede 

video bevat, omdat de rangorde gebaseerd is op beoordelingen van verschillende experten (Pollitt, 

2012a). 
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Figuur 5: Rangorde van de video's 
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Tabel 3: Rangorde van de video's met bijhorende geschatte kwaliteitsscore en standaardfout 

 

4.1.2 Betrouwbaarheid 

Een hoge SSR, boven 0,80 betekent dat er slechts een kleine meetfout aanwezig is en dat de 

positie van de video in de rangorde behoorlijk vaststaand is. Bijgevolg is deze positie betrouwbaar. Een 

lage SSR, onder 0,80, betekent dat de positie van de video in de rangorde niet zozeer vaststaand is en 

dusdanig niet betrouwbaar is (Lesterhuis et al., 2017). De SSR binnen dit onderzoek is laag (SSR= 

0,353). Dit toont aan dat de experten niet consistent zijn in het beoordelen van de video’s.  

 

4.1.3 Misfit  

4.1.3.1 Representation infit 

De misfit van de video’s geeft de mate aan waarin de experten het eens zijn met de positie van 

de video in de rangorde. Video’s met een hoge misfit werden vaker verrassend en afwijkend beoordeeld 

dan andere video’s (Bramley, 2007). De misfit van de video’s (i.e. representation infit) geeft dus weer 

hoe consistent elke video werd beoordeeld in verhouding met de finale rangorde (Jones et al., 2013; 

Roose et al., 2018). Video’s die inconsistent beoordeeld worden, worden gelabeld als misfit. Deze 

video’s vinden experten moeilijk om te vergelijken of de ene expert geeft hier een hogere waarde aan 

dan de andere expert (Pollitt, 2012a, 2012b).  

Pollitt (2012a, 2012b) stelt dat elke video waarbij de representation infit groter is dan twee 

standaarddeviaties boven het gemiddelde beschouwd kan worden als een misfit. Figuur 6 en tabel 4 

geven de representation infit van de zeven gebruikte video’s weer. De y-as van de grafiek in figuur 6 

toont de person-fit index (Lz) of de misfit. De x-as representeert de zeven video’s. De misfits bevinden 

zich onder de rode lijn die weergegeven staat in de grafiek. Tabel 4 geeft per video de misfit weer. Uit 

de resultaten blijkt dat er geen misfitting video’s zijn.  
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Figuur 6: Representation infit van de zeven gebruikte video’s 

 

Tabel 4: Representation infit per video 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4.1.3.2 Assessor infit 

De misfit van experten toont aan in welke mate een expert afwijkt van de consensus (Pollitt, 

2012a). Experten met een hoge misfit hebben meer verrassende en afwijkende beoordelingen gemaakt 

dan andere experten. Dit betekent dat deze expert een ander idee heeft over wat de prestatie en aanpak 

van de student-leraar goed of slecht maakt (Bramley, 2007). Judge misfits kunnen gebruikt worden om 

te onderzoeken of experten consistent zijn in hun vermogen om aspecten omtrent ouder-leraar 

communicatie te identificeren in de video’s (i.e. noticing) (Roose et al., 2018).  

 

 

 

 



21 
 

 

Pollitt (2012a, 2012b) stelt dat elke beoordelaar waarbij de judge infit groter is dan twee 

standaarddeviaties boven het gemiddelde beschouwd kan worden als een misfit. Figuur 7 geeft de judge 

infit van de 70 experten weer. De y-as toont de person-fit index (Lz) of de misfit. De x-as representeert 

de 70 experten. De misfits bevinden zich onder de rode lijn die weergegeven staat in de grafiek. Uit de 

resultaten blijkt dat expert 50 het criterium overschrijdt. De misfit van deze expert staat weergegeven in 

het rood op de grafiek. Deze expert beoordeelde de video’s inconsistent in vergelijking met de andere 

experten.  

 

 

 

4.2 Kwalitatieve data 

De 70 experten schreven in totaal 425 kwalitatieve argumenten over wat ze goed en minder 

goed vonden aan de geobserveerde video’s. Deze kwalitatieve argumenten representeren de reasoning 

van de experten omtrent ouder-leraar communicatie. Er wordt onderzocht of de reasoning van experten 

componenten van het ouder-leraar communicatie competentiemodel bevat (De Coninck et al., 2018). 

Indien dit het geval is wordt tevens onderzocht welke aan bod komen en welke ontbreken.  

Figuur 8 geeft een overzicht van de analyse van de reasoning van de experten. Er wordt 

enerzijds weergegeven hoeveel experten iets schreven over de verschillende componenten en anderzijds 

staat weergegeven hoe vaak er iets geschreven werd over de verschillende componenten overheen alle 

experten. Positieve opening werd bijvoorbeeld door 51 experten aangehaald en kwam in totaal 131 keer 

aan bod in de reasoning argumenten.  

 

 

 

Figuur 7: Judge infit van de 70 experten 
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Figuur 8: Analyse reasoning argumenten experten 
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Het valt op dat de verschillende componenten meermaals voorkomen en dat geen enkele 

component onbenoemd blijft. Figuur 9 en 10 geven een afzonderlijk overzicht van hoeveel experten een 

welbepaalde component hebben aangehaald in hun reasoning argumenten (figuur 9) en hoe vaak er in 

totaal zaken werden geschreven over een welbepaalde component in de reasoning argumenten, overheen 

de verschillende experten (figuur 10). Figuur 9 geeft dus weer hoeveel experten een bepaalde component 

vermeld hebben. Figuur 10 geeft weer hoe vaak een component in totaal aan bod kwam overheen de 

verschillende experten.  
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Uit figuur 9 en 10 kan afgeleid worden dat de meeste experten, namelijk 65 (92,86%) in hun 

reasoning zaken schrijven die horen bij het element “komen tot een overeenkomst”. In totaal werden 

hierover, zoals te zien in figuur 10, 305 opmerkingen neergeschreven. Experten schrijven het minst in 

hun reasoning argumenten omtrent het aanvaarden van emoties. Dit element kwam bij 40 (57,14%) 

experten aan bod (figuur 9). Hierover werden in totaal 73 opmerkingen geschreven (figuur 10).  

Uit figuur 8 en 9 valt af te leiden dat cluster één van het ouder-leraar communicatie 

competentiemodel, namelijk de gespreksfasen het meest aan bod komen (De Coninck et al., 2018). Er 

werd door 60 (85,71%) experten in hun reasoning iets geschreven over de beginfase en 65 (92,86%) 

experten schreven iets over de eindfase. Management van de flow, de meta-communicatieve 

vaardigheid, kwam bij 61 (87,14%) experten aan bod in hun reasoning. De tweede cluster van het ouder-

leraar communicatie competentiemodel, namelijk de psychologische structuren van een gesprek, kwam 

het minst aan bod. Er schreven 57 (81,43%) experten hieromtrent iets in hun reasoning argumenten. 

Echter wordt deze tweede cluster nog steeds door 81,43% van de experten genoemd. Het valt op dat de 

meerderheid van de experten aandacht heeft voor de verschillende componenten van het ouder-leraar 

communicatie competentiemodel (De Coninck et al., 2018). 

Daarnaast vallen twee zaken op bij het analyseren van de reasoning argumenten van de 

experten. Sommige experten omschrijven zeer uitgebreid wat ze goed en minder goed vinden aan de 

vergeleken video’s, terwijl andere experten dit op een zeer korte en bondige manier omschrijven. Bij 

elke component horen een aantal specifieke zaken, zoals weergegeven in figuur 1 binnen het theoretisch 

kader. Het valt op dat sommige experten focussen op verschillende aspecten binnen één component. Zo 

hebben ze bij de positieve opening bijvoorbeeld zowel aandacht voor de begroeting als voor de inleiding 

en kadering van het gesprek. Andere experten focussen op één aspect van de component, zij hebben 

bijvoorbeeld enkel aandacht voor de begroeting of omschrijven de component meer algemeen, 

bijvoorbeeld “positieve opening”.  

 

4.2.1 Illustraties per component  

4.2.1.1 Beginfase  

Er werd door 85,71% van de experten in zijn of haar reasoning argumenten een opmerking 

geschreven over de beginfase. Alle elementen die horen bij een positieve opening komen aan bod in de 

notities van de experten: vriendelijke begroeting, kadering en inleiding van het gesprek. Onderstaande 

citaten zijn hiervan een illustratie.  

 

 “Leerkracht bedankt de moeder om aanwezig te zijn. Leerkracht stelt duidelijk dat ze twee 

zaken wenst te bespreken.” (Expert 4) 

 

“De leerkracht stelt zich niet voor en nog voor de mama goed en wel zit valt hij met de deur in 

huis. TIP: laat de mama eerst rustig gaan zitten, vertel kort wie je bent en waarom ze werd 

uitgenodigd.” (Expert 44) 
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 “De leraar stelt zichzelf voor aan de ouder en bedankt de ouder om op het gesprek aanwezig te 

zijn. De leraar geeft ook meteen aan wat het doel is van het gesprek.” (Expert 50) 

  

“Er is een positieve opening waarbij de leraar de ouder begroet, en ook meteen de doelen van 

het gesprek kadert: het gaat over twee punten (en dan somt de leerkracht de punten op: taken en 

aandacht)” (Expert 54) 

 

Alle elementen die horen bij het verzamelen van informatie komen aan bod in de notities van 

de experten: relevante vragen stellen en ruimte laten aan de ouder. De citaten hieronder geven hiervan 

enkele voorbeelden.  

 

“De leerkracht stelt meer open vragen, waardoor de inbreng van de ouder vergroot.” (Expert 5) 

 

“De leraar stelt veel ja/nee-vragen die getuigen van aannames: ze heeft duidelijk zelf al een 

beeld van mogelijke oorzaken en oplossingen en laat hierdoor weinig ruimte voor input van de 

mama.” (Expert 14) 

 

  “Leerkracht laat moeder niet steeds uitpraten.” (Expert 4)  

 

 “Begripvol luistert naar wat de mama te vertellen heeft.” (Expert 12)  

 

Alle elementen die horen bij het geven van informatie komen aan bod in de notities van de 

experten: concrete informatie geven, voorbeelden geven, aangepast taalgebruik en non-verbale 

communicatie. Hieronder staan enkele illustratieve citaten weergegeven.  

 

 “Vertelt concreet wat er aan de hand is en welke stappen reeds gezet zijn.” (Expert 41)  

 

“De leraar geeft redelijk vage informatie. Het zou beter zijn om concrete voorbeelden te geven 

of specifiekere informatie te geven (hoeveel taken, wat zijn de punten, toon de taken aan de 

ouder, etc. / omschrijf wanneer leerling juist is afgeleid, in welke specifieke situaties, wat doet 

hij dan?). Op die manier kan de ouder beter zicht krijgen op de situatie.” (Expert 45) 

 

 “Taalgebruik van de juf is niet duidelijk genoeg: ...misschien...” (Expert 38)  

 

“Leraar zou nog wat beter kunnen letten op vakjargon. Er wordt gesproken over 'proactief te 

werk gaan' en 'begeleiding door het CLB', maar dergelijke zaken kunnen voor de ouder 

onduidelijk zijn.” (Expert 45) 

 



26 
 

 

“Daarnaast gebruikt de leraar zware uitspraken, zoals: ‘het is misschien een 

concentratiestoornis’.” (Expert 50)  

 

4.2.1.2 Eindfase  

Er werd door 92,86% van de experten iets geschreven in zijn of haar reasoning argumenten 

omtrent de eindfase. Alle elementen die horen bij het komen tot een overeenkomst kwamen aan bod in 

de notities: ideeën ouders aanvaarden en gebruiken, suggesties doen, oplossingen voorstellen en een 

actieplan opstellen. Hieronder staan enkele illustratieve citaten.  

 

“Geen vraag naar de mama voor een oplossing. Hij kan de vraag stellen aan mama hoe zij de 

begeleiding/ opvolging van haar zoon ziet, zowel op school als thuis.” (Expert 26) 

 

“De leraar komt niet met concrete plannen van aanpak. De ouder moet hier zelf om vragen. Er 

moeten veel antwoorden/ideeën van de ouder komen in plaats van voorstellen van de leraar 

zelf.” (Expert 50) 

 

“Stelt concreet een oplossing voor: misschien kunnen we naar CLB zodat we de problemen 

kunnen aanpakken. Vraagt hierbij meteen (en dat vind ik een belangrijke): wat denk je daar zelf 

van?” (Expert 54)  

 

“Vinden samen verschillende oplossingen; zowel oplossingen vanuit school als van thuis uit.” 

(Expert 59) 

 

De verschillende elementen die horen bij een positieve afronding, namelijk vervolgafspraken 

maken en een vriendelijke begroeting komen beide aan bod in de notities van de experten. Hieronder 

staan enkele citaten als voorbeeld.  

 

“Goede gespreksafsluiter met duidelijke afspraken en hoe de leerling verder zal worden 

opgevolgd.” (Expert 9) 

 

“Er wordt geen afspraak gemaakt over hoe de geplande actie opgevolgd en geëvalueerd zal 

worden ("we zien wel hoe het loopt").” (Expert 14) 

 

 “Einde gesprek: herhaling inhoud + herhaling afspraken + nieuwe datum.” (Expert 20) 

 

 “Polst hoe de ouder het gesprek ervaren heeft.” (Expert 8) 

 



27 
 

 

4.2.1.3 Psychologische structuren  

Zaken omtrent de psychologische structuren van een gesprek komen bij 81,43% van de experten 

aan bod. Alle elementen die horen bij het aanvaarden van emoties zijn terug te vinden in de notities van 

de experten: aandachtig zijn voor de emoties, emoties benoemen, ouder laten ventileren, empathisch 

zijn en empathie tonen. Hieronder worden enkele voorbeeldcitaten weergegeven.  

 

“Leraar laat de ouder wel ventileren, maar uiteindelijk geeft ze redelijk weinig erkenning voor 

de moeilijke situatie waarin de moeder verkeert.” (Expert 45) 

 

“Het grootste positieve punt aan dit gesprek vind ik dat de leraar empathie toont en de emoties 

van de ouder erkent, hij laat de ouder echt ventileren en toont empathie voor haar situatie.” 

(Expert 54) 

 

 “Zakelijke reactie op uitbarsting moeder: beter verdriet erkennen en benoemen.” (Expert 32) 

 

Alle elementen die horen bij het bewerkstelligen van een positieve relatie worden genoemd door 

de experten: vriendelijk en bemoedigend zijn ongeacht het gedrag van de ouder, interesse tonen en 

begrip tonen voor de ouders en de situatie. Hieronder worden enkele illustratieve citaten weergegeven.  

 

 “Ze reageert erg vriendelijk en heeft een open houding.” (Expert 14) 

 

“De leraar stelt de mama gerust tijdens het gesprek en geeft aan vertrouwen te hebben in de 

situatie.”(Expert 14) 

 

 “Richt zich ook tot mama: kunnen wij nog iets doen?” (Expert 26)  

 

 “Leraar is vriendelijk en begripvol.” (Expert 28) 

 

“Hij geeft ook positieve punten van Matthias aan en dat stelt haar zienderogen gerust.” (Expert 

54) 
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4.2.1.4 Management van de flow 

Er werd door 81,43% van de experten iets geschreven over het managen van de flow in zijn of 

haar reasoning argumenten. Alle elementen die horen bij management van de flow komen aan bod in 

de notities van de experten: timemanagement, autoriteit op een correcte manier handhaven, gesprek 

leiden en in handen nemen, emoties kanaliseren en gesprek gefocust houden. Hieronder staan enkele 

illustratieve citaten weergegeven.  

 

“Het gesprek duurt veel te lang, draait te veel rond de pot, sneller to-the-point komen.” (Expert 

12) 

 

 “Ze komt onzeker over gedurende het hele gesprek.” (Expert 14) 

 

“Komt naïef over en zonder al te veel gezag - neemt het gesprek niet in handen: gesprek kabbelt 

voort en draait in rondjes - geen structuur.” (Expert 22) 

 

 “Blijft rustig en dus de moeder lijkt daardoor ook rustig te blijven.” (Expert 27) 

 

“Zelfzekerheid. De student-leraar mag meer zelfzekerheid uitstralen, misschien is een 

doelgerichte voorbereiding aangewezen: waarom nodig ik mama uit? wat wil ik haar zeggen? 

wat wil ik te weten komen? wat wil ik voor Mathias bereikt hebben op het einde van het gesprek? 

.... “ (Expert 26) 

 

“Het gesprek heeft een duidelijke structuur. Hij lijkt zich zeer goed voorbereid te hebben. 

Daardoor heeft hij het gesprek in handen.” (Expert 29) 

 

“De fasen van het gesprek worden niet gevolgd, meteen naar oplossingen om dan te gaan polsen 

wat er kan schelen.” (Expert 40) 

 

4.2.1.5 Andere  

Er keren bij 30% van de experten opmerkingen terug in zijn of haar reasoning omtrent zaken 

die niet opgenomen zijn in het model. Tabel 5 geeft hiervan een samenvattend overzicht. De concrete 

zaken en hoe vaak die genoemd werden staan erin opgenomen. Ze worden steeds geïllustreerd met een 

citaat.  
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Tabel 5: Overzicht van andere zaken die aan bod kwamen in de reasoning van experten 
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4.3 Samenvatting onderzoeksresultaten  

Samenvattend kan gesteld worden dat video vijf de hoogste plaats inneemt in de rangorde en 

video twee de laagste. Experten vonden de aanpak en de prestatie van de student-leraar dus het best in 

video vijf en het minst goed in video twee. Deze rangorde is gebaseerd op de verschillende 

beoordelingen van de experten. Echter is er binnen dit onderzoek sprake van een lage SSR (0,353). Dit 

geeft aan dat experten niet consistent zijn in het beoordelen van de video’s en dat de positie van de 

video’s in de rangorde niet zozeer betrouwbaar is. Er zijn geen misfitting video’s, maar er is wel één 

expert die misfit. Expert 50 is bijgevolg inconsistent bij het beoordelen van de video’s in vergelijking 

met de andere experten. Wat de reasoning van experten betreft blijkt dat de verschillende componenten 

uit het ouder-leraar communicatie competentiemodel (De Coninck et al., 2018) hierin terugkomen. De 

meerderheid van de experten heeft aandacht voor de verschillende componenten. Er is geen enkele 

component uit het model die niet genoemd wordt. Experten verschillen wel in de wijze waarop ze hun 

reasoning neerschrijven. Sommige doen dit zeer bondig, andere zeer uitgebreid. Sommige experten 

focussen op verschillende aspecten binnen een component anderen focussen op één aspect binnen een 

component.  
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5. Discussie 

Het doel van deze studie was om zicht te krijgen op de professional vision van experten ten aanzien 

van ouder-leraar communicatie. Binnen dit onderzoek werd professional vision geoperationaliseerd als 

noticing en reasoning en gemeten aan de hand van een paarsgewijze vergelijking.  

 

5.1 Empirische en theoretische bijdrage 

5.1.1 Bespreking resultaten noticing  

Er is een lage betrouwbaarheid gemeten binnen dit onderzoek (SSR= 0,353). Deze lage 

betrouwbaarheid geeft aan dat de bekomen rangorde van de video’s niet betrouwbaar is en de experten 

bijgevolg niet hetzelfde denken omtrent een succesvol ouder-leraar gesprek. De rangorde die 

gegenereerd werd door de paarsgewijze vergelijking is geen weergave van eensgezindheid en consensus 

onder de participanten. De professional vision van experten kan er dus niet consistent uit afgeleid 

worden. Experten oordelen verschillend over de kwaliteit van een ouder-leraar gesprek. De noticing van 

de experten is bijgevolg verschillend.  

Er is één expert (i.e. expert 50) die misfit, wat zeer weinig is. Er zijn een aantal mogelijke 

verklaringen voor deze misfit. Het kan zijn dat deze expert focust op irrelevante zaken of dat er met te 

veel of te weinig zaken rekening gehouden wordt bij het maken van een beslissing (van Daal, Lesterhuis, 

Coertjens, Donche, & De Maeyer, 2016). Lesterhuis et al. (2017) stellen dat er enerzijds een verschil 

kan zijn tussen misfitting en non-misfitting experten in breedheid van de argumenten die gebruikt worden 

om de video’s te beoordelen, anderzijds kan er een verschil zijn in focus. Zo kan één expert bijvoorbeeld 

zeer sterk focussen op één bepaald aspect van ouder-leraar communicatie, bijvoorbeeld een positieve 

opening, terwijl een andere expert met verschillende zaken omtrent ouder-leraar communicatie rekening 

houdt. De eerste expert zal daarom steeds de video kiezen waarin deze positieve opening het beste naar 

voor komt. De tweede expert houdt met een bredere range aan argumenten rekening wanneer deze 

video’s beoordeeld worden en zal dus andere video’s als beste beoordelen (Roose et al., 2018). Het kan 

bijgevolg zijn dat er bij de misfitting expert een divergente conceptualisatie van ouder-leraar 

communicatie aanwezig is (van Daal et al., 2016). Echter moet kritisch gekeken worden naar deze 

misfitting expert, want door de lage betrouwbaarheid is het duidelijk dat de keuzes van de experten niet 

in één lijn liggen en dat er geen patroon in kan gevonden worden. Bijgevolg kunnen er geen misfits 

berekend worden. Door de lage betrouwbaarheid dient de berekening van misfits kritisch bekeken te 

worden.  
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5.1.2 Bespreking resultaten reasoning  

Experten hebben aandacht voor de verschillende componenten uit het ouder-leraar 

communicatie competentiemodel (De Coninck et al., 2018). Al de componenten die opgenomen zijn 

binnen dit model komen aan bod in de reasoning van experten en spelen bijgevolg een belangrijke rol 

bij het beoordelen van de kwaliteit van een ouder-leraar gesprek. De experten hebben het meeste 

aandacht voor de gespreksfasen. Op de tweede plaats staat het managen van de flow en tot slot zijn er 

de psychologische structuren van een gesprek. Deze drie dimensies van het model komen allen bij een 

ruime meerderheid van de experten aan bod. Dit toont aan dat de componenten uit het ouder-leraar 

communicatie competentiemodel onderdeel zijn van de kennis van de experten. Deze kennis gebruiken 

ze om te redeneren over de waargenomen ouder-leraar gesprekken (Borko, 2004; Seidel & Sturmer, 

2014; Sherin & Van Es, 2009; Van Es & Sherin, 2002).  

 Goodwin (1994) stelt dat professional vision een gedeelde vaardigheid is binnen een 

professionele groep. Lefstein en Snell (2011) stellen eveneens dat experten gespecialiseerde kennis 

hebben binnen hun expertisegebied en dat er hieromtrent dus ook een gedeelde professional vision is. 

De verschillende componenten uit het ouder-leraar communicatie competentiemodel zijn allemaal van 

belang bij het beoordelen van de kwaliteit van een gesprek, aangezien de experten in hun reasoning 

verwijzen naar al deze verschillende componenten. Al deze componenten maken bijgevolg deel uit van 

de professional vision van de experten.  

De resultaten van de noticing kunnen verduidelijkt worden aan de hand van de reasoning van 

experten. Het is belangrijk om op te merken dat de noticing en reasoning van experten op een 

dynamische wijze in interactie treden met elkaar (Sherin & Van Es, 2009). Aangezien de verschillende 

componenten van het ouder-leraar communicatie competentiemodel terugkeren in de reasoning van de 

experten kan verondersteld worden dat deze kennis evenzeer bepaalt wat hen opvalt bij de noticing, bij 

het vergelijken van de video’s (Sherin & Van Es, 2009). 

Experten verwijzen in hun argumenten naar de verschillende componenten uit het ouder-leraar 

communicatie competentiemodel. Dit bevestigt dat deze aspecten wel degelijk van belang zijn voor de 

kwaliteit van een gesprek en dat het ouder-leraar communicatie competentiemodel de lading dekt. Als 

de experten gevraagd wordt om te beschrijven wat goed en minder goed is aan de aanpak van de student-

leraren keren de zaken uit het bovengenoemde model terug. De reasoning van experten verloopt met 

andere woorden via het competentiemodel. Dit bevestigt dat een goed model gehanteerd werd. Er is 

binnen de literatuur nog niet zoveel geschreven over ouder-leraar communicatie, maar het ouder-leraar 

communicatie competentiemodel kan beschouwd worden als een model dat ouder-leraar communicatie 

op een goede wijze conceptualiseert. Op deze manier levert dit onderzoek een bijdrage aan de literatuur.  

Toch wordt de kwaliteit van een gesprek verschillend beoordeeld door experten. De experten 

verwijzen onderling naar de verschillende aspecten van het ouder-leraar communicatie 

competentiemodel, maar lijken hier andere gewichten aan te geven. Ze redeneren over alle dimensies en 

componenten uit het competentiemodel, maar maken toch andere keuzes. Experten maken hun keuze 

dus op basis van gelijkaardige redeneringen, maar nemen uiteindelijk toch andere beslissingen en raken 

het niet eens. Dit valt af te leiden uit de lage betrouwbaarheid.  
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Uit dit onderzoek blijkt bijgevolg dat de verschillende componenten uit het ouder-leraar 

communicatie competentiemodel belangrijk zijn en er geen onderscheid gemaakt kan worden tussen wat 

wel en niet doorslaggevend is. Experten vinden alles belangrijk, maar bereiken geen consensus. Het is 

opmerkelijk dat binnen de reasoning van de experten alle aspecten uit het model terugkeren, maar dat 

toch geen betrouwbare ranking bekomen wordt.  

Daarnaast zijn experten zeer verschillend in het beschrijven van hun reasoning argumenten. 

Sommige doen dit zeer uitgebreid, andere eerder beknopt. Sommige experten focussen op verschillende 

zaken binnen één component en schrijven concrete zaken neer, andere beschrijven de componenten 

meer algemeen. Carter et al. (1987) en Seidel en Prenzel (2007) stellen dat leraren in opleiding hun 

reasoning eerder op een beperkte wijze beschrijven. Dit onderzoek toont aan dat dit eveneens het geval 

kan zijn bij experten. Echter wordt variatie tussen beoordelaars bij een paarsgewijze vergelijking 

toegestaan en wordt dit zelfs gewaardeerd. Beoordelaars kunnen op een brede manier kijken naar de 

video’s en rekening houden met verschillende elementen of ze kunnen zeer eng kijken en focussen op 

een beperkt aantal elementen (van Daal et al., 2016).  

Er moet opgemerkt worden dat ouder-leraar communicatie een zeer complex gegeven is. Wat 

voor de ene beter is, is dat voor de andere niet of omgekeerd. Mogelijk wordt hieromtrent nooit een 

consensus bereikt.  

 

5.2 Methodologische bijdrage  

Deze studie heeft eveneens een methodologische bijdrage, omdat er gebruikt gemaakt werd van 

een innovatieve methodologie die een aantal sterke punten kent. Allereerst is er het holistische karakter 

van de paarsgewijze vergelijking. Experten maken een holistische keuze door de video waarin ze de 

aanpak van de student-leraar het best vinden te selecteren. Beoordelaars krijgen geen criteria voor hun 

beoordeling. Ze kunnen individueel beslissen hoe zwaar de verschillende aspecten van een succesvol 

ouder-leraar gesprek doorwegen. Paarsgewijze vergelijking laat dus toe dat experten kunnen verschillen 

in hun conceptualisatie van een goed ouder-leraar gesprek (van Daal et al., 2016). Omwille van het feit 

dat er geen criteria meegegeven worden, dienen beoordelaars beroep te doen op hun eigen expertise. Dit 

verhoogt de validiteit (van Daal et al., 2016).  

Daarnaast is er binnen deze methodologie evenzeer een analytische benadering. Experten 

bekijken eerst volledige ouder-leraar gesprekken en maken een holistische keuze, vervolgens wordt hun 

reasoning analytisch benaderd en wordt nagegaan wat er analytisch achter hun keuze zit. Een 

analytische assessment laat toe dat er zeer gedetailleerd kan gefocust worden op de inhoud van de 

reasoning van experten (Lesterhuis et al., 2017). 
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Er werden video’s gebruikt om de professional vision van experten te onderzoeken. In klassiek 

onderzoek worden experten vaak bevraagd aan de hand van focusgroepen of interviews. Binnen dit 

onderzoek werd dit op een andere, meer uitdagende en innovatieve wijze aangepakt. Dit zorgt voor meer 

genuanceerde info. Zo hebben alle experten naar dezelfde video’s gekeken. Video’s dragen bij aan de 

kwaliteit van de beoordeling (De Coninck et al., 2018). Deze studie draagt daarmee eveneens bij aan de 

inzichten omtrent het meten van professional vision op een gestandaardiseerde wijze door middel van 

video’s.  

Tot slot werd in dit onderzoek zeer sterk ingezet op de validiteit. Er werden simulatievideo’s 

gebruikt die authentieke problemen en situaties tonen. Er werden 70 experten betrokken, wat voldoende 

zou moeten zijn om tot betrouwbare resultaten te komen. Omdat er geen criteria voor de beoordeling 

worden meegegeven, doen beoordelaars beroep op hun eigen expertise wat de validiteit ten goede komt 

(van Daal et al., 2016). Paarsgewijze vergelijking is eveneens een methodiek die sterk inzet op deze 

validiteit (Bisson, Gilmore, Inglis, & Jones, 2016; Jones et al., 2013; Lesterhuis et al., 2017; Pollitt, 

2012a). Binnen onderzoek wordt steeds gestreefd naar een hoge berouwbaarheid en een hoge validiteit. 

Binnen deze studie is sterk ingezet op de validiteit, maar de waargenomen betrouwbaarheid ligt laag.  

 

5.3 Beperkingen  

Bij het interpreteren van de onderzoeksresultaten is het belangrijk om kritisch te kijken naar het 

gevoerde onderzoek en aandacht te hebben voor de beperkingen van het onderzoek. 

Allereerst is een kritische blik op het sample noodzakelijk. Wat maakt een persoon expert? 

Binnen dit onderzoek werd bij de selectie van experten sterk gefocust op ervaring met ouder-leraar 

communicatie en werkzaam zijn binnen een setting die hier verband mee houdt. Het kan interessant zijn 

om de selectie van experten te herbekijken en hieromtrent kritische vragen te stellen. Leraren volgen 

bijvoorbeeld een lerarenopleiding, waar ze vooral theorie omtrent ouder-leraar communicatie aangereikt 

krijgen, maar waar concrete ervaringen en praktische oefeningen doorgaans ontbreken (de Bruïne et al., 

2014; Evalo, 2012; Lawrence-Lightfoot, 2003). Eenmaal afgestudeerd doen ze dit jaren aan een stuk en 

worden ze vervolgens beschouwd als expert. Dit kan in vraag gesteld worden. Het is dus niet, omdat 

iemand bijvoorbeeld ouder-leraar gesprekken houdt of leraren hierbij ondersteunt dat die persoon dan 

eveneens een expert is. Drie experten (4,29%) gaven zelf reeds aan dat ze weinig tot geen ervaring 

hadden met ouder-leraar communicatie. In welke zin zijn dit dan experten? Daarnaast is het mogelijk 

dat experten veeleer handelen vanuit de eigen ervaringen en het eigen buikgevoel, eerder dan vanuit een 

wetenschappelijk onderbouwde training of vorming. Er wordt binnen dit onderzoek vastgesteld dat het 

huidig sample experten niet leidt tot een betrouwbare uitkomst en dus herbekeken dient te worden.  
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Vervolgens kan kritisch gekeken worden naar de methodologie, met name de paarsgewijze 

vergelijking. Allereerst dient erkend te worden dat er veel gevraagd werd van experten. Ze moesten 

relatief lange video’s bekijken en beoordelen. Misschien waren deze video’s te lang om daarna te kunnen 

vergelijken. De experten dienden de twee video’s eerst om de beurt te bekijken en konden pas daarna 

vergelijken. De experten konden de twee video’s niet in één oogopslag vergelijken. Er werd bewust 

gekozen om het gesprek als één geheel te bekijken en de video’s niet op te splitsen per component uit 

het ouder-leraar communicatie competentiemodel. De experten maakten een holistische keuze en 

vergeleken het volledige gesprek. Vervolgens werd wel bewust gekozen om de reasoning op te splitsen 

en deze op een analytische wijze te bestuderen. Ten tweede kan het bijvoorbeeld het geval geweest zijn 

dat experten twee video’s te zien kregen waarin student-leraren op een gelijkaardig niveau presteerden. 

De experten dienden dan toch één video te selecteren. De vraag die hierbij gesteld kan worden is of dan 

echt noticing gemeten is. 

Daarnaast dient de video-data die gebruikt werd kritisch bekeken te worden. Er werden in totaal 

zeven simulatievideo’s gebruikt die allemaal over dezelfde casus handelden en waarbij de rol van de 

ouder gestandaardiseerd was en vertolkt werd door een getrainde acteur. Hier werd voor gekozen om de 

vergelijkingen makkelijker te maken. Deze keuze kent evenzeer een aantal limitaties. Enerzijds werd 

enkel video-data gebruikt die over een bepaalde casus ging. Echter kunnen ouder-leraar gesprekken over 

zeer verschillende en uiteenlopende zaken gaan. Deze veelheid aan mogelijke inhouden en casussen 

kreeg binnen dit onderzoek geen plek. Daarnaast werd slechts één soort ouder-leraar gesprek gebruikt. 

Aangezien gewerkt werd met simulatievideo’s werden de acteurs getraind om steeds dezelfde 

gedragingen en reacties te vertonen. Dit is slechts één mogelijk verloop, maar er zijn uiteraard nog 

andere mogelijkheden. Soms verloopt een gesprek bijvoorbeeld stroef of net zeer vlot. Er zijn eveneens 

verschillen tussen een goed- of slechtnieuwsgesprek. Ouders kunnen zich tevens op verschillende 

manieren gedragen: opstandig, meegaand, passief, verdwaasd, koppig en dergelijke meer. Deze andere 

mogelijkheden omtrent verloop, inhoud van het gesprek en gedrag van de ouders zijn binnen dit 

onderzoek niet meegenomen.  

Een vierde beperking van het onderzoek is de brede conceptualisatie van reasoning (Roose et 

al., 2018). Seidel en Sturmer (2014) onderscheiden drie niveaus van reasoning: beschrijven, uitleggen 

en voorspellen. Beschrijven handelt over het beschrijven van de relevante aspecten van een 

waargenomen gebeurtenis. Uitleggen is de vaardigheid om waargenomen feiten te linken aan 

conceptuele kennis, zonder een verdere beoordeling te maken. Voorspellen gaat over de vaardigheid om 

de gevolgen van de geobserveerde gebeurtenis te voorspellen (Seidel & Sturmer, 2014). Binnen dit 

onderzoek werd niet ingegaan op deze verschillende aspecten van de reasoning. De opzet van deze 

studie liet het niet toe om reasoning op een dieper niveau te analyseren. Echter stellen Seidel en Sturmer 

(2014) vast dat er een hoge correlatie bestaat tussen deze verschillende aspecten van reasoning. Dit toont 

aan dat ze in hoge mate gerelateerd zijn aan elkaar (Seidel & Sturmer, 2014).  

 



36 
 

 

Een vijfde beperking van het gevoerde onderzoek zijn de technische problemen die opdoken 

gedurende de dataverzameling. Door problemen met het systeem waarop de paarsgewijze vergelijking 

geïnstalleerd was, moest deze opnieuw geïnstalleerd worden. Experten die op dat moment één 

vergelijking uitgevoerd hadden, kon niet meer inloggen om de tweede vergelijking te maken.  

Vervolgens hebben drie experten na het vergelijken van de video’s geen reasoning argumenten 

neergeschreven. Er waren van deze participanten dus enkel noticing gegevens ter beschikking. Hierdoor 

is bijgevolg sprake van missing data.  

De data werd tot slot gecodeerd door slechts één onderzoeker. Data-analyse is een cyclisch en 

dynamisch proces waarbij lezen, coderen en interpreteren centraal staan (Mortelmans, 2011). De data 

werd meermaals opnieuw bekeken en kritisch in vraag gesteld. Het voordeel hiervan is dat de data op 

een consistente manier verwerkt en geanalyseerd is met het theoretisch model in gedachten. De 

betrouwbaarheid van het codeerproces werd nagegaan door na één maand 20 procent van de data dubbel 

te coderen en zo de intrabeoordelaarsbetrouwbaardheid na te gaan (McHugh, 2012).  

 

5.4 Aanbevelingen  

5.4.1 Vervolgonderzoek 

Mogelijk hebben mensen specifieke training nodig omtrent ouder-leraar communicatie en 

blijven ze deze nodig hebben gedurende hun gehele professionele carrière alvorens van experten kan 

gesproken worden. Dit kan een piste zijn voor vervolgonderzoek. Een mogelijke invulling van deze 

training voor experten zijn video clubs. Video clubs zijn een vorm van professionele ontwikkeling 

(Sherin & Han, 2004). Sherin en Han (2004) passen dit toe bij leraren en omschrijven video clubs als 

samenkomsten van leraren waar ze video’s van hun eigen klaspraktijk bekijken en bediscussiëren en op 

die manier leren. Deze onderzoekers stellen vast dat het leren dat plaatsvindt binnen video clubs, 

eigenlijk de ontwikkeling is van een professional vision (Sherin & Han, 2004). Leraren leren aandacht 

te schenken aan bepaalde zaken die gebeuren in de klas (i.e. noticing) en leren hierover te redeneren (i.e. 

reasoning) (Sherin & Han, 2004; van Es & Sherin, 2008). Deze video clubs kunnen toegepast worden 

bij experten. Experten krijgen een specifieke training omtrent ouder-leraar communicatie. Binnen deze 

training staan video clubs centraal. Hiervoor kunnen onder andere de gebruikte simulatievideo’s 

gehanteerd worden. De discussie wordt geleidt door de onderzoeker (Luna & Sherin, 2017). Binnen 

deze discussie zou het ouder-leraar communicatie competentiemodel een centrale plek kunnen krijgen. 

Vervolgens kan een interventiestudie opgezet worden met een pre- en posttest design. Deze studie zou 

de effectiviteit en impact van zo’n training kunnen nagaan. De paarsgewijze vergelijking dient als pre- 

en posttest. Indien deze training een plek krijgt binnen de lerarenopleiding kan de effectiviteit van de 

lerarenopleiding omtrent ouder-leraar communicatie eveneens onderzocht worden. Dit is belangrijk 

aangezien lerarenopleidingen momenteel onvoldoende slagen in het voorbereiden van student-leraren 

op deze professionele taak (Caspe et al., 2011; de Bruïne et al., 2014; Evalo, 2012; Lawrence-Lightfoot, 

2003). Aan de hand van het pre- en posttest design kan met andere woorden nagegaan worden of er 
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sprake is van een ontwikkeling in de professional vision van experten na hun deelname aan een 

specifieke training en of er na zo’n training kan gesproken worden van experten.  

Daarnaast moesten experten hun reasoning binnen dit onderzoek noteren na het zien van de 

video’s. Think- aloud kan hier een waardevol alternatief zijn. De experten zeggen hun redenering dan 

terwijl ze naar de video’s kijken (Young, 2005). Think-aloud procedures kunnen de reasoning empirisch 

onderbouwen en er een nauwkeuriger beeld van geven (Young, 2005). Deze data zou eveneens toelaten 

dat concreter kan bestudeerd worden welke specifieke aspecten van een video doorslaggevend zijn bij 

de keuze van experten (Roose et al., 2018). De experten denken luidop gedurende het bekijken van de 

video’s omtrent ouder-leraar communicatie en uiten ze wat ze denken (Wolff, Jarodzka, Van Den 

Bogert, & Boshuizen, 2016). Dit is een mogelijke piste voor vervolgonderzoek. Er kan opnieuw een 

paarsgewijze vergelijking uitgevoerd worden waarbij de reasoning niet neergeschreven wordt achteraf, 

maar er wordt luidop gedacht gedurende het bekijken van de video’s. Deze think-aloud data wordt 

vervolgens getranscribeerd en opnieuw gecodeerd aan de hand van het ouder-leraar communicatie 

competentiemodel.  

Een derde aanbeveling voor vervolgonderzoek is om te onderzoeken hoe ouders denken omtrent 

een succesvol ouder-leraar gesprek. Binnen dit onderzoek werden experten betrokken om na te gaan hoe 

zij denken over een succesvol ouder-leraar gesprek. Hoe ouders hieromtrent denken werd niet 

onderzocht. Het zou interessant zijn om na te gaan hoe de professional vision van experten verschilt of 

overeenstemt met het perspectief van ouders. Hoe denken ouders over een succesvol ouder-leraar 

gesprek? Ouders zijn namelijk op een meer emotionele wijze betrokken bij ouder-leraar gesprekken. 

Experten, bijvoorbeeld leraren, zijn op een andere manier betrokken en kijken vanuit hun eigen 

specifieke professionele bril (Gartmeier, Aich, Sauer, & Bauer, 2017). Ouders kunnen eveneens een 

paarsgewijze vergelijking uitvoeren. De resultaten van het huidig onderzoek kunnen dan afgespiegeld 

worden aan de resultaten van het gelijkaardig onderzoek bij de ouders.  

 

5.4.2 Praktijk 

Op basis van dit onderzoek kunnen eveneens een aantal aanbevelingen geformuleerd worden 

voor de praktijk. Enerzijds zijn er een aantal aanbevelingen voor scholen en leraren. Ten eerste is het 

belangrijk dat leraren rekening houden met de verschillende componenten uit het ouder-leraar 

communicatie competentiemodel, want deze zijn volgens experten allemaal van belang voor een 

succesvol ouder-leraar gesprek. Daarbij is het belangrijk om op te merken dat de invulling van de 

componenten niets steeds dezelfde hoeft te zijn. Het doel van de lerarenopleiding is niet om alle leraren 

dezelfde en de beste stijl te geven. Het is wel belangrijk dat de verschillende componenten een plek 

krijgen in een ouder-leraar gesprek, maar de invulling ervan kan en mag verschillen. Uit deze 

onderzoeksresultaten blijkt dat het moeilijk is om tot een consensus te komen over wat een succesvol 

ouder-leraar gesprek is. Bijgevolg kan het mogelijk niet concreter gemaakt worden dan de componenten 

uit het competentiemodel.  
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Daarnaast valt op dat ouder-leraar communicatie een complex gegeven is. Mensen die in het 

werkveld komen communiceren met ouders op basis van hun eerdere ervaringen en hun buikgevoel en 

worden dan bestempeld als expert. Daarom is het belangrijk dat er verdere workshops, trainingen en 

opleidingen komen die focussen op ouder-leraar communicatie. De vraag tot de organisatie hiervan moet 

zeker gesteld en overwogen worden.  

Anderzijds kan evenzeer een aanbeveling geformuleerd worden voor de lerarenopleiding. Zoals 

reeds vermeld, worden leraren in opleiding onvoldoende voorbereid op ouder-leraar communicatie 

(Caspe et al., 2011; de Bruïne et al., 2014; Evalo, 2012; Lawrence-Lightfoot, 2003). Het is belangrijk 

dat ouder-leraar communicatie een duidelijke plek krijgt binnen het curriculum. Soms krijgen student-

leraren weleens een les over ouder-leraar communicatie of ouderbetrokkenheid, maar dit dient 

structureel verankerd te worden in het curriculum. Hiermee kan tegemoet gekomen worden aan het 

gegeven dat leraren zich hier momenteel onvoldoende op voorbereid voelen (Caspe et al., 2011; de 

Bruïne et al., 2014; Evalo, 2012; Lawrence-Lightfoot, 2003; Vanderlinde & Kelchtermans, 2013). 

 

5.4.3 Beleid  

Er kunnen evenzeer aanbevelingen geformuleerd worden voor het beleid. Aansluitend bij 

bovenstaande aanbevelingen is het belangrijk om vanuit het beleid ouder-leraar communicatie een plek 

te geven in het curriculum van de lerarenopleiding en student-leraren hierop voor te bereiden. Ondanks 

het gegeven dat het deel uitmaakt van de basiscompetenties, komt het nog onvoldoende aan bod 

gedurende de lerarenopleiding (Aelterman et al., 2008; Caspe et al., 2011; de Bruïne et al., 2014; Evalo, 

2012; Lawrence-Lightfoot, 2003; Vlaamse Overheid, 2007). Binnen de lerarenopleiding zijn momenteel 

geen concrete handvaten aanwezig met als resultaat dat iedereen losse en verschillende zaken doet, 

bijvoorbeeld tips en tricks geven. Uit deze studie blijkt dat er een concrete houvast is, namelijk het 

ouder-leraar communicatie competentiemodel. Dit dient geïntegreerd te worden in de lerarenopleiding 

om student-leraren goed voor te bereiden op ouder-leraar communicatie.  
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6. Conclusie 

De hoofddoelstelling binnen dit onderzoek was om de professional vision van experten omtrent 

ouder-leraar communicatie te onderzoeken. Deze professional vision werd geoperationaliseerd als 

noticing en reasoning. Uit de resultaten blijkt dat alle componenten van het ouder-leraar communicatie 

competentiemodel aan bod komen in de reasoning van experten en dus onderdeel zijn van hun kennis 

omtrent ouder-leraar communicatie. De verschillende onderdelen van het ouder-leraar communicatie 

competentiemodel zijn volgens de experten belangrijk voor de kwaliteit van een gesprek, maar toch 

wordt deze kwaliteit verschillend beoordeeld door de experten. Op basis van gelijkaardige redeneringen 

worden verschillende beslissingen genomen. Dit kan afgeleid worden uit de noticing gegevens van de 

experten waaruit een lage betrouwbaarheid naar voor kwam. Ouder-leraar communicatie kan 

beschouwd worden als een complex gegeven waar wellicht geen eensgezindheid rond bereikt kan 

worden. Daarnaast kunnen dit onderzoek en de bijhorende resultaten voor de praktijk en voor het beleid 

een middel zijn om na te denken over hoe leraren in de toekomst beter voorbereid kunnen worden op 

ouder-leraar communicatie.  
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8. Bijlagen 

8.1 Bijlage 1: Informed consent  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



48 
 

 

8.2 Bijlage 2: Algemene vragenlijst  
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8.3 Bijlage 3: Codeerleidraad  

Binnen dit onderzoek werd een paarsgewijze vergelijking uitgevoerd die zowel kwalitatieve als 

kwantitatieve data opleverde. De experten die deelnamen aan dit onderzoek moesten de sterke punten 

en werkpunten noteren van de geobserveerde video’s. Er werden een aantal stappen ondernomen om 

deze kwalitatieve data te coderen. Figuur 11 geeft een overzicht van de doorlopen stappen. Deze stappen 

worden hieronder verder toegelicht.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1. Exploreren data op papier 

De data werd in de eerste plaats geëxploreerd op papier. Concreet werd de data eerst volledig gelezen. 

Vervolgens kreeg elke component van het ouder-leraar communicatie competentiemodel een kleur. De 

data die hoort bij een bepaalde component werd aangeduid in de bijhorende kleur. Hierdoor kreeg de 

onderzoeker een globaal beeld van de data. Dit was een noodzakelijke stap zodat de onderzoeker zich 

de data eigen kon maken.  

 

2. Digitaliseren data en importeren in Nvivo12 

De data werd digitaal aangeleverd in één groot bestand, waarin de geschreven argumenten van 

de experten door elkaar stonden. Om het codeerproces gestructureerd te laten verlopen werd per expert 

een bestand gemaakt met zijn of haar geschreven argumenten. De data van de verschillende experten 

kon zo uit elkaar gehouden worden. De verschillende bestanden werden genummerd van 1 tot 70 en 

werden op die manier geanonimiseerd.  

Deze verschillende bestanden werden vervolgens geïmporteerd in Nvivo12. Figuur 12 toont een 

schermafbeelding van hoe de databestanden van de verschillende experten geïmporteerd staan in 

Nvivo12.  

Dubbel coderen

Coderen

Codes aanmaken in Nvivo12

Digitaliseren data en importeren in Nvivo12

Exploreren data op papier

Figuur 11: De verschillende stappen van het codeerproces 
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Codes aanmaken in Nvivo12 

Er werd een structuur gemaakt op basis van het ouder-leraar communicatie competentiemodel 

(De Coninck et al., 2018). Er wordt bijgevolg op een deductieve wijze gecodeerd, omdat er vertrokken 

wordt vanuit een theoretisch model. Dit model wordt afgetoetst aan de data (Joffe & Yardley, 2004; 

Kelle, 2007). 

Allereerst werd de boomstructuur op basis van het ouder-leraar communicatie 

competentiemodel aangemaakt in Nvivo12. Deze staat weergegeven in de rode kader op figuur 13.  

Figuur 13: Boomstructuur in Nvivo12 

 

Figuur 14 geeft een overzicht van de verschillende codes en de omschrijving van die codes. Er 

wordt per code eveneens een voorbeeldcitaat gegeven. De omschrijving en het concreet voorbeeld 

zorgen dat duidelijk is wat tot een bepaalde code behoort.  

 

 

Figuur 12: Schermafbeelding geïmporteerde databestanden 
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  Code Omschrijving Voorbeeldcitaat 

Gespreksfasen 

B
eg

in
fa

se
 

Positieve 

opening 

 

Vriendelijke begroeting, kadering en inleiding van het 

gesprek 

Leerkracht bedankt de moeder om aanwezig te zijn. 

Leerkracht stelt duidelijk dat ze twee zaken wenst te 

bespreken. (Expert 4) 

Verzamelen 

informatie 

 

Relevante vragen stellen, ruimte laten aan de ouder, 

luisteren 

Vraagt concreet naar de ervaringen van de ouder met de 

leerling. Zoekt zelf naar achterliggende factoren voor het 

gedrag van de leerling, vraagt ook aan ouder wat die 

kunnen zijn. (Expert 32) 

Geven 

informatie 

 

Concrete informatie geven, voorbeelden geven, aangepast 

taalgebruik, non-verbale communicatie 

Geeft heldere schets van het probleem en maakt dat 

concreet. (Expert 28) 

E
in

d
fa

se
 

Komen tot een 

overeenkomst 

 

Ideeën ouder(s) aanvaarden en gebruiken, suggesties 

doen, oplossingen voorstellen, actieplan opstellen 

De leraar komt niet met concrete plannen van aanpak. 

De ouder moet hier zelf om vragen. Er moeten veel 

antwoorden/ideeën van de ouder komen in plaats van 

voorstellen van de leraar zelf. (Expert 50) 

Positieve 

afronding 

 

(Vervolg)afspraken maken, vriendelijke begroeting Duidelijke afronding van het gesprek: 'binnen een maand 

zitten we nog eens samen’. (Expert 17)  

Psychologische 

structuren 

gesprek 

Emoties aanvaarden 

 

Aandachtig zijn voor emoties, emoties benoemen, ouders 

laten ventileren, empathisch zijn, empathie tonen 

Hij biedt even een luisterend oor wanneer de ouder in 

tranen uitbarst. (Expert 5) 

Positieve relaties 

bewerkstelligen 

 

Vriendelijk en bemoedigend zijn ongeacht het gedrag van 

de ouder, interesse tonen, begrip tonen voor de ouder(s) 

en de situatie 

De leerkracht toont begrip voor de situatie die zich thuis 

afspeelt. (Expert 43) 
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Management 

van de flow 

Verloop gesprek Timemanagement, autoriteit op een correcte manier 

handhaven, gesprek leiden en in handen nemen 

 

Meer de touwtjes in handen nemen, het gesprek meer 

sturen. (Expert 12) 

Emoties Emoties kanaliseren, gesprek gefocust houden Goed evenwicht zoeken tussen begrip opbrengen voor 

thuissituatie, maar ook duidelijke verwachtingen durven 

stellen. (Expert 17) 

 Anderen Zaken die niet bij één van de codes uit het model horen Aparte ruimte stelt gerust, maar is te clean. (Expert 25) 

Figuur 14: Overzicht van de gebruikte codes en de bijhorende omschrijving en operationalisering 
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3. Coderen  

De data van de experten wordt één voor één gecodeerd. Alles wordt gelezen en bij elke zin of 

opmerking wordt nagedacht onder welke code deze het best geplaatst kan worden. De uitleg bij de 

verschillende codes, zoals weergegeven in figuur 14, wordt gebruikt als leidraad bij het toekennen van 

de juiste code aan de data. 

Eerst werd de data gecategoriseerd, namelijk onder de juiste code geplaatst. Vervolgens werd 

er gekeken naar aantallen en percentages om uitspraken te kunnen doen over de data. Zo ging de 

onderzoeker na hoe vaak bepaalde codes aan bod kwamen, bij hoeveel procent van de experten en 

dergelijke meer.  

 

4. Dubbel coderen  

Na één maand werd 20 procent van de data dubbel gecodeerd door de onderzoeker. Dit om de 

intrabeoordelaarsbetrouwbaarheid na te gaan. Deze 20 procent komt overeen met de data van 14 

experten. Wanneer de uitkomst van dit codeerproces vergeleken wordt met de uitkomst van het eerste 

codeerproces, voor die 14 experten, blijkt dat 86,25% overeenkomt. 86,25 procent van deze gecodeerde 

data kreeg tijdens het dubbel coderen dezelfde code toegekend als tijdens het eerste codeerproces. 

Hiermee wordt voldaan aan het vooropgestelde criterium van 80 procent (McHugh, 2012). 

De werkwijze was dezelfde als hierboven reeds beschreven. De argumenten werden één voor 

één gecodeerd onder de juiste code. De uitleg bij de verschillende codes, zoals weergegeven in figuur 

14, werd opnieuw gebruikt als leidraad bij het toekennen van de juiste code aan de data.  

 


