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SUMMARY 
 
 
Within education, there a shift is going on, in which teachers and parents are more and more 
involved equally in the child’s development. The question is: how do teachers experience this 
cooperation and what does this equality contain. What do teachers think about this equality and 
what does this require? That is the main focus of this qualitative research. The goal of this 
research is to get insights, that contribute to a better cooperation between teachers and parents 
from a contextual approach. To get these questions answered, a literature study has been done, 
on what we know about the cooperation between parents and teachers and the problems that 
teachers experience in this cooperation. Furthermore, there has been asked about the perception 
of teachers on this cooperation in 6 depth-interviews and another literature study has taken place 
on the insights of the contextual approach. Finally, the experience of the teachers is displayed 
to a focus-group of experts. This has resulted in the following outcome. A cooperation  in which 
teachers and parents work together as equals, have a positive effect on the child’s development. 
Nevertheless, the term equality is interpreted differently. Both literature and the interviews 
emerge that teachers are struggling with diverse expressions and backgrounds of parents and 
with parents who have a vast input. Therefore, it is scarcely possible to talk about a partnership 
between teachers and parents. The interviews emerge that teachers are finding it difficult to 
coop of the expected equality. Notions from the contextual approach can improve the 
cooperation. Awareness of the influence of everyone’s context on cooperation and paying 
attention to the relational ethics, can give teachers an insight in what goes wrong. Teachers can 
enrich their conversations by meeting parents in the dialogue. When they adapt a multi-directed 
partial attitude and give acknowledgment to the significance of all parties, all participants can 
be done justice. This creates growth opportunities for the child. The term equality can possibly 
better be modified into reciprocity, because this is more fitting in the cooperative relationship 
between teachers and parents and does more justice to everyone’s role, position and 
individuality.1 
. 
Key words: cooperation – contextual approach - parents – teachers - equality 
 
 
 
 
  

 
1 De Nederlandse vertaling is als Bijlage 1 opgenomen. 
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VOORWOORD 
 
 
Al jaren interesseer ik mij als mens en als leerkracht voor wat er allemaal gebeurt in de relatie 
tussen leerkracht en ouder. Mijn oud-directeur, die dit van mij wist, bond me bij zijn vertrek op 
het hart om me hierin te gaan specialiseren. Het duurde echter nog enkele jaren voordat ik 
hiermee daadwerkelijk aan de slag ben gegaan. 
 
Ik maakte acht jaar geleden kennis met het contextuele gedachtegoed, toen ik een jaar na het 
overlijden van mijn moeder zelf in therapie ging. Ik had gelijk een ‘click’ met datgene wat ik 
leerde. Het verlangen om hiermee aan de slag te gaan was hiermee geboren. Nu ben ik inmiddels 
een aantal jaren verder en heb ik door de Master Contextuele Benadering geleerd om de theorie 
van Nagy te verbinden met het onderwijs. Het heeft mij als mens en als leerkracht gevormd en 
veranderd.  
 
Het afgelopen jaar ben ik bezig geweest met de vraag hoe leerkrachten de samenwerking met 
ouders en met name de verwachte gelijkwaardigheid, beleven. Daarnaast heb ik onderzocht 
welke contextuele inzichten deze samenwerking kunnen verbeteren. 
 
Voor het schrijven van deze masterthesis heb ik naast literatuuronderzoek en interviews met 
leerkrachten, contextuele literatuur gelezen en experts gesproken. Ik hoop dat u, als lezer van 
deze masterthesis, geïnspireerd mag worden door mijn bevindingen en dat de resultaten mogen 
bijdragen aan versterking en verbetering van de samenwerking tussen ouders en leerkrachten. 
Ik heb ontdekt dat als beiden zich gezien voelen in de unieke rol en positie die ze hebben, de 
leerruimte van het kind vergroot kan worden. 
 
Mijn dank gaat uit naar dr. Tom van den Belt, mijn begeleider, die altijd de tijd nam om met 
me mee te denken en mij altijd positief gestimuleerd heeft om verder te gaan. Daarnaast bedank 
ik Meino, die op een positief kritische manier met me mee heeft gedacht de afgelopen maanden. 
Ook wil ik graag familie en vrienden bedanken die met me mee hebben geleefd tijdens het 
schrijfproces. Tenslotte wil ik Rynco, mijn man en mijn kinderen, Jedidja, David en Aaron 
bedanken. Zij hebben mij menig uurtje moeten missen, omdat ik weer eens in het huisje van 
Margreet aan het studeren was. Vanaf nu hoop ik er zaterdags met de wedstrijden weer bij te 
zijn! 
 
Dit onderzoek heeft mij tenslotte geleerd, dat een relatie tussen mensen niet te vangen is in 
woorden. Deze schieten snel tekort. Volgens mij zit de WAARDE die je de Ander toekent, in 
het oprecht luisteren naar en zien van de Ander. Dat maakt elke relatie de moeite WAARD! 
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1 INLEIDING 
 
 

1.1 Aanleiding 
 
‘Op basis van gelijkwaardigheid gaan wij graag het gesprek met u aan.’ Dit stond in de brief 
van de directeur waarmee hij op 10 september 2017 de ouders uitnodigde voor de 
startgesprekken. Er begon iets te kriebelen bij mij en ik dacht: Hoezo gelijkwaardig? 
 
Opvoeden en onderwijzen staan  niet los van elkaar. Een goede samenwerking tussen school en 
thuis is daarom belangrijk (Prins, Wienke & Van Rooijen, 2013). Ouderbetrokkenheid heeft 
positieve effecten op: de schoolprestaties, werkhouding en op het cognitief en sociaal 
emotioneel functioneren van leerlingen (Smit, Sluiter, & Driessen, 2006; Bakker, Denessen, 
Dennissen & Oolberink-Marchand, 2013).  
 
Ouderbetrokkenheid is de laatste jaren veranderd van ouders informeren in eenzijdig gerichte 
gespreksmomenten, naar samenwerken op basis van gelijkwaardigheid (Buitenhuis, Cox, 
Hogeboom, Slijpen & De Vries, 2013; Herweijer & Vogels, 2013). Leerkrachten dienen die 
samenwerking  vorm te geven vanuit een partnerschap met ouders (Iliás et al., 2016). Een 
gelijkwaardige samenwerking tussen ouders en school vergroot de kans dat kinderen zich beter 
ontwikkelen en ontplooien (Prins et al; 2013). Ratcliff en Hunt (2009) schrijven dat, als 
leerkrachten ouders als een gelijkwaardige partner zien en hierbij de focus leggen op kansen en 
verrijkingsmogelijkheden in plaats van op tekortkomingen, er een betere samenwerkingsrelatie 
zou kunnen ontstaan. Leraren hebben dus een belangrijke rol waar het gaat om ouders bij het 
onderwijs te betrekken (Bakker et al., 2013).  
 
Uit onderzoek blijkt echter dat leerkrachten het lastig vinden om vorm te geven aan de 
samenwerking met ouders (AOb, 2014; Herweijer & Vogels, 2013). De vraag rijst dan waar 
leerkrachten in de samenwerking tegenaan lopen; hoe beleven leerkrachten de samenwerking 
en wat vinden ze van die verwachte gelijkwaardigheid? Beantwoording van deze vragen is 
belangrijk om de samenwerking met ouders te verbeteren met als doel een betere ontwikkeling 
en ontplooiing van het kind. 
 
In het boek Tussen thuis en school schrijven Van Mulligen, Gieles & Nieuwenbroek (2001) 
over contextuele leerlingbegeleiding, dat het belangrijk is voor leerkrachten om zich te 
realiseren dat zowel zijzelf, de ouders en de leerling verweven zijn in een eigen netwerk van 
relaties, in een eigen context. Deze context beïnvloedt de samenwerking. Grondlegger van de 
contextuele benadering, Ivan Boszormenyi-Nagy, spreekt over de dialoog als fundament van 
elke relatie (Onderwaater, 2011). De dialoog wordt dan bedoeld als een tweegesprek, waarin er 
ruimte is voor een werkelijke ontmoeting, die gebaseerd is op wederzijdse erkenning. Voor 
beiden kan deze dialoog een helende werking hebben (Boszormenyi-Nagy & Krasner, 2002). 
De contextuele benadering geeft inzicht in wat er in menselijke relaties gebeurt. Ik vind het 
interessant om te onderzoeken hoe leerkrachten de samenwerking met ouders beleven en de 
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verwachte gelijkwaardigheid hierin en welke inzichten uit de contextuele benadering de 
samenwerking kunnen verbeteren. 
 

1.2 Probleemstelling  
 
Een goede samenwerkingsrelatie tussen leerkrachten en ouders komt de schoolse en emotionele 
ontwikkeling van kinderen ten goede. Van leerkrachten wordt een gelijkwaardige 
samenwerkingsrelatie met ouders verwacht. Leerkrachten ervaren echter problemen in de 
samenwerking. Het is nog niet duidelijk hoe leerkrachten een gelijkwaardige 
samenwerkingsrelatie beleven en wat er nodig is om de samenwerking tussen leerkrachten en 
ouders te verbeteren. Het is ook niet duidelijk wat bedoeld wordt met een gelijkwaardige 
samenwerkingsrelatie. 
 

1.3 Vraagstelling 
 
De centrale onderzoeksvraag luidt: 
 
Hoe wordt door leerkrachten in het primair onderwijs de samenwerking met ouders beleefd en 
welke problemen worden daarbij ervaren, met name rond het thema gelijkwaardigheid en welke 
inzichten van de contextuele benadering kunnen worden gebruikt ter verbetering van deze 
samenwerking? 
 
De deelvragen luiden als volgt: 
 
1.Wat weten we over de ontwikkelingen in de samenwerking tussen leerkrachten en ouders en 
welke plaats heeft gelijkwaardigheid hierin?  
2. Wat weten we over de problematiek die leerkrachten in de samenwerking ervaren en op 
welke wijze speelt gelijkwaardigheid daar een rol in?  
3. Hoe ervaren leerkrachten de samenwerking met ouders en wat zijn de wensen en behoeften 
van leerkrachten als het gaat om de samenwerking met de ouders?  
4. Welke inzichten uit de theorie van de contextuele benadering zijn bruikbaar voor leerkrachten 
en kunnen bijdragen aan een goede samenwerking?  
  

1.4 Doelstelling 
 
Meer inzicht krijgen in hoe leerkrachten de samenwerkingsrelatie met ouders beleven en welke 
rol gelijkwaardigheid daarin speelt en welke inzichten uit de theorie van de contextuele 
benadering kunnen helpen om de samenwerking te verbeteren. 
 

1.6 Persoonlijke professionalisering 
 
Door onderzoek te doen naar hoe leerkrachten de samenwerking met ouders beleven, draag ik 
bij aan de theorievorming over en praktische verbetering van de relatie tussen leerkrachten en 
ouders en aan vergroting van inzichten in de waarden en waarde van ouderbetrokkenheid. 
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Inzichten uit de contextuele benadering kunnen de samenwerking verbeteren en inzicht geven 
in wat er misgaat. Ik wil graag leren welke inzichten ik kan delen met collega’s en ouders en 
hoe ik deze kan integreren in de onderwijspraktijk.  
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2 ONDERZOEKSMETHODEN 
 
 

2.1 inleiding 
 
In de aanleiding is beschreven dat ouderbetrokkenheid de laatste jaren veranderd is van ouders 
informeren naar echt samenwerken op basis van gelijkwaardigheid. Leerkrachten en ouders 
ervaren problemen in de samenwerking. De vraag is hoe leerkrachten tegen die verwachte 
gelijkwaardigheid aankijken. Dit onderzoek wil een bijdrage leveren aan de beantwoording  van 
de vraag hoe leerkrachten de samenwerking met ouders beleven en met name welke rol 
gelijkwaardigheid daar in speelt. Om de validiteit te verhogen is gebruik gemaakt van 
verschillende manieren van dataverzameling, zoals driemaal een literatuuronderzoek, diepte-
interviews onder leerkrachten en ten slotte een focusgroep van experts. Hierdoor is sprake van 
methodetriangulatie (Baarda, et al., 2013). In dit hoofdstuk worden de toegepaste methoden 
uitgewerkt. In paragraaf 2.2 beschrijf ik waarom ik gekozen heb voor een kwalitatief onderzoek. 
In paragraaf 2.3 beschrijf ik de onderzoeksmethode per deelvraag. In paragraaf 2.4 wordt het 
interviewontwerp beschreven. Vanuit het theoretisch kader, dat de basis vormt voor de 
interviews, zijn de concrete interviewvragen en de bijbehorende topics ontstaan. Deze topics 
zijn in alle interviews toegepast. In paragraaf 2.4 staat daarnaast de interviewstructuur 
beschreven en in paragraaf 2.5 de steekproef. Daar komen het steekproefkader en de selectie 
van de respondenten en experts aan de orde. Tenslotte beschrijf ik in paragraaf 2.6 het verloop 
van het onderzoek.  
 

2.2 Kwalitatief onderzoek 
 
Dit onderzoek betreft een kwalitatief onderzoek en wil een bijdrage leveren aan de vraag hoe 
leerkrachten de samenwerking met ouders beleven en met name welke rol gelijkwaardigheid 
daar in speelt. Baarda et al. (2013) schrijven dat kwalitatief onderzoek gaat om het begrijpen. 
In mijn onderzoek wil ik een antwoord krijgen op de beleving van leerkrachten. De waarom 
vraag speelt hierbij een grote rol. Kwalitatief onderzoek doen is daarom passend bij mijn 
onderzoeksvraag. Kwalitatief onderzoek wordt gedaan in het veld, oftewel in de natuurlijke 
context.  
 

2.3  Onderzoeksmethode per deelvraag 
 
1. Wat weten we over de (beleidsmatige) ontwikkeling(en) in de  samenwerking tussen 
leerkrachten en ouders en welke plaats heeft gelijkwaardigheid hierin? 
Deze deelvraag wordt beantwoord door literatuurstudie. Gebruikte zoektermen zijn: 
ouderbetrokkenheid, samenwerking leerkracht-ouders, educatief partnerschap, 
leerkrachtvaardigheden (parental involvement, parent teacher contact, parent teacher 
cooperation, Educational Partnership, teacher competencies), gelijkwaardige 
samenwerkingsrelatie, Buber, Levinas. Gebruikte zoekmachines zijn: Google Scholar, Scirus 
Research Gate en Eric. 
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2. Wat weten we over de problematiek die leerkrachten in de samenwerking met ouders ervaren 
en op welke wijze speelt gelijkwaardigheid daar een rol in?  
Deze deelvraag wordt beantwoord door literatuurstudie.  
Gebruikte zoektermen zijn: ouderbetrokkenheid, houding van leerkrachten ten opzichte van 
ouderbetrokkenheid, gevoelens van leerkrachten, uitingen van ouderbetrokkenheid, 
samenwerking leerkracht-ouder, beginnende leerkrachten (parental involvement,  parent 
teacher contact, beginning teachers). Ik heb hier voornamelijk voor Nederlandse literatuur 
gekozen, omdat ik de informatie die ik uit deze deelvraag krijg, wil gebruiken als basis voor de 
topics bij de gehouden interviews die ik met Nederlandse leerkrachten houd. Gebruikte 
zoekmachines zijn: Google Scholar, Scirus, Eric en Springer. 
 
3. Hoe ervaren leerkrachten de samenwerking met ouders en wat zijn de wensen en behoeften 
van leerkrachten als het gaat om een goede samenwerking met de ouders? 
Deze vraag wordt beantwoord door semigestructureerde diepte interviews die met zes 
leerkrachten gehouden zijn om meer inzicht te krijgen in hoe zij de samenwerking beleven.  
 
4. Welke inzichten uit de theorie van de contextuele benadering zijn bruikbaar voor 
leerkrachten en kunnen bijdragen aan een goede samenwerking? 
Deze deelvraag wordt beantwoord door een literatuurstudie en door een focusgroep van 
contextueel geschoolde experts. Gebruikte zoektermen zijn: loyaliteit, horizontale- en verticale 
relaties, de balans tussen geven en nemen, dialoog, meerzijdige partijdigheid en erkenning.  
 

2.4 Interviewontwerp 
 
Zoals bij paragraaf 4.1 bij deelvraag 3 en 4 beschreven is, is gekozen om zes diepte-interviews 
met leerkrachten te houden. Baarda et al. (2013) schrijven dat een diepte-interview de 
mogelijkheid geeft om nauwkeurig gespreksonderwerpen uit te diepen. Hierbij is dan meer 
ruimte voor de persoonlijke en emotionele aspecten. Dat is belangrijk als ik bij de echte 
beleving van leerkrachten wil komen. Deze manier van interviewen vraagt veel tijd, daarom 
zullen er in totaal zes leerkrachten worden geïnterviewd. Daarmee zijn de resultaten van de 
interviews meer exemplarisch dan representatief. Daarnaast heeft een focusgroep van experts 
met elkaar gediscussieerd, naar aanleiding van de literatuur en de gehouden interviews met de 
respondenten. Focusgroepen doen een beroep op de groepsdynamiek en de onderlinge interactie 
tussen respondenten en kan meer diepgang brengen en de discussie verrijken (Krueger & Casey, 
2009). Hierbij dient wel rekening gehouden te worden met de interactie tussen de deelnemers 
(Mortelmans, 2013). De focusgroep is ingezet ter validering van mijn toepassing en interpretatie 
van de interviews en  van  het contextuele gedachtegoed. Dit is nader toegelicht in subparagraaf 
2.4.4. 
  

2.4.1 Interviewinstructie 
 
Nadat per mail of telefonisch contact is geweest met de leerkrachten en de focusgroep van 
experts hebben zij per mail een schriftelijke bevestiging gekregen van de afspraak, waarin 
datum, tijd en plaats van het gesprek zijn vermeld. Deze zijn te vinden in het separate 
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bronnenboek. In de mail naar de focusgroep van experts is de hoofdvraag, het probleem en de 
thema’s en topics uit de respondenteninterviews voorgelegd. Aan de leerkrachten zijn de 
thema’s niet voorgelegd om de spontaniteit van beantwoorden te bevorderen. Verder is in deze 
mail vermeld dat het gesprek vertrouwelijk zal zijn en de anonimiteit wordt gewaarborgd. Ook 
staat in de brief dat van het gesprek een geluidsopname wordt gemaakt en dat het gesprek 
letterlijk wordt uitgeschreven. Ik sluit af met mijn waardering voor deelname aan het 
onderzoek. Om de interviews zo goed mogelijk met elkaar te kunnen vergelijken en de 
betrouwbaarheid van het onderzoek te vergroten, heb ik een interviewinstructie opgesteld, zie 
bijlagen 3 en 5. Hiermee is ieder gesprek op dezelfde manier ingedeeld. 
 

2.4.2 Interviewvragen 
  
De diepte-interviews verliepen semigestructureerd. Dit betekent dat iedere leerkracht dezelfde 
open startvragen kreeg voorgelegd bij het begin van een onderdeel van het interview, waardoor 
de gesprekken met elkaar waren te vergelijken. Deze open vragen gaven de leerkrachten veel 
ruimte om naar voren te brengen wat in zijn ogen belangrijk was. Daarnaast was er een topiclijst 
opgesteld. Zowel de startvragen als de topics waren gebaseerd op het theoretisch kader vanuit 
hoofdstuk 3. Deze staan samen met de startvragen en de efficiëntie van de vragen in bijlage 2. 
Tijdens de beantwoording van de vragen kwamen bij alle leerkrachten dezelfde topics aan de 
orde. Deze manier van vragen gaf de ruimte om ook andere topics naar voren te brengen, die 
niet in de topiclijst waren opgenomen. Aan de leerkrachten werden zes open vragen gesteld 
waarvan er vijf gingen over hoe leerkrachten probleemgebieden die uit de literatuur naar voren 
gekomen waren, beleefden. De zesde vraag ging over de wensen en behoeften die leerkrachten 
hebben om de samenwerking met ouders te verbeteren. De vragen die aan de focusgroep van 
contextuele experts zijn gesteld, zijn ook gebaseerd op de uitkomsten van de interviews en 
vanuit het theoretisch kader in hoofdstuk 3. Aan de experts werd gevraagd of ze de 
probleemgebieden die vanuit het theoretisch kader naar voren zijn gekomen herkenden. 
Vervolgens kregen ze vier open vragen. Dit betrof hun visie op het contextueel duiden van de 
problemen, het geven van interventies om met de problemen om te gaan, het duiden van de 
beleving van leerkrachten met betrekking tot de gelijkwaardigheid en het duiden van de wensen 
en behoeften. De startvragen en de efficiëntie van de vragen zijn weergegeven in bijlage 4. 
 

2.4.3 Steekproef 
 
Het bepalen van de samenstelling en omvang van de selectiegroep is de eerste stap van de 
steekproef. Om te voorkomen dat de leerkrachten een te homogene groep worden, voldoet de 
samenstelling van de leerkrachten aan een aantal criteria. Om de validiteit te verhogen en 
diverse data te krijgen, ben ik op zoek gegaan naar diversiteit qua ervaring, geslacht, 
schoolgrootte en plaats van de school. De selectiecriteria en de samenstelling van de 
leerkrachten zijn weergegeven in bijlage 6. De experts die deel hebben genomen aan de 
focusgroep zijn allen onder andere contextueel geschoolde supervisors. Daarnaast is de groep 
gevarieerd wat betreft leeftijd, geslacht en achtergrond.  
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2.5 Het verloop van het onderzoek, betrouwbaarheid en validiteit 
 
Ik ben dit onderzoek begonnen door het doen van een uitgebreide literatuurstudie. 
Ouderbetrokkenheid is de laatste jaren veranderd van voornamelijk informeren naar echt 
samenwerken op basis van gelijkwaardigheid en gedeelde verantwoordelijkheid. In diverse 
bronnen is geschreven over wat die gelijkwaardigheid inhoudt en wat dat betekent voor de 
leerkracht. In de filosofie wordt er veelvuldig gesproken over wat er gebeurt in intermenselijke 
relaties. Daarom denk ik dat het theoretisch kader ook om een filosofische verdieping vraagt. 
Ik ben kort ingegaan op wat twee filosofen hierover geschreven hebben. Ik realiseer mij dat dit 
per definitie incompleet is, maar desalniettemin heb ik de filosofische invalshoek niet 
onbesproken willen laten. De zes respondenten heb ik benaderd vanuit mijn eigen netwerk en 
vanuit het netwerk van andere collega’s en familieleden. De focusgroep is ontstaan doordat ik 
mijn supervisor de vraag stelde, of zij met haar Intervisiegroep een focusgroepgesprek wilde 
houden over de uitkomsten uit de literatuur en de interviews met de leerkrachten. Het onderzoek 
heeft plaatsgevonden van december 2017 tot en met november 2018. De eerste maanden heb ik 
vooral de tijd genomen voor literatuuronderzoek. De interviewvragen en topics zijn opgesteld 
vanuit de literatuurkennis. De interviews zijn gehouden in de periode april tot en met juni 2018 
en het  verslag daarvan is geschreven in de maanden mei, juni en juli. De interviews en de 
focusgroepbijeenkomst zijn opgenomen, geanonimiseerd en  getranscribeerd. Aan de hand van 
de thema’s zijn hoofdlabels opgesteld en aan de hand van de topics zijn sublabels opgesteld om 
de gesprekken te coderen. Het labelschema van de leerkrachten is te vinden in bijlage 7 en het 
labelschema van de experts in bijlage 8. Relevante fragmenten uit de gesprekken zijn 
vervolgens gemarkeerd en gecodeerd. Het labelschema met de fragmenten is vervolgens een 
overzicht geworden waaruit is op te maken welke thema’s en topics naar voren zijn gekomen. 
Vervolgens heb ik hoofdstuk 5 en een gedeelte van hoofdstuk 7 geordend in paragrafen, die 
gekoppeld zijn aan hoofdlabels en sublabels. Hierin zijn de uitkomsten van de gesprekken 
weergegeven en voorzien van citaten uit de interviews.  De interviews zijn volgens de 
interviewinstructie verlopen. De tijdsindeling was aardig goed ingeschat. De meeste interviews 
duurden ongeveer een uur. Dit onderzoek is controleerbaar, inzichtelijk en herhaalbaar, omwille 
van de betrouwbaarheid. Omdat er maar een onderzoeker is, heb ik een nauwkeurige 
interviewstructuur opgesteld en hebben alle respondenten dezelfde startvragen voorgelegd 
gekregen. Daarnaast zijn de interviews getranscribeerd en de transcripten gelabeld. Validiteit 
of geldigheid gaat om de vraag of de onderzoeksbevindingen juist zijn en of deze een goede 
weergave vormen van de praktijk. Door gebruik te maken van methodetriangulatie is de 
validiteit van dit onderzoek verhoogd. Daarnaast heb ik de hoofdstukken 6 en 7 voorgelegd aan 
drie contextuele experts om aan hen te vragen of er in hoofdstuk 6 recht wordt gedaan aan de 
contextuele benadering en of de contextuele termen juist zijn toegepast in hoofdstuk 7. De 
opmerkingen van de experts zijn verwerkt in beide hoofdstukken. In het separate bronnenboek 
is de feedback van de experts te vinden. Daarnaast heb ik een aantal contextuele boeken in 
hoofdstuk 7 gebruikt die over het onderwijs schrijven. Ook dit verhoogt de validiteit. 
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3 DE SAMENWERKING TUSSEN OUDERS EN SCHOOL 
 
 

3.1 Inleiding 
 
Een goede samenwerking tussen school en ouders is belangrijk. De rol en de positie van 
leerkrachten en ouders is echter de laatste jaren veranderd. Uit de literatuur blijkt dat 
leerkrachten en ouders als partners dienen samen te werken aan de ontwikkeling van het kind 
op basis van gelijkwaardigheid en met oog voor diversiteit. Leerkrachten ervaren echter 
moeiten in de samenwerking en de vraag is of er al gesproken kan worden van een 
gelijkwaardige samenwerkingsrelatie tussen leerkrachten en ouders. In dit hoofdstuk wordt 
antwoord gegeven op de eerste twee deelvragen. In paragraaf 3.2 wordt beschreven waarom 
een goede samenwerking tussen de school en ouders zo belangrijk is. In paragraaf 3.3 wordt 
ingegaan op de herkomst van ouderbetrokkenheid en educatief partnerschap en worden de 
ontwikkelingen vanaf 2000 beschreven. Ook de term gelijkwaardigheid wordt toelicht. In 
paragraaf 3.4 is beschreven wat gelijkwaardigheid betekent voor de rol, positie en 
eindverantwoordelijkheden van een leerkracht en welke kennis, houding en vaardigheden hij 
hiervoor nodig heeft. Paragraaf 3.5 beschrijft welke problemen leerkrachten in de praktijk 
ervaren. Ook worden er drie visies op de knelpunten in de samenwerking gegeven. In paragraaf 
3.6 is een filosofische verdieping beschreven over intermenselijke relaties. Dit hoofdstuk wordt 
afgesloten met paragraaf 3.7 waarin een samenvatting en conclusie wordt gegeven. 
 

3.2 Samenwerken is belangrijk 
 
Zoals in de aanleiding is beschreven staan opvoeden en onderwijzen niet los van elkaar. 
Alhoewel scholen als belangrijkste taak het onderwijs hebben en ouders verantwoordelijk zijn 
voor de opvoeding, is deze scheiding niet strikt (Kassenberg, Petri & Doornenbal, 2016). Het 
onderwijs heeft ook een opvoedende dimensie en ouders hebben ook een 
onderwijsondersteunende taak. Ideaalbeeld hierbij is een samenwerking tussen ouders en 
school waarbij ouders en school elkaar ondersteunen bij hun taken (Herweijer & Vogels, 2013).  
Beiden willen dat het kind zich met zijn mogelijkheden en talenten zowel thuis als op school 
optimaal ontwikkelt (Kassenberg et al., 2016). Leerkrachten en ouders hebben er beiden belang 
bij om elkaar te ondersteunen, zodat er voorwaarden gecreëerd worden zodat een kind zich 
optimaal kan ontwikkelen (De Wit, 2005; Smit et al., 2006). De verantwoordelijkheid voor het 
initiatief ligt echter bij de leerkracht (Amatea, Mixon, & McCarthy, 2012; Onderwijsraad, 2010; 
Ratcliff & Hunt, 2009). Daarnaast hebben de afgelopen jaren diverse onderzoeken aangetoond 
dat ouderbetrokkenheid bijdraagt aan de schoolloopbaan van kinderen en de ontwikkeling van 
het kind (Bakker et al., 2013; Prins et al; 2013; Menheere & Hooge, 2010). In diverse 
beleidsnota’s, publicaties en rapporten zoals van de Onderwijsraad (2010), het Ministerie van 
Onderwijs (2012), Sociaal en Cultureel Planbureau (Herweijer  & Vogels, 2013) en het 
Nederlands Jeugdinstituut (Prins at al., 2013) is er daarom dan ook geregeld gepleit voor een 
versterking van de betrokkenheid van ouders en samenwerking tussen ouders en school. 
Momenteel is er vanwege de aangetoonde effectiviteit van het betrekken van ouders bij het 
onderwijs veel aandacht voor de professionalisering van leerkrachten. Van leerkrachten wordt 
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verwacht dat zij zich inspannen om de betrokkenheid van ouders te stimuleren. Dat betekent 
meer inspraak van de ouders in de gang van zaken op school en in de klas (Denessen & Raket, 
2016).   
 
3.3 Ouderbetrokkenheid en educatief partnerschap 
 
Onderwijs en ouderbetrokkenheid staan vanwege de bijdrage die zij leveren aan de 
schoolloopbaan en de ontwikkeling van het kind al jarenlang op de kaart. De term 
ouderbetrokkenheid is de afgelopen jaren echter een containerbegrip geworden waar veel 
verschillende beelden bij bestaan (Lusse, 2013). Lusse (2013), hanteert de term 
ouderbetrokkenheid voor alle vormen van belangstellend gedrag van de ouders bij de 
begeleiding van hun kind. De laatste jaren wordt er gepleit om te investeren in een educatief 
partnerschap tussen school en thuis (Onderwijsraad 2010; Prins et al., 2013). In de komende 
subparagrafen wordt de historie en achtergrond van ouderbetrokkenheid en educatief 
partnerschap beschreven. Vervolgens wordt educatief partnerschap toegelicht en worden de 
ontwikkelingen in het samenwerken beschreven. Tenslotte wordt de term gelijkwaardigheid 
toegelicht. 
 
3.3.1 Historie  
 
Ouderbetrokkenheid is een concept met een lange geschiedenis. In Amerika bestaat al sinds 
1897 de Parent Teacher Association (PTA). Al meer dan een eeuw vraagt men zich af op welke 
manier leraren en ouders het beste kunnen samenwerken (Buitenhuis et al., 2013). Het 
betrekken van ouders bij het onderwijs is dus allesbehalve nieuw. Internationaal gezien werd er 
al in de jaren 80 van de vorige eeuw gepleit voor een nauwe samenwerking tussen ouders en 
school. Joyce Epstein, een van de meest toonaangevende en bekendste auteurs op het gebied 
van ouderbetrokkenheid, probeerde de kloof die er was tussen het thuis- en schoolklimaat 
vooral in gezinnen van laagopgeleide ouders te overbruggen. Volgens Epstein (1992) zouden 
thuis en school een partnerschap moeten aangaan om daar vanuit de onderwijsbetrokkenheid 
van ouders te stimuleren, zodat de cognitieve en sociaal-emotionele ontwikkeling positief 
beïnvloed wordt. Er werd gesproken over een educatief partnerschap tussen leerkracht en 
ouders vanwege de bijdrage die deze zou leveren aan de ontwikkeling van het kind (Epstein, 
1995). In Nederland kreeg dit concept de afgelopen decennia in de onderwijswereld een grotere 
bekendheid (De Wit, 2005). Nog steeds staat het educatief partnerschap volop in de 
belangstelling. Waarom is er zoveel aandacht voor dit partnerschap? Diverse onderzoeken 
hebben het belang van educatief partnerschap uitgewezen. Afstemming over de aanpak thuis 
en op school en een goede communicatie tussen ouders en leerkrachten dragen bij aan de 
schoolprestaties (Bakker et al,. 2013; Herweijer & Vogels, 2013; Beek, Rooijen, & De Wit, 
2007). Daarnaast komt naast het onderwijs op school ook de ondersteuning van thuis de sociaal-
emotionele en cognitieve ontwikkeling van het kind ten goede (Bakker et al., 2013). In de 
volgende subparagraaf wordt het educatief partnerschap verder toegelicht. 
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3.3.2 Educatief partnerschap 
 
Bij educatief partnerschap wordt gedacht aan een partnerschap waarbij er voor de ouders en 
leerkrachten een verschillende, maar wel gelijkwaardige rol is weggelegd met als doel de 
ondersteuning van het kind (Iliás et al., 2016). In dit partnerschap neemt de school het voortouw 
en is er verschil in eindverantwoordelijkheden van school en ouders (Herweijer & Vogels, 
2103; Menheere & Hooge, 2010). Het partnerschap begint bij het leren kennen van elkaars 
praktijk en de standpunten over onderwijs en opvoeding die hieraan ten grondslag liggen (De 
Wit, 2005; Herweijer & Vogels, 2013). Vervolgens kunnen leerkrachten en ouders zoeken naar 
herkenningspunten in de praktijk van de ander, zoals activiteiten die beiden met het kind 
ondernemen. Tot slot kunnen leerkrachten en ouders afspraken maken over hoe een ieder in 
zijn situatie het beste kan handelen in het belang van het kind (De Wit, 2005). Om de 
ondersteuning die ouders en school het kind bieden goed af te stemmen, is het van belang dat 
ouders en leerkrachten open met elkaar communiceren en dat er sprake is van gelijkwaardigheid 
in de samenwerking en aandacht voor de verschillen tussen (groepen) ouders (Epstein, 2011; 
Herweijer & Vogels, 2013; Menheere & Hooge, 2010). Gelijkwaardigheid en aandacht voor de 
ander draagt bij aan een hogere mate van ouderbetrokkenheid (Bakker et al., 2013). De vorm 
die aan educatief partnerschap gegeven wordt, moet echter wel passen bij de schoolcultuur. 
Educatief partnerschap kan immers nooit zonder hulp van ouders worden gerealiseerd 
(Buitenhuis et al; Herweijer & Vogels, 2013). Al vanaf de jaren 80 wordt er gepleit voor een 
educatief partnerschap tussen leerkracht en ouders. Wat hebben we daar sindsdien van 
teruggezien? Welke ontwikkelingen hebben we in de samenwerking gezien als we kijken naar 
communicatie, de rol en positie van ouders en de verdeling van eindverantwoordelijkheden?  
 
3.3.3 Ontwikkelingen  in het samenwerken 
 
De Vries, die promotieonderzoek verricht naar het thema ouderbetrokkenheid aan de 
Universiteit Utrecht en onderwijsadviseur is bij CPS, schrijft over de ontwikkeling in het 
samenwerken tussen school en ouders. Hij spreekt over ouderbetrokkenheid 1.0, 2.0 en 3.0 (De 
Vries, 2017). Met 1.0 wordt bedoeld dat de school eenzijdig informatie naar de ouders zendt. 
De school bepaalt de vorm, de inhoud en het moment. Bij 2.0 zendt de school de informatie 
naar de ouders en zij kunnen informatie terugzenden. De informatie betreft een verzameling 
van tweezijdig zenden. Bij Ouderbetrokkenheid 3.0 zoeken de school en de ouders samen, op 
basis van gelijkwaardigheid naar nieuwe informatie met een voor beide partijen helder doel: de 
ontwikkeling van de leerling. Inmiddels is Ouderbetrokkenheid 3.0 een concept dat door veel 
scholen wordt toegepast om vorm te geven aan de samenwerking met ouders. De Vries (2017) 
concludeert dat veel scholen nog vormen van ouderbetrokkenheid 1.0 en 2.0 hanteren. In de 
publicatie School en ouders: gelijkwaardig! (Buitenhuis, et al., 2013) komt min of meer 
hetzelfde naar voren. In 2011 staken scholen in op het hebben van een goede relatie waarbij 
ouderbetrokkenheid voornamelijk werd vormgegeven in tienminutengesprekken, 
ouderavonden en informeel contact. In 2012 werd er steeds meer planmatig aan 
ouderbetrokkenheid gewerkt en werden ouders meer betrokken bij het vormgeven ervan. De 
publicatie eindigt met aanbevelingen dat ouderbetrokkenheid maatwerk is, waarbij aandacht 
besteed dient te worden aan de rollen en de verantwoordelijkheden van de leerkracht als 
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professional en de ouder (Buitenhuis et al., 2013). Daarnaast is de rol en positie van de ouders  
de afgelopen jaren fors veranderd. Tegenwoordig zijn ouders veel kritischer op de school en 
vertrouwen zij hun kind niet meer blindelings toe aan de school (De Vries, 2017). Een aantal 
ontwikkelingen speelt hierbij een rol. Als eerste is de kwaliteit van een school doorslaggevend 
in de schoolkeuze. Daarnaast worden scholen afgerekend op hoe zij kinderen voorbereiden op 
de maatschappij. Bovendien heeft de invloed van internet ervoor gezorgd dat ouders meer dan 
vroeger van het onderwijs weten en ook leerlingresultaten zijn door leerlingvolgsystemen 
transparanter geworden (de Vries, 2017, pp. 33-34). Tenslotte schrijven Herweijer en Vogels 
in de publicatie Samen scholen (2013) over de verschuivingen de laatste decennia in de 
verdeling van verantwoordelijkheden. In de jaren 80 was de school niet meer alleen 
verantwoordelijk voor het onderwijs en de ouders voor de opvoeding, maar het takenpakket van 
scholen wordt met maatschappelijke en opvoedkundige opdrachten uitgebreid. In de jaren 90 
werden maatregelen genomen om de positie van de ouders te versterken. De laatste jaren zien 
we dat scholen zich weer meer dienen te richten op hun kerntaken en minder op opvoedkundige 
taken. Ouders op hun beurt moeten zich meer bezighouden met ondersteunen van het onderwijs 
van hun kinderen. Hier komt het partnerschap om de hoek kijken (Herweijer & Vogels, 2013). 
Een van de voorwaarden voor educatief partnerschap is gelijkwaardigheid. In de volgende 
subparagraaf wordt dit verder toegelicht. 
 
3.3.4 Gelijkwaardigheid 
 
Er wordt in de literatuur verschillend invulling gegeven aan de term gelijkwaardigheid. De Wit 
(2005) zegt dat ouders en leerkrachten een verschillende rol in de ondersteuning van het kind 
hebben. Desondanks kan hun rol binnen het partnerschap wel gelijkwaardig zijn. Het 
gezamenlijk belang ligt in de ontwikkeling van het kind en van daaruit is de bijdrage van de 
leerkracht en de ouders gelijkwaardig (De Wit, 2005; Bakker et al., 2013). Elkaar daarbij het 
gevoel te geven dat zijn/haar inbreng gewaardeerd wordt, draagt bij aan gelijkwaardigheid 
(Herweijer & Vogels, 2013). Beek et al., (2007) en De Vries (2017) gaan nog een stapje verder 
bij de invulling van die gelijkwaardigheid. Beek et al., (2007) schrijven dat wederzijdse 
afhankelijkheid en wederzijdse verantwoordelijkheid bijdragen aan de ondersteuning van de 
ontwikkeling van het kind en dat dit alles bijdraagt aan hun gelijkwaardigheid en wederzijds 
van elkaar afhankelijk zijn. De Vries (2017) schrijft in zijn boek Handboek: 
Ouderbetrokkenheid 3.0, dat leerkrachten en ouders gelijkwaardig en verantwoordelijk zijn en 
zich in alles verantwoordelijk voor elkaar moeten voelen. Denissen en Raker (2016) schrijven 
dat het realiseren van deze gelijkwaardige relatie tussen ouders en leerkrachten niet vanzelf 
gaat. Gelijkwaardigheid is afhankelijk van een aantal componenten zoals de sociaal-
economische en cultureel-etnische achtergronden van ouders en de opvattingen van 
leerkrachten wat ouderbetrokkenheid betreft in het algemeen en hun houding met betrekking 
tot groepen ouders in het bijzonder (Denissen & Raket, 2016). Bakker et al. (2013) schrijven 
daarnaast dat scholen wel oog moeten hebben voor de diversiteit als het gaat om verwachtingen, 
behoeften en verlangens op het gebied van samenwerking in de visie op onderwijs en 
ouderbetrokkenheid tussen leerkrachten en ouders. 
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3.4 Een gelijkwaardige samenwerking 
 
Een gelijkwaardige samenwerkingsrelatie tussen leerkrachten en ouders draagt zoals 
beschreven bij aan de ontwikkeling van het kind. De vraag is wat een gelijkwaardige 
samenwerking voor een leerkracht betekent. Wat betekent het voor de rol, positie en 
verantwoordelijkheid van een leerkracht en welke kennis, houding en vaardigheden zijn daarbij 
belangrijk? In de volgende subparagrafen wordt daar verder op ingegaan. 
 
3.4.1 Posities, rollen en eindverantwoordelijkheden 
 
In de literatuur zien we terug dat er verschillende visies zijn op de  invulling van de term 
gelijkwaardigheid. We zien dit ook terug bij de invulling van de posities, rollen en 
eindverantwoordelijkheden binnen een gelijkwaardige samenwerking. Hieronder beschrijf ik 
een aantal visies. Zo wijst Epstein (2001) er op dat ‘gelijkwaardig’ niet hetzelfde als ‘gelijk’  
betekent. Ouders en school streven hetzelfde doel na, namelijk het optimaal bevorderen van de 
ontwikkeling van hun kind, maar hebben wel ieder hun eigen verantwoordelijkheden. De Vries 
(2017) schrijft over het feit dat ‘klant’ en ‘partner’ twee gangbare patronen in de relatie tussen 
ouders en school zijn. Hij pleit er echter voor om ouders gewoon ‘ouders’ te noemen, want zo 
doe je recht aan hun bijzondere rol. Zij zijn immers deskundig (expert) als het gaat om kennis 
van hun kind en hun relatie (De Vries, 2017, pp. 34-35). Daarnaast schrijft De Vries (2017) in 
Handboek: Ouderbetrokkenheid 3.0, dat een gelijkwaardige samenwerking tussen ouders en 
school dient te worden vormgegeven met als gevolg dat school en ouders in alles gelijkwaardig 
zijn. Leerkrachten en ouders zijn beiden verantwoordelijk voor de schoolontwikkeling van het 
kind en beiden erkennen ze elkaars professionele en emotionele deskundigheid. Gelijkwaardig 
leren ontstaat door de deskundigheid van de ouders te stimuleren en de aanpak op school en in 
de gezinssituatie op elkaar af te stemmen. Daarnaast zijn beiden verantwoordelijk voor het 
ontwikkelen van het beleid en communicatie. De school is bij meningsverschillen echter altijd 
de eindverantwoordelijke. De Wit schrijft in 2008, negen jaar voor De Vries in 2017, over een 
fundamenteel verschil tussen ouders en leerkrachten in het partnerschap. Als het gaat om de 
eindverantwoordelijkheid, hebben ouders de eindverantwoordelijkheid voor de opvoeding en 
mag de school daar alleen in meehelpen en meedenken. De school is eindverantwoordelijke 
voor de kwaliteit en de inrichting van het onderwijs en de opvoeding binnen de school. Ouders 
kunnen meedenken via een medezeggenschapsraad of een ouderpanel. Volgens De Wit (2008) 
zit de gelijkwaardigheid in de erkenning van het gezamenlijk belang en in het respecteren van 
elkaars opvattingen. Tegelijkertijd zit er volgens hem in de relatie iets asymmetrisch. Dat 
verschil zit hem in de eindverantwoordelijkheden. Het zwaartepunt ligt volgens hem hierbij 
school. Zij is immers professioneel eindverantwoordelijk voor de kwaliteit en inrichting van de 
school als leef- en leergemeenschap. Bij het bewust vormgeven van de relatie als partnerrelatie 
is die asymmetrie essentieel. De school dient het voortouw te nemen en de toon te zetten. Het 
samen vormgeven van de relatie vindt plaats in de dialoog (De Wit, 2008). Buitenhuis et al. 
(2013) schrijven dat een gelijkwaardige samenwerking niet betekent dat er identieke taken en 
verantwoordelijkheden gelden. De leerkracht is verantwoordelijk als professional binnen de 
school en de ouder als eerste verantwoordelijke voor het kind.  
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3.4.2  Kennis, houding en vaardigheden  
 
Kassenberg et al. (2015) deden een literatuuronderzoek naar de kennis, houding en 
vaardigheden die leerkrachten nodig hebben in de samenwerking met ouders. Uit hun 
onderzoek komt naar voren dat wat kennis betreft, leerkrachten de voordelen van het 
samenwerken met ouders moeten kennen. Daarnaast moeten ze weten welke 
communicatiestrategieën ze moeten toepassen en is het hebben van een gedeelde visie 
belangrijk. Tenslotte is het hebben van kennis van de gemeenschap rond de school en de 
leerlingen belangrijk (Farrell & Collier, 2010; Melnick & Meister, 2008) en dienen leerkrachten 
voldoende kennis te hebben om vragen van ouders te kunnen beantwoorden (Vuorinen, 
Sandberg, Sheridan, & Williams, 2014). Ratcliff en Hunt (2009) schrijven daarnaast dat het 
belangrijk is dat leerkrachten in het contact een positieve houding hebben ten opzichte van 
ouders en de samenwerking tussen ouders en school. Vanuit die houding zouden leerkrachten 
ouders als waardevolle partners in het opgroeiproces moeten zien en benaderen. Ook ouders 
zijn in staat zijn om hun kinderen belangrijke sociale en cognitieve vaardigheden aan te leren. 
Zich focussen op hun pluspunten in plaats van op hun tekortkomingen, zal de 
samenwerkingsrelatie met ouders ten goede komen (Amatea et al., 2012; Ratcliff & Hunt, 
2009). Tenslotte is het tonen van oprechte betrokkenheid in de communicatie met ouders van 
belang. Leerkrachten met deze houding waarderen een gelijkwaardige relatie tussen ouders en 
leerkrachten meer dan leerkrachten die dat niet doen (Denessen & Raket, 2016). Vuorinen et 
al. (2014) benoemen op basis van gehouden interviews vaardigheden die bepalend zijn voor het 
vermogen van leerkrachten om met ouders om te kunnen gaan. Leerkrachten moeten een open 
relatie met ouders kunnen opbouwen waarin dialoog en wederkerigheid centraal staan. Ook 
moeten leerkrachten retorische vaardigheden kunnen toepassen, zoals tactvol reageren en 
helder verwoorden. Daarnaast dienen leerkrachten naar ouders toe zichtbaar te maken wat hun 
taken en activiteiten zijn, zodat duidelijk is wat de bijdrage daarvan is aan het leerproces van 
hun kind. Ook moeten leerkrachten kunnen omgaan met de grote diversiteit aan ouders en de 
diverse uitingen van ouderbetrokkenheid en in staat zijn om te individualiseren (Kassenberg & 
Petri, 2015; Vuorinen et al., 2014). Amatea et al., (2012) voegen hier aan toe dat leerkrachten 
vanuit de houding dat de ouders de expert zijn van hun eigen kind, de vaardigheid dienen te 
bezitten om ouders zoveel mogelijk te betrekken bij beslissingen en het oplossen van problemen 
rond hun kind. 
 

3.5 Moeite in de samenwerking 
 
Vanuit de literatuur is naar voren gekomen dat er verschillende visies zijn op de invulling van 
de term gelijkwaardigheid binnen de samenwerking tussen leerkrachten en ouders. Ook bestaan 
er verschillende visies op de rol, positie en eindverantwoordelijkheden van leerkrachten en 
ouders in de samenwerking. De vraag is hoe leerkrachten nu invulling geven aan dat 
partnerschap en hoe ze die gelijkwaardigheid beleven. Uit de literatuur komt naar voren dat 
leerkrachten in de samenwerkingsrelatie met leerkrachten de nodige problemen ervaren. 
Menheere & Hooge (2010) schrijven dat leerkrachten en scholen nog niet goed voorbereid zijn 
op deze taak. De Onderwijsraad (2010) concludeert dat de meeste scholen de stap richting 
ouders nog maar ten dele neemt. Ook Herweijer en Vogels (2013) schrijven over in de 
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publicatie Samen scholen waar leerkrachten in de samenwerking tegenaan lopen. In 3.5.1 staat 
vanuit de literatuur beschreven welke problemen leerkrachten in de samenwerking met ouders 
ervaren. In 3.5.2 is beschreven wat de knelpunten in het partnerschap zijn en waarom 
leerkrachten moeite hebben met de term gelijkwaardigheid.  
 
3.5.1 Problemen die leerkrachten in de samenwerking ervaren 
 
Voor goed functionerend partnerschap zijn beide partijen het eens over de verdeling en 
reikwijdte van de verantwoordelijkheden (Herweijer & Vogels, 2013). In de praktijk zien we 
echter verschillen in visie op de invulling van ouderbetrokkenheid. Dit maakt het delen van 
verantwoordelijkheden lastiger en de behoefte om af te bakenen wordt groter (Herweijer & 
Vogels, 2013). Zo denken leerkrachten bij de term ouderbetrokkenheid aan oudercontacten en 
minder, zoals waar ouders aan denken, aan onderwijsondersteunend gedrag (Van den Berg & 
Reekum, 2011). Leerkrachten denken bij samenwerken meer aan participatie in het belang van 
de klas en de school en niet zozeer aan betrokkenheid bij het leren van het eigen kind (Herweijer 
& Vogels, 2013). Ook de manier waarop ouders bij het onderwijs betrokken zijn, wordt niet 
altijd door leerkrachten herkend (Goodall & Vorhaus, 2011). Leerkrachten denken vaak dat 
ouders die niet op school komen ook thuis niet betrokken zijn (Bakker, Denessen, & Brus-
Laeven, 2007). In de publicatie Samen Scholen (Herweijer & Vogels, 2013) geven leerkrachten 
aan dat ze wel in partnerschap van ouders met de school geloven, maar zien ze het vanwege 
veel belemmeringen ook als een ideaal. Belemmeringen aan de kant van ouders noemen zij 
communicatieproblemen, cultuurverschillen en gebrek aan kennis over ouderbetrokkenheid. 
Belemmeringen bij zichzelf noemen ze tijdgebrek. Daarnaast geven ze aan dat ze moeite hebben 
met kritiek van ouders en vinden ze zich kwetsbaar opstellen en fouten toegeven moeilijk. Ook 
is er soms onduidelijkheid over wat geldt als samenwerking en wat als bemoeizucht of 
beschuldiging. Leerkrachten vinden de samenwerking met ouders belangrijk, maar er zijn 
grenzen aan de inbreng van ouders. School moet blijven bepalen wat er in de klas gebeurt, 
aangezien leerkrachten de professionals zijn. Ouders hebben dat te accepteren (Herweijer & 
Vogels, 2013). Ook uit andere onderzoeken komt naar voren dat leerkrachten terughoudend 
zijn in het vergroten van de invloed van ouders op hun primaire taken in de klas (Bakker et al., 
2013; Moore & Lasky, 1999). In de publicatie School en ouders: gelijkwaardig! (Buitenhuis, 
et al., 2013) wordt genoemd dat leerkrachten in eerste instantie huiverig zijn om kritisch te 
kijken naar het eigen gedrag en vooral naar nieuw gedrag en andere vormen. Daarnaast 
schrijven zij dat leerkrachten problemen ervaren in het omgaan met de diversiteit van ouders. 
Dit laatste komt ook uit andere onderzoeken naar voren. Zo kunnen verschillen in 
omgangsvormen en gewoonten leiden tot een minder goede samenwerking (Menheere & 
Hooge, 2010; Ratcliff & Hunt, 2009). Daarnaast hebben leerkrachten de neiging om ouders uit 
hogere sociale milieus vaak te overschatten en ondersteuning van allochtone en laagopgeleide 
ouders te onderschatten (Bakker et al., 2007; Smit et al., 2006). Daar waar hoogopgeleide 
ouders vanwege tijdgebrek moeilijk aanspreekbaar zijn, vinden niet westerse en laagopgeleide 
ouders het volgens leerkrachten moeilijk om met leerkrachten in gesprek te gaan (Herweijer & 
Vogels, 2013). Ook blijkt dat leerkrachten bepaalde vormen van ouderbetrokkenheid als 
problematisch ervaren (Prakke, Van Peet, & Van der Wolf, 2007). Deze vormen roepen 
verschillende emoties bij leerkrachten op (Denessen & Raket, 2016). Zo voelen leerkrachten 
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zich ‘overruled’ en kwetsbaar bij kritische, hoogopgeleide ouders (Smit, 2012; Herweijer & 
Vogels, 2013). Daarnaast ervaren zij boosheid en teleurstelling bij ouders die ontevreden zijn 
en bij ouders die niet reageren op uitnodigingen (Denessen & Raket, 2016). Ook ervaren 
leerkrachten dat ouders steeds meer voor hun kind opkomen en dat zij dat niet altijd op een 
prettige manier doen (Ten Have, Kassenberg & Logtenberg, 2016). Tenslotte moet aan 
beginnende leerkrachten in het bijzonder aandacht worden geschonken. 63% denkt wel eens 
aan het verlaten van het onderwijs (AOb, 2014). Beginnende leerkrachten voelen zich slecht 
voorbereid op het samenwerken met de ouders. Vooral het contact met ouders geeft hen veel 
werkdruk (Amatea et al., 2012; Gaikhorst, 2014). De omgang met ouders met een andere 
culturele achtergrond en kritische, hoogopgeleide ouders worden genoemd (Gaikhorst, 2014), 
maar ook groepen als jonge ouders, werkende ouders, en laagopgeleide ouders (Abel, 2014). 
Beginnende leerkrachten lijken zo met elke groep zijn eigen problematiek te kennen. Ook 
ervaren beginnende leerkrachten handelingsverlegenheid door een gebrek aan ervaring (Barrett 
Kutchy & Schulz, 2006). Daarnaast zijn beginnende leerkrachten vaak onzeker over zichzelf 
en hun handelen en voelen ze zich niet altijd gewaardeerd. Dit in tegenstelling tot ervaren 
leerkrachten die daar minder last van lijken te hebben (Ten Have et al., 2016).  
 
3.5.2  Knelpunten in de samenwerking 
 
In deze subparagraaf worden knelpunten in de samenwerking tussen leerkrachten en ouders 
beschreven. Dit wordt gedaan aan de hand van wat Pameijer, De Vries en De Wit daarover 
schrijven. Pameijer constateert in haar boek Samen sterk: Ouders en school (2012) dat van 
partnerschap nog nauwelijks sprake is. Zij constateert zwaktes als het gaat om de dialoog met 
ouders, het uitspreken van wederzijdse verwachtingen en een gezamenlijke 
verantwoordelijkheid voor de ontwikkeling van het kind. Afstemming tussen opvoeding en 
onderwijs verloopt vaak moeizaam door onduidelijkheid over de verantwoordelijkheden van de 
ouders en de school. De Vries (2013) schrijft over het feit dat als leerkrachten ouders als ‘klant’ 
of als ‘partner’ moeten benaderen dit voor veel stress bij leerkrachten zorgt. Het begrip klanten 
kan in de beleving van leerkrachten verondersteld worden als ouders die van alles kunnen eisen. 
Het begrip partners kan een gelijkwaardigheid veronderstellen, waarbij ouders en school 
evenveel beslissingsrecht hebben als de school (De Vries, 2013). Daarnaast schrijft De Vries 
(2017) dat het vormgeven aan het gedeeld verantwoordelijk zijn tussen ouders en school en het 
versterken van elkaar zonder dat leerkrachten zich in hun professie voelen aangetast, een 
uitdaging is. De Wit (2008) schrijft dat niet alle ouders bij voorbaat kiezen voor dat 
partnerschap. Zij hebben vaak niet duidelijk wat hun positie is in dit partnerschap en verschillen 
vaak van opvattingen en verwachtingen. Daarnaast hebben scholen onvoldoende helder voor 
ogen hoe ze met ouders willen omgaan met als gevolg dat in het begin van een traject tussen 
ouders en school te weinig in de relatie wordt geïnvesteerd. Ook komen scholen en ouders bij 
de uitwerking lastige vragen tegen. Wat mag je als school verlangen van ouders en wat zij van 
jou? Hoe vrijblijvend zijn de contacten, gesprekken en de samenwerking (De Wit, 2008)? Ook 
schrijven Pameijer, De Vries en De Wit dat leerkrachten moeite hebben met de term 
gelijkwaardigheid. Veel scholen zijn wat huiverig om te vertrekken vanuit gelijkwaardigheid. 
Ook het gelijkwaardige in partnerschap wil teamleden en ouders nogal eens afschrikken. 
Leerkrachten zien zichzelf als professionals en ouders zien zichzelf niet zo (De Wit, 2008). 
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Pameijer (2012) schrijft hierover dat sommige leerkrachten ouders nog niet als gelijkwaardige 
partners zien bij onderwerpen waarvan zij menen dat zij de expert zijn. Deze leerkrachten 
bewaken hun professionaliteit en ervaren vooral hoogopgeleide, meedenkende ouders als een 
inbreuk daarop.  
 
3.6 Filosofische verdieping  
 
In de literatuur wordt gesproken over een gelijkwaardige samenwerkingsrelatie tussen ouders 
en leerkrachten (Buitenhuis et al., 2013; De Vries, 2017; De Wit, 2008). Aan de term 
gelijkwaardigheid wordt verschillend invulling gegeven. Wat wordt er nu bedoeld met deze 
gelijkwaardigheid? Zit deze gelijkwaardigheid nu in de rol of in de positie? In de filosofie wordt 
er veelvuldig gesproken over wat er gebeurt in de intermenselijke relaties. Zowel binnen de 
hulpverlening en het onderwijs en in sociale verbanden, zoals in families en organisaties. In de 
samenleving wordt er veel gesproken over relationele ethiek. De term relationele ethiek wordt 
gehanteerd bij de contextuele benadering (Boszormenyi-Nagy & Krasner, 2002). Dit is nader 
uitgewerkt in hoofdstuk 6. Het gaat bij de relationele ethiek zowel over de ethiek in de relaties 
tussen de professional en de hulpvrager, als over de betrokkenen binnen het sociaal systeem. 
Martin Buber (1878-1965) en Emmanuel Levinas (1906-1995) worden beiden veel genoemd 
als inspirator van theoretische benaderingen van de relationele ethiek (Meulink-Korf & Van 
Rijn, 1997). Nagy noemt Buber een belangrijke inspiratiebron. Beiden wijzen op de existentiële 
posities binnen de intermenselijke relaties. Buber is bekend vanwege zijn werk Ich und Du 
(1923). Hij spreekt hier over de woordparen ‘Ich-Du’ (Ik-Gij) en ‘Ich-Es’ (Ik-Het) (Meulink-
Korf & Van Rijn, 1997; Van den Belt, 2018). Volgens Buber wordt de mens pas echt mens als 
hij in relatie treedt met de ander, de ‘Ik-Gij’, als hij een werkelijke dialoog aangaat (Buber, 
1978). Dialoog is hierbij meer dan verbale communicatie, alle werkelijke ontmoetingen waarbij 
de ‘Ik’ en de ‘Gij’ elkaar werkelijk willen ontmoeten. Hierbij spreekt hij over een symmetrische 
relatie, waarbij er sprake is van gelijkwaardigheid en wederkerigheid. Door de dialoog wordt 
een ander in zijn positie erkend. Dit in tegenstelling tot het ‘Ik-Het’, waarbij de ander als object 
wordt gezien en gesproken wordt zonder dat er sprake is van een dialoog. Voor het onderwijs 
zou het Ik-Gij kunnen betekenen dat de ouder en de leerkracht elkaar als gelijkwaardigen 
ontmoeten. We zien dat terug in wat De Vries (2017) adviseert in zijn Handboek: 
Ouderbetrokkenheid 3.0. Hij adviseert daar de leerkracht om de ouder als expert, als deskundige 
aan te spreken. Zo kunnen de leerkracht en ouder elkaar als deskundigen erkennen en zo kennis 
delen zonder dat ze dat als bemoeizucht of aantasting van hun professie beschouwen. Beiden 
ontmoeten elkaar als professional en beiden hebben evenveel te bieden. Dat is wat je ziet in een 
gelijkwaardige, symmetrische relatie. Bij Levinas daarentegen is de ‘Ander’ degene die meer 
is dan het ‘Ik’. Het appèl van de Ander vormt de kern van het denken van Levinas. Het appèl 
dat de Ander op het Ik doet, dwingt de Ik om de Ander te erkennen en verantwoordelijk te 
handelen (Meulink-Korf & Van Rijn, 1997). Hier is er sprake van een asymmetrische relatie. 
De Ander is meer. Volgens Levinas ontstaat de dialoog pas als de Ander erkenning krijgt. Voor 
het onderwijs zou dat betekenen dat de leerkracht als professional, de ouder als meerdere ziet 
en zich laat raken door het appèl dat de ouder op hem doet. Hierbij krijgt de ouder de volledige 
erkenning als zijnde de belangrijkste persoon in het leven van het kind. Hierbij is dan sprake 
van een ongelijkwaardige, asymmetrische relatie, waarbij de leerkracht de professional is en de 
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ouder niet. Tenslotte is het de vraag of er voor het onderwijs meer aansluiting bij Buber 
gevonden kan worden, of bij Levinas. Kun je hun visies op de relatie leerkracht-ouder leggen? 
Zijn beide filosofieën niet van toepassing op een deel van de werkelijkheid van de 
intermenselijke relatie? Is er wel sprake van één waarheid, of vraagt elke situatie om anders 
handelen? (Van den Belt, 2018). De beantwoording van deze vragen is in elk geval niet de kern 
van dit onderzoek.  
 
3.7 Samenvatting en conclusie 
 
Vanwege de bewezen positieve effecten van ouderbetrokkenheid op het welbevinden en de 
leerprestaties van kinderen wordt er van leerkrachten verwacht dat zij met ouders als 
gelijkwaardige partners samenwerken. Dit partnerschap houdt in dat leerkrachten en ouders als 
gelijkwaardige partners, vanuit gezamenlijk belang, met verschillende rollen werken aan de 
ontwikkeling van het kind. Om die gelijkwaardige samenwerking binnen dat partnerschap tot 
stand te brengen, wordt de nodige kennis en vaardigheden van leerkrachten gevraagd en een 
houding waarin leerkrachten van ouders willen leren en andersom. Ook zijn er verschillende 
visies op de invulling van gelijkwaardigheid binnen de samenwerkingsrelatie tussen 
leerkrachten en ouders. De Vries, bedenker van het concept Ouderbetrokkenheid 3.0 schrijft 
dat leerkrachten en ouders in alles gelijkwaardig zijn en gedeelde verantwoordelijkheden 
hebben. Volgens De Wit echter, zit er in een gelijkwaardige samenwerking ook iets 
asymmetrisch, namelijk wat de eindverantwoordelijkheden betreft. De vraag is hoe 
leerkrachten dit zien en beleven. In de praktijk zien we dat leerkrachten het lastig vinden om 
vorm te geven aan de samenwerkingsrelatie met ouders. Zo maakt het verschil tussen 
leerkrachten en ouders in visie op ouderbetrokkenheid bij leerkrachten de behoefte om af te 
bakenen groter. Daarnaast hebben leerkrachten moeite met de diverse achtergronden en 
uitingen van ouders en ervaren vooral beginnende leerkrachten moeite in de 
samenwerkingsrelatie. Vanuit de literatuur kan geconstateerd worden dat er van partnerschap 
tussen ouders en leerkrachten eigenlijk nog geen sprake is en dat zowel leerkrachten als ouders 
moeite hebben met de invulling van dat partnerschap. Leerkrachten zouden zichzelf niet als 
gelijkwaardige partners zien, maar voornamelijk als professionals. Concluderend kan gesteld 
worden dat gelijkwaardigheid een complex begrip is.  In de visies op de samenwerking tussen 
leerkrachten en ouders, wordt aan gelijkwaardigheid verschillend invulling gegeven, met als 
gevolg dat er verwarring en verschillende verwachtingen kunnen ontstaan. Aanknopingspunten 
kunnen wellicht gevonden worden bij de filosofen Buber en Levinas. Beiden hebben hun eigen 
invalshoek die van belang kan zijn voor de relatie tussen leerkracht en ouders. Door volgens de 
visie van Buber elkaar in de dialoog vanuit wederkerigheid en gelijkwaardigheid te erkennen, 
kan maken dat de ouder zich door de leerkracht gezien en serieus genomen voelt. Ook de 
leerkracht voelt zich dan serieus genomen en erkend. De vraag rijst echter wel of je deze 
wederkerigheid ook van de ouder kan en mag verwachten. Door volgens het denken van 
Levinas zich te laten raken door het appèl dat de Ander op hem doet, kan de ouder zich als 
ouder volledig erkend weten. De ouder weet zich serieus genomen en weet dat hij mag komen 
met alles waar hij mee zit. Beide invalshoeken kunnen mogelijk een leerkracht helpen om 
ouders te benaderen in de samenwerkingsrelatie. In het volgende hoofdstuk zien we wat 
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leerkrachten zelf beleven en zeggen over de samenwerking met ouders en ook naar de 
gelijkwaardigheidsbeleving wordt gevraagd. Hier is nog weinig onderzoek naar gedaan. 
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4 BELEVING VAN LEERKRACHTEN 
 
 

4.1 Inleiding 
 
In dit hoofdstuk wordt antwoord gegeven op de derde deelvraag: Hoe ervaren leerkrachten de 
samenwerking met ouders en wat zijn de wensen en behoeften van leerkrachten als het gaat om 
een goede samenwerking met de ouders? Om deze vraag te beantwoorden heb ik zes 
leerkrachten diepgaand geïnterviewd. In hoofdstuk 2 zijn deze interviews methodologisch 
verantwoord.  
In paragraaf 4.2 wordt de beleving van leerkrachten toegelicht. Paragraaf 4.3 is een beschrijving 
van de wensen en behoeften van leerkrachten. Dit hoofdstuk wordt in 4.4 afgesloten met een 
samenvatting en conclusie. 
 

4.2 Beleving 
 
Deelvraag 3 gaat over de beleving en wensen en behoeften van leerkrachten. Op grond van de 
literatuur is een aantal thema’s gedestilleerd en die zijn gebruikt als hoofdonderwerpen bij de 
diepte-interviews. Dit hoofdstuk geeft de praktijk van de leerkracht weer en is ingedeeld 
volgens die thema’s:  

● beleving van de werkdruk 
● beleving van de diversiteit in de uitingen van ouders 
● beleving van de diversiteit in achtergrond 
● beleving van de gelijkwaardigheid 
● wensen en behoeften 

Bij de beschrijving zijn aansprekende citaten uit de interviews gebruikt als illustratie van de 
beleving of wensen van leerkrachten. De leerkrachten zijn de respondenten R1 tot en met R6. 
De verwijzing bij een citaat is weergegeven als bijvoorbeeld (R5,1), dit betekent fragment 1 uit 
het interview van respondent 5. De transcripten zijn te vinden in het Bronnenboek. Als een 
samenvatting of een fragment door mij herkend wordt bij een andere respondent zal ik dat 
weergeven als bijvoorbeeld (R1, R3). Dit betekent dat ik de inhoud heb herkend in de interviews 
van de respondenten 1 en 3. Het labelschema is te vinden in bijlage 7. 
 

4.2.1 Beleving van de werkdruk 
 
In hoofdstuk 3 is beschreven dat leerkrachten de samenwerking met ouders als werkdruk 
ervaren. Om inzicht te krijgen in het feit of leerkrachten de samenwerking met ouders als 
werkdruk ervaren is aan alle leerkrachten de volgende startvraag gesteld: ‘Kunt u vertellen of 
de samenwerking met ouders u ook werkdruk geeft?’ Uit de interviews komt naar voren dat 
leerkrachten dat niet gelijk erkennen, maar na verloop van tijd wel. Tijd is een factor die 
werkdruk geeft. De hoeveelheid gesprekken, passend onderwijs, mailverkeer, claimende ouders 
en niet-reagerende ouders kosten veel tijd en geven dus werkdruk (R1, R3, R4, R6). Daarnaast 
draagt het perfectionistische karakter en het hebben van hart voor kinderen van leerkrachten 
ook bij aan de werkdruk (R1, R3, R4, R5, R6). Ook komt naar voren dat mannelijke 
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leerkrachten niet zo snel last van werkdruk hebben. Dit in tegenstelling tot de gevoeligheid van 
vrouwen (R5). Ook het verschil in verwachtingen van ouders vinden leerkrachten werkdruk 
verhogend. Vooral het te hoge verwachtingspatroon van (hoogopgeleide) ouders (R1, R2, R3, 
R4). ‘Ik kan niet aan iedereen geven wat hij wil’ (R1, 22), werd tijdens het interview door een 
beginnende leerkracht genoemd. Ook verwachten ouders soms meer dan ze uitspreken: ‘Een 
meisje met suikerziekte die ik ook moet spuiten (…). Ouders verwachten het niet helemaal van 
je, maar eigenlijk tussen de regels door merk je dat toch wel’ (R5, 23). Door ouders meer inzicht 
te geven in verwachtingen kunnen ze ook kritischer worden en kan de werkdruk stijgen (R2). 
Maatwerk leveren aan alle diverse ouders kan ook werkdruk geven vanwege het gebrek aan 
kennis en de problematische thuissituaties (R4, R5). Een mannelijke leerkracht ervaart hierin 
geen werkdruk: ‘Ouders hebben nergens inzicht in. Dus als je een goede prater bent, we 
noemen dat maatwerk, kun je in alle gesprekken ouders tevreden stellen’ (R2, 27a). De 
hoogopgeleide, negatief kritische, niet vertrouwende ouders geven alle leerkrachten de meeste 
werkdruk en stress. Om de werkdruk te verlagen helpt het om gesprekken met collega’s te 
voeren en om te weten wat ouders willen (R1, R2). ‘Ik pas mijn gesprekken aan’ (R2, 31). 
Tenslotte komt uit de interviews naar voren dat mannen de eigen houding en het nuchter zijn 
inzetten om de werkdruk te verlagen (R3, R6).  
 

4.2.2 Beleving diversiteit in gedrag 
 
Uit de literatuur komt naar voren dat leerkrachten moeite hebben met de diversiteit in gedrag 
van ouders. Aan alle leerkrachten is daarom de volgende startvraag gesteld: ‘Kunt u vertellen 
hoe u omgaat met de diverse uitingen van ouderbetrokkenheid?’ Zo wordt dit in de literatuur 
geformuleerd. Hiermee wordt bedoeld hoe leerkrachten omgaan met divers gedrag van ouders.  
Gesprekken met negatief kritische ouders roepen gevoelens van veroordeling, onrecht, pijn, 
boosheid en cynisme op (R1, R2, R4, R5) en gedachten als: doe ik het goed, voldoe ik aan 
verwachtingen? Ze zorgen voor een gebrek aan zelfvertrouwen (R1, R3, R4, R6). Gevolgen 
zijn: stress, harder voor ouders gaan lopen, minder toezeggingen doen, assertief worden en veel 
noteren. Lastig aan kritische ouders is als ze niet terecht afbrekend kritisch zijn (R2, R6). 
‘Ouders hebben totaal geen inzicht op wat je doet!’ (R2, 27b), zijn wantrouwend (R3, R4) en 
spreken je niet altijd rechtstreeks aan: ‘Want ouders durven geen kritiek te geven op mensen 
rechtstreeks. Volwassenen zijn net als kinderen toch? Vaak is het linksom of rechtsom, maar 
rechtstreeks. Daar zijn ze dan net niet stoer genoeg voor’ (R2, 42). Een beginnende leerkracht 
met een Master SEN opleiding, brengt tijdens het interview naar voren dat relativeren en de 
vraag achter de vraag zoeken helpend is (R1). Positief kritische ouders worden wel als prettig 
ervaren (R2, R5, R6). Niet-reagerende ouders worden frustrerend en tijdrovend genoemd (R5, 
R6). Vervelend is het als diezelfde ouders wel komen klagen als er iets tegenzit (R3, R5). 
Helpend is het om met collega’s erover te praten, of hulp te vragen (R2, R5, R6). Daarnaast kan 
het helpen om het de tijd te geven, afleiding te zoeken (R6) en om na verloop van tijd het los te 
laten (R1, R2). ‘Doe je het kind misschien een beetje tekort, maar je moet jezelf ook het 
beschermen’ (R2, 38). Leerkrachten hebben over de vraag waarom ouders niet reageren nog 
niet nagedacht. Leerkrachten benoemen dat deze ouders waarschijnlijk tevreden zijn (R3). Voor 
claimende, bezorgde ouders is lang begrip (R1, R2, R3, R4, R5). Ze geven echter ook werkdruk 
(R1, R3, R4, R6). Ze kunnen onzeker maken (R1).  



28 
 

 

 4.2.3 Beleving diversiteit in achtergrond 
 
Leerkrachten krijgen te maken met ouders met diverse achtergronden. In hoofdstuk 3 is 
beschreven dat leerkrachten daar moeite in ervaren. Om inzicht te krijgen in hoe leerkrachten 
de diversiteit in de achtergrond van ouders beleven is de volgende startvraag gesteld: ‘Kunt u 
vertellen hoe u de samenwerking beleeft met hoog-en laagopgeleide ouders en met ouders met 
een andere culturele achtergrond?’ Uit de interviews komt naar voren dat leerkrachten het 
contact met hoogopgeleide ouders over het algemeen als prettig en makkelijk ervaren. (R1, R2, 
R6). Genoemde redenen hiervoor zijn dat de gesprekken meer wederkerig zijn en dat ze minder 
tijd kosten aangezien de informatie en terminologie sneller duidelijker zijn. Twee leerkrachten 
uit de stad ervaren deze ouders echter als intensief (R3, R5). Deze ouders geven het gevoel je 
te moeten verantwoorden, ze zijn kritischer, denken vaak niet mee en gebruiken veel moeilijke 
woorden. Deze leerkrachten zijn geneigd om harder voor deze ouders te lopen. Vier van de zes 
leerkrachten hebben meer met hoogopgeleide ouders te maken (R1, R3, R4, R5). De helft van 
de leerkrachten vinden het contact met laagopgeleide ouders over het algemeen gemakkelijker 
(R1, R2, R5). Deze ouders vertrouwen sneller de leerkracht en nemen eerder aan wat de 
leerkracht zegt (R1, R2, R3, R5). Lastig aan deze ouders is wel dat ze minder snappen en 
daardoor meer afwachten (R1, R5). Dat kost veel tijd (R5, R6). Vier leerkrachten vinden 
laagopgeleide ouders minder geïnteresseerd (R2, R3, R4, R6). ‘Laagopgeleide ouders hebben 
sneller iets van: het zal me allemaal een worst zijn’ (R2, 53). ‘Naja die, een beetje lullig gezegd, 
die denken daar verder niet over na.’ (R3, 63). Ook komt naar voren dat in de communicatie 
met deze ouders er sprake is van veel ongelijkwaardigheid doordat deze ouders ondoordachte 
en bekrompen antwoorden geven (R2, R6). In deze gesprekken is er sprake van veel 
eenrichtingsverkeer en Ouderbetrokkenheid 3.0 is daardoor niet mogelijk (R2, R6). De helft 
van de leerkrachten is in gesprekken met laagopgeleide ouders minder kritisch, geeft minder 
informatie en steekt minder tijd in hen (R3, R4, R6). Van de zes leerkrachten benoemt één 
leerkracht dat ze beide groepen ouders even serieus neemt (R5). Alle leerkrachten vinden het 
contact met ouders met een andere culturele achtergrond over het algemeen lastiger. Redenen 
die naar voren komen zijn: communicatieverschillen, (R3, R4) verschillen in verwachtingen 
(R1, R5, R6) en het verschil in opvoedingsstijl (R1, R3, R4, R5, R6). Bijna alle leerkrachten 
vinden deze ouders minder betrokken (R1, R3, R4, R5, R6). Poolse ouders worden in het 
bijzonder niet betrokken genoemd. ‘Ja en dat ze gewoon harde productiewerkers zijn.’ (R5, 
68). Ook ouders met één kind worden lastig en kritisch genoemd. Zij hebben een verbluffende 
opvoedingsstijl, maar staan wel open voor gesprek (R5). 
 

4.2.4 Beleving van de gelijkwaardigheid 
 
In hoofdstuk drie geven leerkrachten aan dat ze vinden dat er grenzen zijn aan de inbreng van 
ouders. Om inzichtelijk te krijgen of leerkrachten problemen ervaren bij het innemen van hun 
positie ten opzichte van de ouders is aan alle leerkrachten de volgende startvraag gesteld. 
‘Leerkrachten ervaren soms problemen bij het innemen van hun positie ten opzichte van de 
ouders. Herkent u dit?’ In deze subparagraaf wordt ook beschreven hoe leerkrachten tegen de 
verwachte gelijkwaardigheid aankijken. Leerkrachten vinden het lastig om een term te vinden 



29 
 

die past bij de positie van leerkrachten en ouders binnen de samenwerking. De term educatief 
partner vinden leerkrachten niet passend (R1, R4, R6). De term ouders wordt dan de meest 
passende term gevonden (R4). Kijkend naar de positie en expertise worden ouders en 
leerkrachten beiden expert en professional of hoofdopvoeder en medeopvoeder genoemd (R5, 
R6). Verschillen in verwachtingen over de invulling van elkaars rol en positie kunnen ontstaan 
doordat een leerkracht invult hoe ouders daarover denken (R1). Respect en erkenning van 
elkaars positie is belangrijk (R6). Beginnende leerkrachten zijn meer dan ervaren leerkrachten 
nog zoekend naar hun rol en positie als leerkracht in de samenwerking met ouders. Zij staan 
open voor de ouders en laten ze meedenken, maar vinden zichzelf wel doorslaggevend (R1, 
R6). Afbakenen van de positie is belangrijk, omdat de leerkracht de professional is en 
doorslaggevend (R2, R5). Ouders kunnen anders veel ruimte innemen, onrealistische eisen 
stellen en op het gebied komen waar de leerkracht expert is (R1, R4, R5). Ouders die 
leerkrachten in hun positie niet serieus nemen en over hun grens gaan worden als vervelend, 
lastig, kwetsend en minachtend ervaren (R1, R3, R6). Educatief partnerschap en het concept 
Ouderbetrokkenheid 3.0 is bij vijf van de zes leerkrachten onbekend. Drie leerkrachten willen 
hier wel naar streven. De meeste leerkrachten zijn er echter ook kritisch over: ‘Daar wordt die 
wel gevaarlijk van. Dat is dus wel ons vakgebied, educatief gezien. Denk wel dat wij, ehm, als 
het gaat ja, educatief partnerschap geeft al aan dat zij in het educatieve stukje dus meedenken 
en meedragen’ (R1, 16). Uit de interviews komt naar voren dat de meeste leerkrachten vinden 
dat elke situatie vraagt om communicatie waarbij rekening gehouden dient te worden met de 
verschillende ouders en het verschil in verwachtingen (R1, R2, R3, R5). De vraag is of het 
concept Ouderbetrokkenheid 3.0 haalbaar is: ‘Ik streef echt naar 3.0, maar, eh, ook in wat ik 
terugkrijg merk ik dat ik toch heel snel bij 2.0 terugkom’ (R6, 20). De meeste leerkrachten zijn 
niet bekend met het feit dat er een gelijkwaardige samenwerkingsrelatie met de ouders van hen 
verwacht wordt. In eerste instantie vinden leerkrachten de term gelijkwaardigheid wel mooi of 
iets om naar te streven. Tegelijkertijd worden er door alle leerkrachten kanttekeningen geplaatst 
bij deze term. Ouders kunnen immers over grenzen gaan en op de plek van de leerkracht gaan 
staan (R1, R4, R5). Leerkrachten vinden dat je niet kunt spreken van gelijkwaardigheid vanuit 
de leerkracht als professional in zijn beroep (R1, R2, R4, R5). ‘Als je vanuit mijn beroep gaat 
praten, vanuit mijn professionaliteit, dan praat je niet over gelijkwaardigheid’ (R2, 73). Dit 
komt tot uiting in de klassensituatie en bij het nemen van grote beslissingen (R1, R2, R3, R4, 
R6): ‘Ik zie het zo dat als ik naar een dokter ga en ik kan een heel goed gesprek hebben met de 
dokter (…). Dan kan ik moeilijk zeggen: daar ben ik het niet mee eens, ik wil dit, of dat. Ik heb 
er geen verstand van. Er is sprake van een bepaalde gelijkwaardigheid, maar die houdt een 
keer op’ (R2, 76). Op sommige terreinen zijn ouders eindverantwoordelijk  (R3, R6). De ouder 
is dan de professional en doorslaggevend. Bijvoorbeeld als er om medische kennis gevraagd 
wordt (R5). Er is dan ook geen sprake van gelijkwaardigheid. In het respect en luisteren naar 
de ouders en samen het beste voor het kind willen (R2, R4, R5) en in de eigen expertrol die de 
ouders als ouders vervullen (R1, R4, R5, R6) kan de samenwerking wel gelijkwaardiger 
worden. Ouders weten beter wat te doen als een kind vastloopt (R1). Op de vraag wat 
leerkrachten ervan zouden vinden als er in de schoolgids zou staan dat de samenwerking op 
basis van gelijkwaardigheid en wederkerigheid geschiedt, komt duidelijk naar voren dat van 
wederkerigheid binnen een gelijkwaardige relatie geen sprake kan zijn: ‘Ik ben degene die de 
eerste opzet geeft’ (R2,71). Helpen op school versterkt wel de wederkerigheid (R6). Het woord 
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gelijkwaardigheid maakt de balans spannend en dient concreet en duidelijk omschreven te 
worden (R1, R2, R3, R6). Leerkrachten vragen zich daarnaast af of gelijkwaardigheid wel het 
uitgangspunt kan zijn, omdat het afhangt van de ouder of dat kan. Niet met elke ouder is vanuit 
die positie samen te werken (R1, R5, R6). ‘Ik denk niet dat je er altijd vanuit kan gaan, hoe 
graag je het ook zou willen’ (R5, 113). Daar waar in de omgang altijd sprake is van 
gelijkwaardigheid, is die er in positie niet, vindt een leerkracht (R3).  
 

4.3 Wensen en behoeften 
 
Tenslotte is aan alle leerkrachten de volgende startvraag gesteld: ‘Wat heeft u nodig voor een 
betere samenwerking met ouders?’ De beantwoording van deze vraag geeft inzicht in waar 
leerkrachten behoefte aan hebben als het gaat om verbetering van de samenwerking. Alle 
leerkrachten hebben behoefte aan meer kennis. Vooral kennis op het gebied van communicatie 
(R1, R3, R4, R5, R6). De vrouwelijke leerkrachten vinden kennis hebben van jezelf belangrijk. 
Ouders kunnen dan minder over grenzen gaan en het geeft kansen om te groeien (R1). Ook leert 
het leerkrachten om met feedback om te gaan: ‘(…) dat wij nog niet echt in de opleiding hebben 
geleerd om, eh, feedback te krijgen. Dus dat je ook wel heel erg gewend bent dat je als 
leerkracht, eh nou dat je stellig bent. Dat je je eigen mening hebt en dat je soms helemaal niet 
open staat voor commentaar of feedback. Omdat je ook, ja eigenlijk wel denkt dat je, eh, 
professioneel bent’ (R5, 124-126). Daarnaast kan een cursus, teammiddag, sparren met 
collega’s of casussen oefenen helpend zijn om de samenwerking te verbeteren (R1, R4, R5). 
Met als doel om beter te kunnen reageren (R1, R3, R5) en om meer vanuit wederzijds respect 
te praten (R6). De vrouwelijke leerkrachten hebben behoefte aan meer tijd voor ouders. Het 
komt de relatie ten goede: ‘Ik merk hoe meer energie je in ouders steekt en ook hoe aardiger je 
tegen hen doet, dat ze ook meer voor jou willen doen’ (R5, 117). Alle leerkrachten vinden het 
uitspreken van verwachtingen en het betrekken van ouders bij de school belangrijk. Een 
leerkracht is er huiverig voor: ‘Ik ben er ook altijd wel een beetje gelukkig mee geweest dat we 
dat tot nu toe niet gedaan hebben (…), maar de werkdruk wordt daardoor wel hoger, omdat je 
meer met ouders te maken krijgt’ (R2, 86a). ‘Ehm, als je het niet hebt over de werkdruk, maar 
als je het hebt over wat belangrijk is voor het onderwijs en voor een kind is het juist weer 
belangrijk’ (R2, 87). De communicatie kan verbeterd worden door ouders te betrekken. Dit 
waarborgt de continuïteit (R2, R3). In de houding van de leerkracht is ook winst te halen (R1, 
R2, R5, R6). Minder boven ouders staan, geduldig zijn naar ouders en jezelf, openstaan voor 
feedback en zelfverzekerd zijn is helpend (R2, R5, R6). Beginnende leerkrachten moeten nog 
meer een beeld vormen van wat belangrijk is in de samenwerking. Ook weten ze niet of ze wel 
voldoende vaardigheden hebben. ‘Je leert autorijden als je je rijbewijs hebt. Ik denk dat dat zo 
ook gewoon werkt met het contact met ouders’ (R1, 108). Dit in tegenstelling tot een ervaren 
leerkracht die voor oudergesprekken geen vaardigheden meer nodig denkt te hebben: ‘Ik ben 
gewoon een natuurtalent’ (R2, 90). Tenslotte zijn leerkrachten ook positief over de 
samenwerking met ouders. Het is een kans om ouders als professionals te zien en samen het 
optimale eruit halen (R1). Het samen doen wordt door alle leerkrachten belangrijk gevonden. 
Twee ervaren docenten vinden de contacten net ouders met name positief (R4 ,R5). Belangrijk 
in het contact met ouders wordt kwetsbaarheid, eerlijkheid, vertrouwen, respect en een open 
houding genoemd. 
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4.4 Samenvatting en conclusie 
 
Hoe beleven leerkrachten nu de samenwerking met ouders? Opvallend is dat leerkrachten 
ouders niet in eerste instantie als werkdruk ervaren. Dit in tegenstelling tot wat in de literatuur 
staat. Later werd dit echter wel zo benoemd.  In de loop van het interview werden echter zaken 
als tijd, het perfectionisme van vrouwen, het verschil in verwachtingen, maatwerk in 
gesprekken en vooral kritische ouders genoemd. Ouders intensiever bij het onderwijs betrekken 
zal de werkdruk doen stijgen aldus leerkrachten. Leerkrachten hebben een duidelijke mening 
over de diverse ouders. Negatief kritische ouders worden als stressvol beleefd en maken veel 
gevoelens bij leerkrachten los. Het maakt dat leerkrachten eerder in de verdediging schieten en 
harder gaan lopen voor deze ouders. Niet-reagerende ouders worden als tijdrovend beschreven. 
De meeste leerkrachten blijven echter wel contact met ze zoeken. Voor claimende ouders is 
lang begrip. Weinig leerkrachten lijken zich af te vragen wat er wellicht achter het gedrag van 
deze ouders zit. De achtergrond van de ouders wordt ook verschillend beleefd. Hoogopgeleide 
ouders verwachten veel en die verwachtingen zijn niet altijd reëel volgens een meerderheid van 
de leerkrachten. Gesprekken met deze ouders worden over het algemeen wel als prettig ervaren. 
Communiceren met lager opgeleide ouders wordt door de helft van de leerkrachten als 
tijdrovend, maar ook als makkelijker ervaren. Lager opgeleide ouders zijn volgens een aantal 
leerkrachten minder betrokken op hun kinderen. In de omgang met ouders met een buitenlandse 
achtergrond doen zich vooral communicatieproblemen voor. Ook het contact met ouders met 
één kind wordt als intensief ervaren. Over de positie van de leerkracht en de ouder lijken veel 
leerkrachten in eerste instantie niet veel te hebben nagedacht. Een mening daarover blijken ze 
toch wel te hebben. De leerkracht wordt als de professional beschreven. Beginnende 
leerkrachten hebben minder duidelijk waar hun positie en die van de ouder ligt. Zij geven de 
ouder daardoor meer ruimte en laten ze meer meedenken. Opvallend is dat leerkrachten niet op 
de hoogte zijn van het feit dat er van hen een gelijkwaardige samenwerkingsrelatie met ouders 
verwacht wordt. Alle leerkrachten vinden ouders echter niet gelijkwaardig als het gaat om het 
nemen van beslissingen, eindverantwoordelijkheden en in het hebben van kennis. In de 
communicatie, in het hebben van respect voor elkaar en in het samen het beste met het kind 
voor hebben, kunnen aspecten van gelijkwaardigheid te vinden zijn. Leerkrachten geven aan 
behoefte te hebben aan kennis over het communiceren met ouders en kennis van zichzelf. Meer 
tijd en meer betrokkenheid van ouders is ook wenselijk. In de houding van leerkrachten naar 
ouders toe valt er nog het een en ander te verbeteren en vooral beginnende leerkrachten geven 
aan nog in vaardigheden in de omgang met ouders te moeten groeien. Leerkrachten geven aan 
ook positief te zijn over de samenwerking met ouders en veel positiviteit te halen uit het samen 
doen. Concluderend kan gesteld worden dat er veel verschillende beelden, vooroordelen en 
verwachtingen bij leerkrachten zijn over oudercontacten. Aan zelfreflectie en visie op de 
samenwerking lijkt het echter te ontbreken. 
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5 DE CONTEXTUELE BENADERING 
 
 
5.1 Inleiding 
 
Dit hoofdstuk beschrijft de contextuele benadering als basis voor de beantwoording van 
deelvraag 4: Welke inzichten uit de theorie van de contextuele benadering zijn bruikbaar voor 
leerkrachten en kunnen bijdragen aan een goede samenwerking? De beschrijving van de 
contextuele benadering gebeurt onder meer in een aantal thema’s die naar voren zijn gekomen 
in de focusgroep van experts. In het volgende hoofdstuk worden deze inzichten gekoppeld aan 
de samenwerking tussen leerkrachten en ouders. In paragraaf 5.2 wordt de contextuele 
benadering geïntroduceerd en in paragraaf 5.3 worden de vier dimensies toegelicht. Daarna 
wordt in paragraaf 5.4 het begrip loyaliteit toegelicht en in paragraaf 5.5 de balans van geven 
en ontvangen. In paragraaf 5.6 meerzijdige partijdigheid, in paragraaf 5.7 erkenning. In 
paragraaf 5.8 wordt de dialoog toegelicht en tenslotte volgt in paragraaf 5.9 een samenvatting 
en conclusie.  
 

5.2 De contextuele benadering 
 
De contextuele benadering is ontwikkeld door de Hongaars-Amerikaanse psychiater en 
familietherapeut prof. dr. Ivan Boszormenyi-Nagy (voortaan afgekort als Nagy). Nagy 
integreerde in zijn manier van denken en werken invloeden vanuit de psychoanalyse en de 
gezinstherapie (Boszormenyi-Nagy & Krasner, 2002). Hij werd voor zijn relationeel denken 
vooral beïnvloed door de filosoof Martin Buber (Onderwaater, 2011, p. 33).  
 

5.2.1  Hoofdlijnen van de contextuele benadering 
 
Het is belangrijk om eerst toe te lichten wat Nagy met de term context bedoeld. De context 
heeft voor Nagy een zeer specifieke betekenis en hij omschrijft deze als: ‘de dynamische en 
ethische onderlinge verbondenheid- verleden, heden en toekomst- die bestaat tussen mensen 
voor wie het bestaan van de ander op zichzelf al betekenis heeft’ (Boszormenyi-Nagy & 
Krasner, 2002, p. 23). Een mens leeft niet geïsoleerd, maar is verbonden met andere belangrijke 
mensen. Voor Nagy is de mens wezenlijk relationeel. Met verbondenheid wil Nagy de 
verbondenheid tussen de verschillende generaties aangeven. In een context leven betekent voor 
Nagy existentieel verbonden zijn met anderen. Met de relaties van betekenis bedoelt Nagy 
familierelaties en andere belangrijke relaties (Dillen, 2004 p. 31). De ethische verbondenheid 
gaat over de gevolgen van relaties en dan niet alleen voor de mensen tussen wie de relatie zich 
afspeelt, maar ook voor iedereen die de invloed van deze relatie ervaren heeft, of nog gaat 
ervaren. Rechtvaardigheid en betrouwbaarheid zijn hierbij kernwoorden. Uitgangspunt hierbij 
is dat ieder mens verantwoordelijk is voor de consequenties van hun relaties. Mensen kunnen 
kiezen om binnen een relatie verantwoordelijkheid op zich te nemen. Dat is volgens Nagy een 
ethische keuze. Tenslotte is de verbondenheid dynamisch, daarmee bedoelt Nagy dat het geven 
en ontvangen in een relatie in beweging is en dus dynamisch is. De contextuele benadering is 
een integratieve benadering. Hiermee bedoelt Nagy de integratie van het relationele denken en 
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het individuele denken. Een mens moet niet als op zichzelf staand benaderd worden, maar als 
deel van een groter geheel (Dillen, 2004, p. 24). Nagy noemt zijn visie op relaties ‘dialectisch’ 
(Boszormenyi-Nagy & Krasner, 2002, p. 49). Hij bedoelt hiermee dat het dubbele uitgangspunt, 
waarbij zowel de individuele verlangens als de kenmerken van het grotere systeem, de relaties 
zelf, aan bod komen en wisselend uitgangspunt zijn (Dillen, 2004, pp. 37-38). Het doel van 
contextueel werken is het opbouwen van vertrouwen en het werken aan een evenwichtige 
balans van geven en ontvangen om zo verantwoordelijk te kunnen zijn voor anderen en voor 
zichzelf (Onderwaater, 2011, p. 84).  
 

5.3 Vier dimensies 
 

Om een individuele en familiegerichte integratie mogelijk te maken, ontwikkelde Nagy een 
‘fundamentele ordening van de relationele werkelijkheid’ (Boszormenyi-Nagy & Krasner, 
2002, p. 60). Het model van de vier dimensies: feiten, psychologie, interacties en relationele 
ethiek. In 2000 heeft Nagy nog een vijfde dimensie geïntroduceerd, de ontische dimensie. 
Ducommun-Nagy heeft deze uitgewerkt (Ducommun-Nagy, 2010). Ik beperk mij in deze 
paragraaf tot de eerste vier dimensies. 
De eerste dimensie gaat over de objectiveerbare feiten die van grote invloed kunnen zijn op de 
individuele psychologie en relaties met mensen. Te denken valt aan: genetische bagage, religie, 
de economische situatie en plaats in de kinderrij. Ook gebeurtenissen zoals: verhuizingen en 
feiten uit het heden en verleden, de cultuur en omstandigheden van oorlog en vrede beïnvloeden 
de relationele werkelijkheid. (Boszormenyi-Nagy & Krasner, 2002). 
De tweede dimensie, de dimensie van de psychologie, is subjectief van aard. In deze dimensie 
wordt nagegaan hoe iemand de feiten en gebeurtenissen uit zijn leven interpreteert en ermee 
omgaat. Welke gevolgen hebben deze feiten gehad voor iemands karakter en persoonlijke 
ontwikkeling? Hoe denkt, voelt en beleeft iemand anderen en zichzelf? Nagy noemt het één 
van de krachtigste hulpbronnen van de relationele werkelijkheid (Boszormenyi-Nagy & 
Krasner, 2002). 
De derde dimensie is die van de transacties. Gedrag kan mede bepaald worden door de 
interactie. Patronen zoals het interactie- en communicatiepatroon en de onderlinge beïnvloeding 
tussen mensen horen hierin thuis. Relaties worden beschreven in termen als systeem, coalities, 
machtsstructuren (Michielsen, Van Mulligen & Hermkens, 2010).  
De relationele ethiek is de hoeksteen van de contextuele benadering en is verweven met de 
eerste drie dimensies (Michielsen et al., 2010). De tweede en derde dimensie zijn nodig om 
mensen te begrijpen. De vierde dimensie motiveert mensen tot verandering. Met relationele 
ethiek bedoelt Nagy dat ieder mens ten diepste wordt bewogen door recht en rechtvaardigheid. 
Gedrag in relaties kan bevraagd worden op rechtvaardigheid, op hun ethische gehalte. Hoe 
kunnen betrokkenen geholpen worden om elkaar recht te doen zodat betrouwbaarheid versterkt 
wordt en er weer een faire balans van geven en ontvangen kan worden bewerkt of kan worden 
hersteld. Wat mensen rechtvaardig vinden wordt binnen de relatie bepaald. Relationele ethiek 
vraagt van mensen om hun verantwoordelijkheid te nemen voor hun daden en om te bouwen 
aan wederzijds vertrouwen in de relatie. Kernwoorden zijn loyaliteit en de balans van geven en 
ontvangen. Deze worden in de volgende paragraaf verder beschreven. 
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5.4 Loyaliteit 
 
Loyaliteit is een belangrijk onderdeel van de dimensie van de relationele ethiek. Nagy noemt 
de hechte verbondenheid tussen mensen loyaliteit en introduceerde dat begrip in het boek 
Invisible Loyalties (Nagy & Spark, 1984). Met loyaliteit wordt geen gevoel bedoeld. Nagy zegt 
over loyaliteit: ‘In contextuele bewoordingen is loyaliteit preferentiële trouw aan mensen met 
wie men een relatie heeft en die op voorrang gerechtigde aanspraak hebben bij het aangaan 
van een band’ (Boszormenyi-Nagy & Krasner, 2002, p. 477). Vooral binnen hechte 
familierelaties is er sprake van loyaliteit. Nagy onderscheidt twee soorten loyaliteit tussen ouder 
en kind: Existentiële loyaliteit en verworven loyaliteit (Onderwaater, 2011). De existentiële 
loyaliteitsband is de onverbrekelijke band die is ontstaan doordat ouders hun kind het leven 
hebben geschonken. Verworven loyaliteit wordt opgebouwd doordat ouders tijdens de 
ontwikkeling van het kind steeds beschikbaar zijn en wordt eveneens versterkt door datgene dat 
het kind voor zijn ouders doet. De existentiële loyaliteitsband maakt het kind verplicht loyaal 
aan de ouders en aan het gezin waar het toe behoort (Onderwaater, 2011). Het gaat hier niet om 
een loyaal moeten zijn, maar om een zijns-loyaliteit. Loyaliteit is een feitelijk gegeven en 
bestaat dus. De existentiële onverbrekelijke band maakt ouders en kind verantwoordelijk en 
geeft wederzijdse rechten en verplichtingen. Binnen hechte relaties is de wederkerige 
betrokkenheid bij het geven en ontvangen een belangrijk element aangezien het de loyaliteit 
tussen beiden versterkt. De relatie tussen ouders en kind is echter wel asymmetrisch aangezien 
de ouders meer verantwoordelijk zijn om te geven in deze balans dan kinderen. Loyaliteit tussen 
ouders en kind wordt verticale loyaliteit genoemd en gaat van generatie tot generatie. Daarnaast 
wordt er ook gesproken over horizontale loyaliteit. Deze bestaat tussen broers, zussen, vrienden, 
partners, leerkrachten en is in de basis symmetrisch en wederkerig. Ieder is evenveel 
verantwoordelijk voor de rechtvaardigheid in de balans (Michielsen et al., 2010). Loyaliteit is 
een triadisch begrip aangezien er steeds de keuze gemaakt moet worden tussen de loyaliteit van 
de één ten opzichte van de ander. Het triadische karakter van loyaliteit wijst op de mogelijkheid 
van een ‘loyaliteitsconflict’ (Dillen, 2004, p. 51). De ene persoon krijgt de voorkeur boven de 
andere. Zo kunnen loyaliteiten onder druk komen te staan. Nagy schrijft dat wanneer verticale 
loyaliteiten, horizontale loyaliteiten kruisen er sprake is van een keuze. De keuze vindt grond 
in de wederzijdse rechtvaardigheid van de relatie. Het gaat om de balans van wederzijds 
rechtvaardigheid verdiensten. Zo kunnen verticale en horizontale loyaliteiten met elkaar 
geconfronteerd worden en conflicten oproepen. Loyaliteitsconflicten worden onleefbaar 
wanneer de spanning van het niet openlijk loyaal kunnen zijn naar de verticale loyaliteit 
toeneemt (Boszormenyi-Nagy, 2000). Daar waar een horizontaal loyaliteitsconflict vaak kan 
worden opgelost in een verticaal loyaliteitsconflict, is ernstig. In situaties, zoals bij een 
scheiding, waarin ouders soms van hun kinderen vragen om partij te kiezen, kan een gespleten 
loyaliteit ontstaan (Dillen, 2004, p. 54). Nagy omschrijft een gespleten loyaliteit als een 
moeilijke omstandigheid waarin een kind wordt gedwongen de liefde van de ene ouder te 
verkiezen op straffe van het verraden van zijn of haar andere ouder (Boszormenyi-Nagy & 
Krasner, 2002, p. 475). Verloochening van verticale loyaliteit kan grote spanningen geven en 
kan in onvoorspelbare vormen weer te voorschijn komen (Van Mulligen et al., 2001). Loyaliteit 
kan onzichtbaar worden, doordat een kind deze ontkend door bijvoorbeeld met zijn ouders te 
breken (Dillen, 2004). Echter deze schijnbaar onzichtbaar geworden loyaliteit brengt veel 
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onvrijheden met zich mee aangezien loyaliteit wel een rol blijft spelen. Loyaliteit kan ook 
overbelast worden als ouders zelf met hun eigen problemen worstelen en dan van het kind troost 
en hulp verwachten. Het kind wordt als het ware dan tot ouder gemaakt en moet meer zorg 
hebben voor de ouder dan de ouder voor het kind. Dit wordt ‘parentificatie’ genoemd (Dillen, 
2004, p.69). Nagy noemt dat elke vorm van misbruik van ouderlijk gezag kan worden 
omschreven als parentificatie (Boszormenyi-Nagy & Krasner, 2002, p. 151).  
 

5.5 Balans van geven en ontvangen 
 
Een relatie is rechtvaardig wanneer op de lange termijn een evenwicht ontstaat tussen wat we 
investeren en wat we van de ander ontvangen. Zo wordt rekening met elkaar gehouden en is er 
oog voor elkaars noden en groeit er vertrouwen in de ander (Michielsen et al., 2010, p. 26).  
Afhankelijk van de situatie geeft soms de één en soms de ander. Er dient dus sprake te zijn van 
wederkerigheid en beide partijen moeten het eens zijn over de verhouding tussen geven en 
ontvangen. Het geven en ontvangen is dus altijd in beweging (Onderwaater, 2011). Belangrijk 
in relaties is het recht om te geven. Gebeurt dit niet dan raakt het evenwicht tussen geven en 
ontvangen uit balans en raakt de relatie verstoord. Ouders dragen de grote verantwoordelijkheid 
van het zorg dragen en de kinderen hebben het grote recht om te ontvangen. Opgroeien tussen 
zorgzame volwassenen, leert een kind om te vertrouwen. Een kind heeft een groot vermogen 
om vertrouwen te blijven geven ook als ouders niet betrouwbaar zijn. Belangrijk is wel dat 
ouders dat vertrouwen zien. Alhoewel het geven en ontvangen in een ouder-kind relatie niet in 
evenwicht is, is het wel belangrijk dat ouders zien dat hun kind iets terug doet, namelijk 
vertrouwen geven (Dillen, 2004). Het kind heeft hiervoor van de ouders erkenning nodig, omdat 
het anders bij de ouders in de schuld blijft staan. Erkenning geven van de ouders voor het geven 
van een kind geeft het kind bestaansrecht (Michielsen et al., 2010, p. 27). Door te zorgen voor 
anderen verdien je het recht, constructief recht, op de zorg van anderen. Zowel het geven als 
nemen is belangrijk. Het zorg geven noemen we gerechtigde aanspraak, of verdienste. Daardoor 
wordt geven en ontvangen even belangrijk. Verdienste verwerven is een intrinsieke motivatie 
om constructieve relaties aan te gaan. Als het geven van het kind echt ontvangen wordt, groeit 
het vertrouwen in zichzelf en de ander. Dit wordt zelfvalidatie genoemd. Het maakt dat iemand 
zich waardevol noemt. Pas daarna kan een kind ook grenzen stellen, zich geven aan anderen 
zonder zichzelf weg te cijferen. Dit heet zelfafbakening (Michielsen et al., 2010, p. 27). 
Alhoewel er nooit sprake zal zijn van een gelijkwaardige terugbetaling is er wel sprake van een 
balans van geven en ontvangen. De balans tussen ouders en kind verandert naarmate het kind 
volwassener wordt en de ouders hulpbehoevender. Kinderen groeien echter vaak op met 
volwassenen om zich heen die niet betrouwbaar zijn. Een voorbeeld daarvan is parentificatie. 
Een kind dat geen betrouwbaarheid ontmoet in relaties wordt dan als het ware destructief 
gerechtigd (Dillen, 2004, p. 207). Het krijgt als het ware het recht om anderen te wantrouwen, 
of af te wijzen, het recht om herstel te eisen voor het aangedane onrecht en om zelfs wraak te 
nemen. Als er vanuit de omgeving geen zorg is voor het kind dan kan een kind zich beroepen 
op dit recht en kan het als volwassene zijn relaties belasten met wantrouwen en kwaadheid, 
waar die anderen dat niet verdiend hebben. Opnieuw wordt zo onrecht veroorzaakt. Nagy 
spreekt in dit verband over het begrip de ‘roulerende rekening’. Wat betekent dat iemand wraak 
neemt op een plaatsvervanger, een onschuldige derde als relationele consequentie van eerder 
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aangedaan onrecht (Boszormenyi-Nagy & Krasner, 2002, p. 479). Deze onschuldige derde 
zoals een partner, of de kinderen, wordt op deze manier ook weer onrecht aangedaan. Zo 
ontstaat er een kettingreactie van destructieve relaties (Dillen, 2004). Leunen op destructief 
recht kan twee gevolgen hebben: Aan de ene kant het niet kunnen ontvangen en aan de andere 
kunt het niet kunnen geven (Michielsen et al., 2010, p. 28). Oog hebben voor de balansen van 
het geven en ontvangen van alle betrokkenen is dus belangrijk. Om daar vorm aan te geven 
noemt Nagy het begrip meerzijdige partijdigheid.  
 

5.6 Meerzijdige partijdigheid 
 

In deze paragraaf zal het begrip meerzijdige partijdigheid of ‘veelzijdige partijdigheid’ 
(Boszormenyi-Nagy & Krasner, 2002, p. 68), uitgediept worden. Nagy zag ieder individu als 
een ethisch wezen dat verantwoordelijkheid draagt voor anderen en zichzelf. Voor een 
contextueel therapeut betekent dit dat hij verantwoordelijk is voor iedereen die door de therapie 
wordt beïnvloedt. Ook voor de niet-aanwezige personen (Onderwaater, 2011, p. 112). Een 
meerzijdig partijdige houding houdt in dat de therapeut beurtelings aan de kant gaat staan van 
elk gezinslid, ook aan de kant van de niet-aanwezige personen. De therapeut benadert daarbij 
elk gezinslid als individu en wil weten wat hen bezighoudt en wat zijn verhaal is met betrekking 
tot alle vier dimensies. Deze houding houdt meer in dan empathie, maar de therapeut wil ieders 
verdiensten, rechten en plichten weten. De therapeut heeft zo oog en aandacht voor de 
menselijke kant van ieder gezinslid. Door een proces van afgrenzing tussen de gezinsleden op 
gang te brengen, kan ieder gezinslid duidelijk maken waar hij voor staat en kan hij positie kiezen 
in een relatie of conflict. Zo kan de dialoog tussen gezinsleden weer op gang gebracht worden 
en kan de therapeut helpen om de gezinsleden  zichzelf te valideren door gepaste aandacht en 
zorg aan elkaar te geven en door hen hun eigen verantwoordelijkheden te laten nemen. Op deze 
wijze geeft de therapeut vorm aan zijn verantwoordelijkheid voor ieder systeem en doet hij 
recht aan alle betrokkenen (Onderwaater, 2011).  
 

5.7 Erkenning geven 
 

Dillen (2004) spreekt naast meerzijdige partijdigheid over nog een belangrijke houding van een 
therapeut namelijk erkenning, of krediet geven. De therapeut geeft beurtelings aan elk persoon 
(ook aan hen die niet aanwezig zijn) erkenning voor verdiensten. Enerzijds voor de zorg en 
anderzijds voor wat hem tekort is gedaan. Erkenning verschilt van empathie, of medelijden, 
maar is een reactie op werkelijke bijdragen. Ook voor wat niet gezien is. Zo wordt krediet 
verworven (Dillen, 2004). Tenslotte stelt Dillen (2004) dat niet alleen erkenning door de 
therapeut gegeven wordt, maar dat de gezinsleden elkaar erkenning leren geven voor hun 
verdiensten en dat ze leren hoe ze gerechtigde aanspraak kunnen verwerven. 
 

5.8 De dialoog 
 
Nagy zag de dialoog als fundament van elke relatie. Door betrouwbare relaties op te bouwen 
wordt het mogelijk om de dialoog aan te gaan. Vertrouwen is daarbij een fundamentele 
voorwaarde (Onderwaater, 20011, p. 73). Nagy baseerde zich daarbij op Bubers Ik-Gij dialoog 
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(Boszormenyi-Nagy & Krasner, 2002; Rhijn & Meulink-Korf, 1997). In deze dialoog vindt een 
ontmoeting plaats en wordt er rekening gehouden met elkaars belangen. Menselijke motivaties 
en menselijk gedrag kunnen begrepen worden vanuit de dialoog die mensen hebben onder 
elkaar. Een betrouwbare dialoog opbouwen is van fundamenteel belang (Dillen, 2004 p. 38). 
Nagy (in Dillen, 2004, p. 38) verstaat daaronder dat mensen bereid zijn om werkelijk naar elkaar 
te luisteren en om ook te antwoorden op wat de ander vraagt of doet. Volgens Nagy  is de echte 
dialoog afhankelijk van de wederkerigheid van verantwoordelijke zorg (Boszormenyi-Nagy & 
Krasner, 2002, p.93). Mensen dienen elkaar wederzijds als volwaardige personen te bevestigen. 
Bedoeld wordt hiermee het passend in eigen behoeften voorzien en het op passende wijze 
gerichte zorg aan de ander geven. De vrucht van in dialoog is komen tot zelfafgrenzing en 
zelfwaardering (Dillen, 2004). De dialoog verwijst naar elke vorm van menselijk gedrag, dat 
rekening houdt met de andere (Dillen, 2004, p. 38). Nagy ziet hierbij ook een rol voor een 
‘derde betrokkene’, met name ‘de menselijke orde van rechtvaardigheid’ (Boszormenyi-Nagy 
& Krasner, 2002, p. 121). Daarmee wordt bedoeld dat de dialoog tussen mensen, of deze nu 
rechtvaardig en betrouwbaar is of niet, niet alleen gevolgen heeft voor de direct betrokkenen, 
maar ook voor de toekomstige relaties (Dillen, 2004, p. 38). De dialoog tussen familieleden 
onderling geeft vertrouwen en kan als middel dienen om tot meer rechtvaardigheid in relaties 
te komen. Het ‘rechtstreeks aanspreken’ (Krasner & Joyce, 1995) door de betrokkene zelf is 
daarbij de uiteindelijke oplossing (Dillen, 2004, p. 39). Doordat iemand  zonder omwegen zegt 
wat hij wil, wordt er recht gedaan aan de verantwoordelijkheid en het respect voor elkaar en 
wordt geprobeerd om het evenwicht tussen geven en ontvangen te herstellen. Door de dialoog 
wordt de wederkerigheid op rechtvaardige zorg handen en voeten gegeven en bevestigen 
personen elkaar en respecteren ze elkaars groei en anders-zijn (Onderwaater, 2011, p. 75). De 
dialoog dient weer op gang gebracht te worden, wanneer er breuken zijn ontstaan in 
(familie)relaties. 
 

5.9 Samenvatting en conclusie 
 
Dit hoofdstuk beschrijft de contextuele benadering als basis voor de beantwoording van 
deelvraag 4. In dit hoofdstuk heb ik het bijzondere van de contextuele benadering beschreven. 
De contextuele benadering ziet de mens vanuit een intergenerationeel perspectief. De 
grondlegger, Nagy heeft een dialectische visie op relaties. Nagy koos voor een beschrijving van 
de relationele werkelijkheid gebaseerd op vier dimensies. Kenmerkend voor de contextuele 
benadering is de dimensie van de relationele ethiek. Belangrijke begrippen die in de ethische 
dimensie thuishoren zijn loyaliteit en de balans tussen geven en nemen. Een van de 
belangrijkste actiepunten uit de relationele ethiek is de dialoog. De vrucht van de dialoog is 
zelfafbakening en zelfvalidatie. De dialoog speelt zich niet alleen af tussen de aanwezige 
partners maar er is altijd een derde bij betrokken, de toekomstige generatie. Nagy spreekt in de 
dialoog voornamelijk over de langdurige, intergenerationele relaties waarin mensen met elkaar 
verbonden zijn. Door de dialoog kan op rechtvaardige wijze binnen de asymmetrische en 
symmetrische relaties de wederkerigheid handen en voeten worden gegeven. Belangrijk is 
daarbij dat beide personen elkaar kunnen bevestigen in respecteren in elkaars groei en anders 
zijn. In dit onderzoek speelt de term gelijkwaardigheid een belangrijke rol. In het volgende 
hoofdstuk wordt daar verder op ingegaan. 
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6 DE CONTEXTUELE BENADERING IN DE SAMENWERKING 
 
 

6.1 Inleiding 
 

In hoofdstuk 4 is beschreven hoe leerkrachten de samenwerking met ouders beleven (aan de 
hand van de vier probleemgebieden) en ook is naar de verwachte gelijkwaardigheid gevraagd. 
In hoofdstuk 5 is de contextuele benadering beschreven als basis voor de beantwoording van 
deelvraag 4. In dit hoofdstuk wordt de theorie van de contextuele benadering gekoppeld aan de 
samenwerking tussen ouders en leerkrachten en er wordt antwoord gegeven op de vierde 
deelvraag: Welke inzichten uit de theorie van de contextuele benadering zijn bruikbaar voor 
leerkrachten en kunnen bijdragen aan een goede samenwerking? Om te weten of op de juiste 
manier inzichten uit de theorie van de contextuele benadering verbonden worden aan de 
problematiek van de leerkrachten, zoals die beschreven zijn in hoofdstuk 4, is die problematiek 
voorgelegd aan een aantal contextuele experts. Vervolgens is aan hen gevraagd inzichten uit de 
theorie van de contextuele benadering hiermee te verbinden. Paragraaf 6.2 bevat de reacties van 
de focusgroep van experts. De reacties van de experts dragen bij aan de beantwoording van 
deelvraag 4. In het tweede gedeelte van dit hoofdstuk wordt concreet beschreven hoe deze 
inzichten vorm krijgen in de samenwerking tussen leerkrachten en ouders. In paragraaf 6.3 
worden inzichten uit de theorie van de contextuele benadering beschreven, die toegepast 
kunnen worden op de samenwerking tussen leerkrachten en ouders. Paragraaf 6.4 beschrijft 
vanuit de contextuele theorie wat belangrijk is voor een leerkracht om te weten en te doen om 
tot een betere samenwerking te komen. Paragraaf 6.5 geeft aanbevelingen weer, die bij kunnen 
dragen aan een betere samenwerking tussen leerkrachten en ouders en dit hoofdstuk eindigt met 
in paragraaf 6.6 een samenvatting en conclusie. 
 

6.2 Resultaten van de focusgroep 
  
In de hoofdstukken 3 en 4 zijn vier probleemgebieden naar voren gekomen die leerkrachten in 
de samenwerking ervaren: 

● werkdruk die de omgang met ouders leerkrachten geeft 
● omgaan met de diversiteit van uitingen van ouders 
● omgaan met de diversiteit in de achtergrond van ouders 
● gelijkwaardigheid binnen de samenwerking 

In deze paragraaf wordt aan de experts gevraagd om de verbinding tussen de ervaren 
probleemgebieden en de contextuele benadering te maken. In deze paragraaf zijn de reacties 
van de experts op de resultaten van deelvraag 3 weergegeven. Als eerste worden de problemen 
van de leerkracht contextueel geduid (6.2.1) en ook de gelijkwaardigheid (6.2.2). Vervolgens 
worden er contextuele interventies gegeven (6.2.3) Tenslotte gaan de experts in op de wensen 
en behoeften (6.2.4). Diverse fragmenten uit de focusgroep van experts worden weergegeven. 
Met (E1) wordt dan expert 1 bedoeld. De verwijzing bij een citaat is weergegeven als 
bijvoorbeeld (E1, 5), dit betekent fragment 5 uit het interview van expert 1. De transcripten zijn 
te vinden in het bronnenboek. Als een samenvatting of een fragment door mij herkend wordt 
bij een andere expert dan zal ik dat weergeven als bijvoorbeeld (E1, E3). Dit betekent dat ik de 
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inhoud heb herkend in de antwoorden van de experts 1 en 3. Het labelschema is te vinden in 
bijlage 8. 
 

6.2.1 Contextueel duiden van probleemgebieden 
 

Alle experts geven aan de probleemgebieden te herkennen. Zij geven aan dat diverse oorzaken 
de reden voor een probleem kunnen zijn. Aan elk probleem is niet één thema te hangen, alles 
heeft verband met elkaar en is terug te zien in de vier dimensies. Zo kan een leerkracht als feit 
het druk hebben. In de tweede dimensie zou zo’n leerkracht dat als moeilijke start kunnen 
ervaren en zichzelf daarin bekritiseren. Vervolgens moet een leerkracht zich tot kritische ouders 
verhouden en dat heeft gevolgen voor de communicatie, de derde dimensie, waarin de 
verschillende rollen zitten en beelden van eigen ouders in zitten. Vanuit de vierde dimensie 
spelen ook de dynamiek van geven en ontvangen in de geschiedenis van mensen en loyaliteiten 
een rol. Leerkrachten en ouders zijn loyaal aan hun eigen ouders. In de (horizontale) loyaliteit 
tussen ouders en leerkrachten zitten  allerlei gevoelens en verticale elementen die daarop van 
invloed zijn (E1, E3). De verticale relaties spelen dus mee in de volgens de theorie horizontale 
relatie tussen leerkrachten en ouders. ‘Dus je zit met drie families aan tafel’ (E1, 110). De 
volgende thema’s bij leerkrachten en ouders kunnen naar voren komen in de samenwerking: 
onzichtbare of een gespleten loyaliteit, de roulerende rekening, destructief recht, delegaten en 
parentificatie. In tegenstelling tot met wat er in de literatuur beschreven staat, kwam tijdens de 
interviews naar voren dat beginnende leerkrachten juist minder moeite ervaren in de 
samenwerking met ouders. De experts geven aan dat dat wellicht te maken heeft met 
loyaliteiten, het geven aan ouders van deze docent en andersom en de daarbij passende 
wederkerigheid. ‘Eigenlijk zegt die docent, ik weet het ook niet zo goed, waardoor hij een 
buiging maakt naar de ouders en de ouders denken, wij kunnen aan hem geven, want hij vraagt 
erom. Dus zit je weer in die wederkerigheid’ (E2, 71). Jonge leerkrachten zitten echter nog wel 
meer in hun eigen geschiedenis. Zo kan de leerkracht het gevoel hebben door oudere ouders 
niet in zijn positie erkend worden (E3). Andersom kan ook. Zo kunnen oudere leerkrachten 
jongere ouders niet in hun positie zetten met als gevolg dat leerkrachten en ouders niet vanuit 
verschillen de dialoog voeren en tot een ontmoeting, of zelfvalidatie kunnen komen. Oudere 
docenten op hun beurt zijn wellicht minder flexibel, hebben een andere opleiding gehad en 
voelen zich door kritische ouders meer geraakt (E1). 
 

6.2.2 Gelijkwaardigheid contextueel duiden 
 
Leerkrachten hebben moeite met de term gelijkwaardigheid, komt vanuit de literatuur en de 
interviews naar voren. Aan de experts is dit gevraagd om dit te duiden. Twee experts geven  aan 
dat je voorzichtig moet zijn met duiden. Vanuit hypotheses kan er wel taal aan gegeven worden 
(E1, E2). De hypothese luidt dan: Hoe beleven leerkrachten het dat ze de opdracht hebben om 
gelijkwaardigheid na te streven (E1)? Ook hier zijn alle vier de dimensies er weer langs te 
leggen. Het verschilt echter altijd per persoon en ook ieders achtergrond is weer verschillend 
en wordt verschillend beleefd. In de beleving van leerkrachten kan veel tweede dimensie taal 
zitten, want het gelijkwaardige maakt zenuwachtig (E1, E2). In de vierde dimensie kan het 
volgende spelen (E1). Een aantal redenen wordt genoemd. Als eerste de balans van geven en 
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nemen. Leerkrachten moeten vooral geven en kunnen soms moeilijk passend geven. Alle 
experts geven aan dat de balansen uit evenwicht kunnen zijn bij zowel leerkrachten als ouders. 
Beiden kunnen het idee hebben dat ze teveel moeten geven. Een leerkracht moet rekening 
houden met de verwachtingen van soms wel 29 ouderparen en heeft daarnaast zijn eigen balans 
ook nog (E3). Gelijkwaardigheid hoeft dan niet de lading te dekken van balansen die misschien 
uit verhouding zijn (E2). Ook loyaliteit speelt een rol. Leerkrachten hebben ook ouders. In de 
loyaliteit naar de ouders kunnen leerkrachten hun eigen issues hebben. Leerkrachten kunnen 
loyaliteiten in hun eigen rugzak hebben en in de relatie met ouders kunnen hun eigen ouders 
hen ter verantwoording roepen (E1). Daarnaast de horizontale en verticale relaties. Volgens de 
experts kunnen er per persoon allerlei gevoelens, loyaliteiten en verticale elementen vanuit de 
verticale relatie een rol spelen in de horizontale relatie tussen leerkrachten en ouders die daarop 
van invloed zijn. Andere genoemde redenen zijn: een knellende achtergrond, roulerende 
rekeningen en destructief recht en delegaten. Daarnaast noemen de experts gelijkwaardigheid 
vervelend, verwarrend en een holle term. Een expert (E1) noemt de term zelfs gevaarlijk, omdat 
het de diversiteit ontkent. Leerkrachten en ouders zijn gelijkwaardig in wie ze zijn, maar verder 
verschillend. Zowel leerkrachten als ouders kunnen ervaren dat ze anders dan de ander zijn. 
‘Terwijl vanuit het contextuele ik veel meer denk van nou ja, er zijn verschillen in relaties en 
dat is goed, want daardoor kan er dialoog ontstaan. Het streven is helemaal geen 
gelijkwaardigheid, Dat is niet een doel’ (E1, 10-12).  Ook is de vraag of ouders vanuit 
gelijkwaardigheid erbij betrokken worden. In het opleidingsniveau van ouders zitten verschillen 
(E3). Dit zien we terug bij de antwoorden van de respondenten die aangeven dat laagopgeleide 
ouders minder betrokken zijn. Tenslotte geven alle experts aan dat gelijkwaardigheid niet klopt: 
‘Het is misschien een wens, maar nee het klopt niet’ (E2, 92b). Vooral in de derde dimensie 
klopt het niet (E1). Het beslissen voor een ander door iemand die hoger in rang is en daarmee 
zeggen dat de relatie gelijkwaardig is, maakt het oneigen. De leerkracht heeft al veel met 
hiërarchie te maken en moet veel waarmaken (E2). Woorden als wederkerigheid, experts op 
eigen terrein en respect passen beter. Het beste is echter: gelijkheid in verscheidenheid (E1). 
De vraag is: ‘En of die gelijkwaardigheid ook de oplossing is’ (E1,39). 
 

6.2.3 Contextuele interventies 
 
De experts benoemen een aantal contextuele interventies die helpend zijn voor verbetering van 
de samenwerking. Ik beschrijf ze kort hieronder.  
Alle experts noemen wederzijdse erkenning van het feit dat iedereen geeft en neemt en daarbij 
in zijn eigen rol expert is. Daarnaast is oog hebben voor diversiteit en erkenning van het 
verschil/het anders belangrijk. Leerkrachten moeten weten dat verschil goed is (E1). Recht doen 
aan de eigenheid van ieder mens, met verschillende posities kan tot een ontmoeting leiden en 
van daaruit kan een dialoog ontstaan. Het hebben van een ik en op eigen grond staan is daarbij 
noodzakelijk (E1, E3). Zodra daar vierde dimensie taal aan wordt toegevoegd kan er rust komen 
en voelt iedereen zich gezien en kunnen er afspraken worden gemaakt aldus de experts. ‘Jij 
bent heel anders. Hoe kijkt u tegen uw kind aan (…). Hoe is dit vanuit uw positie bezien?’ (E1, 
165). Een meerzijdig partijdige houding brengt alle perspectieven bij elkaar en de werkelijkheid 
van het kind komt zo meer in beeld (E1, E2, E3). Ook moeten leerkrachten weten dat eigen 
geschiedenissen altijd een rol spelen en supervisie en intervisie kunnen helpend zijn. Tijdens 
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intervisie kan ieders kwetsbaarheid besproken worden. ‘Naar elkaars beelden kijken en zien ah 
ja, we vinden het allemaal ingewikkeld en dan het daar over hebben’ (E3, 152). Zo kunnen 
leerkrachten en ouders vanuit gezamenlijke zorg, zonder oordeel het kind als doel van de 
samenwerking hebben (E1, E2). 
 

6.2.4 Wensen en behoeften  
 
Tenslotte wordt gevraagd of de experts de wensen en behoeften van leerkrachten kunnen duiden 
en wat daarbij helpend kan zijn. Supervisie, training en toegerust worden in gesprekstechnieken 
kunnen helpen om zicht te krijgen op je eigen stukje en wat van daaruit belangrijk is, dit geven 
alle experts aan. Daarnaast moeten leerkrachten leren om in een verhouding met ouders de 
dialoog aan te gaan (E2, E3) en niet vanuit angst of overdracht (E2). Door de dialoog ontstaat 
er ruimte voor een ontmoeting. De attitude van de leerkracht met een meerzijdig partijdige 
houding is belangrijk (E1). Tenslotte is tijd voor training om toegerust te worden in het goed 
met ouders om te kunnen gaan en erkenning voor de leerkracht die naast alles wat hij/zij moet 
doen belangrijk (E1, E2). ‘Er moet tijd vrijgemaakt worden voor trainingen, zodat ouders 
toegerust worden en hierin erkend worden in dat het echt. Het is eigenlijk helemaal niet 
moeilijk, maar je moet er wel de tijd voor hebben’ (E1, 197). Zo komt er ruimte voor 
ontmoetingen (E2) en dat zou de werkdruk moeten verlagen (E1).  
 

6.3 Inzichten uit de contextuele benadering die van invloed zijn op de samenwerking 
 
In deze paragraaf worden inzichten uit de contextuele benadering die vanuit de focusgroep van 
experts naar voren zijn gekomen gekoppeld aan de ervaren problemen tussen leerkrachten en 
ouders in de samenwerking. In de onderstaande subparagrafen komen de volgende onderwerpen 
aan de orde: de dynamische driehoek (6.3.1), horizontale en verticale loyaliteit (6.3.2), botsende 
loyaliteiten en de balans van geven en ontvangen (6.3.3). In paragraaf 6.4 wordt de vereiste 
kennis, houdingen en vaardigheden beschreven met in 6.4.1 kennis en bewustwording van 
contextuele concepten en in 6.4.2 houdingen en vaardigheden. In paragraaf 6.3 en 6.4 worden 
enkele citaten uit de interviews met de leerkrachten weergegeven. Deze worden weergegeven 
als bijvoorbeeld (R1, 5), dit betekent fragment 1 uit het interview van respondent 5. De 
transcripten zijn te vinden in het Bronnenboek. 
 

6.3.1 De dynamische driehoek 
 
Leerkrachten en ouders werken samen bij het opvoeden en begeleiden van kinderen. Ieder heeft 
daar zijn eigen rol en verantwoordelijkheid. Dit wordt zichtbaar in de dynamische driehoek (zie 
figuur 6.1). De dynamische driehoek is een standaard concept in de onderwijswereld. De lijnen 
van de driehoek zijn contact- en communicatielijnen. Binnen deze driehoek vinden processen 
plaats die het leren en leven van het kind beïnvloeden. Zijn de relaties binnen deze driehoek in 
evenwicht dan krijgt het kind de kans om te groeien. Verstoring tussen twee partijen heeft als 
gevolg dat een kind minder zijn groeiruimte kan gebruiken (Van  Mulligen, Gieles & 
Nieuwenbroek, 2001). Uit de interviews komt naar voren dat zich in de communicatie en 
samenwerking tussen ouders en leerkrachten problemen voordoen. De lijn tussen leerkrachten 
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en ouders komt onder spanning te staan. Welke drijfveren 
beïnvloeden het gedrag van de leerkracht en ouders? Nagy 
bekijkt het menselijke relatiepatroon vanuit de vier dimensies 
(feiten, psychologie, transacties en relationeel-ethisch) 
(Boszormenyi-Nagy & Krasner, 2002). Alle drie de partijen zijn 
en worden beïnvloed door hun geschiedenis, omgeving en 
relaties, hun context (Van Nieuwenbroek et al., 2003). Te denken 
valt aan een ziekte of een scheiding. Leerkrachten dienen zich 
ervan bewust te zijn dat die context de samenwerking beïnvloedt. 
Uit de interviews komt naar voren dat leerkrachten weinig rekening houden met de eigen 
context of met die van de ouders. Ouders worden afgerekend op zichtbaar gedrag of hun 
achtergrond. Zo komt uit de literatuur en interviews naar voren dat lager opgeleide ouders vaak 
minder serieus genomen worden en als minder betrokken worden bestempeld. Loyaliteiten of 
tekorten in de balans van geven en ontvangen van alle betrokkenen kunnen voor problemen in 
de samenwerking zorgen en ook voor spanning en onrust in de eerder beschreven driehoek. 
Daarnaast kan de verwachte gelijkwaardigheid met de ouders voor spanning en onrust zorgen 
in de driehoek. In de volgende subparagrafen wordt verder daarop ingegaan.  
 

6.3.2  Horizontale en verticale loyaliteit  
 

Wie aan een ander geeft, moet ook terug ontvangen. De relatie verslapt anders. Zo ook 
leerkrachten en ouders. Wederzijds geven en ontvangen wordt in beweging gehouden door 
loyaliteit. Het begrip loyaliteit kan inzicht geven in wat er misgaat in de samenwerking tussen 
leerkracht en ouders. De verticale, onverbrekelijke loyaliteitsband die elke leerkracht en elke 
ouder met zijn ouders en zijn kinderen heeft, is niet gelijkwaardig aan andere (horizontale) 
contacten en verplicht hen om de balans van geven en ontvangen in stand te houden 
(Boszormenyi-Nagy & Krasner, 2002). De relatie tussen leerkrachten en ouders is horizontaal 
en vraagt ook om een balans in geven en ontvangen. Stagnatie in de balans van geven en 
ontvangen in horizontale en verticale relaties kan tot loyaliteitsconflicten leiden. Uit de 
interviews komt naar voren dat leerkrachten ervaren dat zij veel geven. Zij hebben soms te 
maken met wel 30 ouders die veel verwachten. Niet altijd krijgen leerkrachten erkenning voor 
al het geven. ‘Dat ik echt denk: jongens, jullie ouders, jullie denken echt, eh, kinderen veters 
strikken? Dat leert de juf op school wel!’ (R4, 73). Daarnaast kunnen in gesprekken tussen 
leerkrachten en ouders verticale loyaliteiten, horizontale loyaliteiten elkaar kruisen. 
Loyaliteiten kunnen dan botsen. 

 

6.3.3  Botsende loyaliteiten  
 
Zowel de leerkracht als de ouders en het kind hebben te maken met de invloed van de verticale 
loyaliteitsbanden op de samenwerking met elkaar. Nagy noemt loyaliteit een triadisch begrip 
(Boszormenyi-Nagy & Krasner, 2002). De één krijgt wisselend de voorkeur boven een ander. 
Leerkrachten krijgen hiermee te maken. Als in de dynamische driehoek verticale en horizontale 
loyaliteiten met elkaar geconfronteerd worden, kunnen loyaliteiten botsen. De lijn tussen de 
leerkracht en ouders kan dan flink op spanning komen te staan en een loyaliteitsconflict kan 

Figuur 6.1 Dynamische 
driehoek 
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ontstaan. Als in een gesprek de leerkracht of de ouders niet openlijk loyaal kunnen zijn naar de 
verticale loyaliteit dan zal er spanning ontstaan en dat heeft gevolgen voor de balans van geven 
en ontvangen in de horizontale relatie. Deze raakt uit balans en conflicten kunnen ontstaan, 
omdat er voor de verticale loyaliteit geen ruimte is. Zo kan een loyaliteitsconflict ontstaan als 
een leerkracht verantwoordelijkheden van een ouder afneemt door tegen hen te zeggen wat ze 
moeten doen als hun kind problemen veroorzaakt. Ouders kunnen dan in verzet komen, omdat 
de leerkracht verantwoordelijkheden van hen afneemt. De spanning die dan tussen de ouders 
en de leerkracht ontstaat. heeft gevolgen voor de groeiruimte van het kind. Op figuur 6.2 is te 
zien dat de groeiruimte binnen de driehoek verkleind wordt als er iets veranderd in de 
verhoudingen. Op deze afbeelding vallen ouders en kind nagenoeg 
samen. Een grote valkuil voor een leerkracht in gesprekken met ouders is 
dan ook om geen rekening te houden met de bestaande verticale loyaliteit 
tussen ouder en kind. Daarnaast kunnen leerkrachten en ouders uit 
gezinnen komen waar geen sprake was van een passende balans van 
geven en ontvangen. Dit raakt hun leven en kan hun gedrag beïnvloeden 
(Nieuwenbroek et al., 2003). Leerkrachten kunnen dit afreageren op 
onschuldige ouders door hen bijvoorbeeld ten onrechte niet te 
vertrouwen. Andersom kan dit ook. De loyaliteit in verticale relaties is een sterke drijfveer in 
het leven van mensen en vaak weten mensen helemaal niet wat ze doen uit loyaliteit aan hun 
ouders en grootouders (Brandwijk-Kok, Van Genderen & Mijland, 2015). Uit de interviews en 
de  literatuur komt naar voren dat leerkrachten de diverse uitingen van ouders en dan vooral 
van kritische ouders als stress en werkdruk ervaren. Waarom een ouder soms zo kritisch is, 
vragen niet alle leerkrachten zich af: ‘Die ouder die gewoon heel kritisch is, eigenlijk alleen 
zijn eigen ideeën wil’ (R5, 52). De invloed van loyaliteit aan verticale relaties in het leven van 
de ouder kan hier een rol spelen en beïnvloedt de manier van reageren. In het leven van 
leerkrachten en ouders kunnen dus thema’s spelen die de relatie onderling sterk beïnvloeden en 
dit kan in de dynamische driehoek spanning op de lijn tussen de leerkrachten en de ouders 
zetten. Van de ouders heeft een leerkracht vaak geen weet van wat er privé speelt of van wat er 
in het verleden zich heeft afgespeeld. Ook leerkrachten zijn zich zelf vaak niet bewust van het 
feit dat hun eigen context hun gedrag en communicatie beïnvloedt. Ik benoem hieronder een 
aantal voorbeelden van hoe de context het gedrag van de leerkracht kan beïnvloeden. 
Omgekeerd kan voor ouders hetzelfde gelden. Deze contextuele thema’s zijn door de experts 
benoemd en beschreven in het vorige hoofdstuk. 

● Een gespleten loyaliteit (Boszormenyi-Nagy & Krasner, 2002): Zo kan een leerkracht, 
die van jongs af aan voortdurend heeft moeten kiezen tussen ouders, maar dat eigenlijk 
niet kon, onvoldoende geleerd hebben om te kiezen. Kiezen is verliezen. Mogelijke 
gevolgen voor een leerkracht met een gespleten loyaliteit kunnen zijn dat hij in de 
samenwerking met ouders moeilijk eigen keuzes kan maken en zich laat overrulen door 
ouders (Nieuwenbroek et al., 2003). 

● Onzichtbare loyaliteit (Boszormenyi-Nagy & Krasner, 2002): Er is dan sprake van het 
ontkennen van existentiële loyaliteit. Deze leeft ondergronds verder en komt vaak naar 
boven in onverklaarbaar gedrag. Zo kan een leerkracht die vroeger bijvoorbeeld een 
moeder had die zijn vader altijd in een kwaad daglicht stelde, tijdens 
tienminutengesprekken heftig op moeders reageren (Nieuwenbroek et al., 2003). 

Figuur 6.2 
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● Parentificatie (Boszormenyi-Nagy & Krasner, 2002): Wat zou kunnen spelen is dat een 
leerkracht de rol van de ouders wil overnemen. De leerkracht gedraagt zich dan als de 
betere ouder. De leerkracht vergeet dan meerzijdig partijdig te zijn. Ouders kunnen 
hiertegen in verzet komen. 

● Delegaat: Soms geven ouders hun kind een dwingende opdracht mee, die volgens hen 
in het belang van hun eigen kind is, maar eigenlijk hun eigen belang dient 
(Boszormenyi-Nagy & Krasner, 2002). Te denken valt aan opmerkingen van ouders in 
de trant van: ‘Geloof nooit iemand op zijn woord’. Dit kan een leerkracht erg 
wantrouwend naar ouders maken. 

● Roulerende rekening (Boszormenyi-Nagy & Krasner, 2002): Een leerkracht die veel 
onrecht in zijn jeugd thuis heeft meegemaakt en daar geen erkenning voor heeft 
gekregen, zal uit loyaliteit snel geneigd zijn om zijn ouders te sparen. Het recht op 
erkenning en genoegdoening van het aangedane onrecht kan een leerkracht dan verhalen 
op onschuldige anderen. Zo kan een leerkracht zich ten onrechte in gesprekken op 
bepaalde ouders afreageren. Zo veroorzaken zij op hun beurt opnieuw onrecht 
(Nieuwenbroek et al., 2003). 

 

6.4 Vereiste kennis, houdingen en vaardigheden  
 
In de dynamische driehoek wordt zichtbaar dat een goede samenwerkingsrelatie belangrijk is 
voor de groeiruimte van het kind. Ieder heeft daarbij zijn eigen rol en verantwoordelijkheden. 
Welke inzichten uit de contextuele benadering geven een leerkracht voldoende kennis (6.4.1) 
en de juiste houding en vaardigheden (6.4.2), zodat binnen de dynamische driehoek alle partijen 
actief en constructief met elkaar kunnen samenwerken? De volgende subparagrafen geven daar 
antwoord op. 
 

6.4.1 Kennis en bewustwording van contextuele thema’s 
 
Kennis hebben van de dynamische driehoek en wat daar speelt, helpt een leerkracht om inzicht 
te krijgen in wat er wellicht spanning geeft in de samenwerkingsrelatie tussen de leerkracht en 
de ouders. Door oog te hebben voor ieders context en de invloed van ieders context op de 
samenwerking, is het voor de leerkracht mogelijk om moeilijkheden in de samenwerking te 
beïnvloeden. Als een leerkracht vanuit intergenerationeel perspectief naar zowel het individu 
als het systeem kijkt, helpt dat hem om moeilijkheden uit het heden te benaderen door 
verbanden te leggen met het verleden en de toekomst.  
 
Ook dient een leerkracht zich ervan bewust te zijn dat in de context van de leerkracht en de 
ouder de verticale loyaliteitsbanden een grote rol spelen. In de samenwerking ontmoeten beiden 
elkaar met deze bagage. Een leerkracht moet zich bewust zijn van het feit dat er verschil is 
tussen verticale en horizontale loyaliteit en dat de loyaliteitsband tussen ouders en kind moet 
blijven bestaan. Voor de leerkracht betekent dit dat hij in gesprekken niet de betere ouder wil 
zijn. Er moet ruimte zijn om openlijk loyaal te kunnen zijn aan de verticale loyaliteitsbanden, 
anders kunnen er loyaliteitsconflicten ontstaan. 
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Tenslotte is het belangrijk dat een leerkracht zich er bewust van is dat beweging in de balans 
van geven en ontvangen belangrijk is, omdat beiden recht hebben op geven en ontvangen. Hoe 
meer beiden wederzijds geven en ontvangen, hoe beter het evenwicht tussen hun geven en 
nemen in stand gehouden wordt en hoe sterker de band van loyaliteit. Als leerkrachten en ouders 
beiden kunnen geven en ontvangen des te constructiever kan er samengewerkt worden. 
Beweging in de balans van geven en ontvangen kan door een goede communicatie. Door te 
denken vanuit de vierde dimensie kan de leerkracht beweging in de balans houden. Zo kan recht 
gedaan worden aan zichzelf en de ander (Nieuwenbroek et al., 2003). Dat kan dus ook 
betekenen dat een leerkracht een langere tijd geeft, omdat ouders dat door omstandigheden niet 
kunnen. Dit kan pittig voor een leerkracht zijn. Erkenning voor al het geven kan door een 
schoolleider gedaan worden. 
 

6.4.2 Houdingen en vaardigheden 
 
In hoofdstuk 3 komt naar voren dat een positieve houding van leerkrachten ten opzichte van de 
ouders en de samenwerking belangrijk is. Vanuit die houding kunnen leerkrachten ouders als 
gelijkwaardige partners benaderen. Uit de interviews komt naar voren dat leerkrachten moeite 
hebben met die gelijkwaardigheid en met een te grote inbreng van ouders. ‘(…) een kind voelt 
zich niet prettig, dan zal ik daar naar luisteren en zal ik daarin meenemen in mijn conclusie 
van hoe ga ik dat kind aanpakken, in mijn eigen aanpak neem ik dat mee. Maar dat betekent 
niet dat uiteindelijk ouders bepalen wat er uiteindelijk gebeurt in mijn klas, hoe of wat. Er is 
geen gelijkwaardigheid’ (R2, 74). Hoe kan hier vanuit de contextuele benadering naar gekeken 
worden? Is er in de relatie tussen leerkrachten en ouders sprake van een gelijkwaardige 
samenwerkingsrelatie? De relatie tussen leerkracht en ouders is horizontaal en daar vanuit zijn 
beiden als mens gelijkwaardig aan elkaar. Binnen de samenwerkingsrelatie hebben beiden 
echter een andere positie, rol en verantwoordelijkheid. Nagy spreekt dan over een 
asymmetrische relatie waarbij wederkerigheid beperkt is (Boszormenyi-Nagy & Krasner, 2002, 
p. 103). De mate van geven en ontvangen is binnen deze relatie niet gelijk. Deze asymmetrische 
relatie vraagt van leerkrachten dat zij duidelijk hebben waar hun verantwoordelijkheden liggen 
en waar die van de ouders. Vanuit de dialoog kan de leerkracht hierover met de ouder in gesprek 
gaan. Daar vanuit kunnen de leerkracht en de ouders elkaar erkenning geven voor elkaars 
verdiensten. Nieuwenbroek (2000) spreekt over drie hiërarchieën in een betrouwbaar 
partnerschap. Als eerste de emotionele hiërarchie. De sterke emotionele band tussen ouders en 
kinderen komt op de eerste plaats. Leerkrachten mogen ouders op dit vlak nooit veroordelen. 
Emotioneel gezien blijven ouders altijd op de eerste plaats staan. In de 
verantwoordelijkheidshiërarchie staan ouders boven leerkrachten. Zij zijn verantwoordelijk 
voor het opgroeien van het kind. In het opvoedingsproces geven ze echter een deel uit handen 
aan de school. Tenslotte is er een verantwoordelijkheid die geheel bij de leerkracht ligt, 
namelijk de deskundigheid. In de deskundigheidshiërarchie staat de leerkracht bovenaan, 
aangezien de leerkracht er voor gestudeerd heeft. Dit wordt teruggezien in de interviews. 
Leerkrachten zien zichzelf als eerste verantwoordelijk en deskundig. Ouders worden wel gezien 
als emotioneel het meest betrokken. Kijkend naar de hiërarchieën worden zowel de visies van 
Buber als Levinas zichtbaar. Deze zijn beschreven in paragraaf 3.6. Als leerkrachten en ouders 
respectvol naar elkaar kunnen luisteren en oog hebben voor ieders bijdrage in het groei- en 
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leerproces van het kind kan er een betrouwbare relatie ontstaan. De leerkracht moet echter 
vanuit zijn professionaliteit het initiatief hiervoor nemen en zich laten raken door de ouder. 
Door beide invalshoeken als uitgangspunt te nemen doet de leerkracht recht aan de verschillen 
in positie, rol en verantwoordelijkheid van zowel de leerkracht als de ouder. 
 
Uit de interviews komt enerzijds naar voren dat leerkrachten in de samenwerking met ouders 
soms te veel hun eigen belang, of het schoolbelang voor ogen hebben en daardoor niet meer 
goed luisteren. ‘Ik merk dat ik er een beetje cynisch van word’ (R5, 45). Anderzijds lijken ze 
zich soms volledig te identificeren met de ouders. Het concept meerzijdige partijdigheid 
(Boszormenyi-Nagy & Krasner, 2002, p. 68) kan helpen om daaruit los te komen; die is immers 
niet eenzijdig. Zo kan een meerzijdige partijdige houding helpen om de spanning tussen de 
leerkracht en de ouders te verminderen en draagt het bij aan de groei van het kind. Vanwege de 
existentiële band tussen ouders en kinderen moet een leerkracht elke schijn van partijdigheid 
vermijden als een leerkracht met ouders praat. Een gouden regel hierbij is: achter iedere ouder 
met wie hij in gesprek is diens kind zien staan. Zo houd je respect voor beider belangen (Van 
Mulligen, 2001, p. 107). Daarnaast moet de leerkracht een houding hebben van respect en 
ruimte geven en opkomen voor de belangen van alle betrokkenen, ook voor die van hemzelf. 
De leerkracht dient eerst oog te hebben voor de personen met hun belangen en pas daarna voor 
het onderwerp van het conflict of probleem. De nadruk wordt gelegd op wat beiden verbindt, 
de zorg voor het kind. Dan kan aan een ieder erkenning gegeven worden voor de gegeven zorg 
en inspanningen. Aandachtspunten hierbij zijn: empathie, krediet geven, verwachting, 
alomvattendheid en timing (Boszormenyi-Nagy & Krasner, 2002, pp. 348-352). Een meerzijdig 
partijdige grondhouding vraagt om zelfevaluatie. Ook hier dient een leerkracht zich er bewust 
van te zijn dat dynamieken en regels van vroeger en nu, waar je als leerkracht zelf mee leeft,  
de meerzijdige partijdigheid beïnvloeden (Van Mulligen et al, 2001).  
 
Bij ouders met zorgen kan er destructief recht zijn opgebouwd. Deze kunnen dat uiten door dit 
te verhalen op een onschuldige derde, zoals de leerkracht. Andersom kan dit ook. Als een 
leerkracht en ouders op school in de samenwerking vastlopen, kan dat te maken hebben met de 
privé-context van één van beiden. Zo kunnen boze ouders schreeuwen om erkend te worden en 
kunnen bepalende ouders mogelijk zelf willen beslissen, omdat ze ergens onvoldoende gezien 
zijn in hun inspanningen. Belangrijk is dan dat een leerkracht erkenning geeft voor de 
verdienste en voor het onrecht dat de ouders is aangedaan, maar dat wellicht niet gezien is. Een 
leerkracht die te maken heeft met lastige ouders zou deze erkenning als interventie in kunnen 
zetten. Hij kan zich afvragen of er voldoende erkenning is geweest voor onrecht dat hen wellicht 
is aangedaan en of de inzet van de ouders is opgemerkt (Boszormenyi-Nagy & Krasner, 2002; 
Van Mulligen et al., 2001). Erkenning geven kan ouders de kans geven om situaties opnieuw 
te bekijken, de autonomie te herwinnen en kan vertrouwen geven om de samenwerking aan te 
gaan. Ivo Mijland (2016) schrijft dat als je erkenning kunt geven voor de achterkant  van 
iemands handelen een gesprek een andere wending kan krijgen. Het is ja zeggen tegen de kijk 
die de ander op de werkelijkheid heeft. Erkenning geven gebeurt door alle betrokkenen bij 
elkaar (Dillen, 2004). Belangrijk hierbij is, zoals gezegd, dat ook een leerkracht voldoende 
erkenning krijgt voor al het geven. 
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Dillen (2004) schrijft dat het van fundamenteel belang is om een betrouwbare dialoog te kunnen 
opbouwen. Hierbij is het belangrijk dat mensen bereid zijn om werkelijk naar elkaar te luisteren 
en om ook te antwoorden op wat de ander vraagt of doet (Boszormenyi-Nagy, 1987, geciteerd 
in Dillen, 2004, p.38). Een dialoog is een werkelijke ontmoeting tussen mensen gebaseerd op 
wederzijdse erkenning. De dialoog heeft voor beide partijen een helende werking. Dat is 
belangrijk als de leerkracht en ouders beiden onrecht ervaren in de samenwerking. 
Voorwaarden om tot een dialoog te komen zijn dat er bij beiden sprake is van enige vorm van 
zelfwaarde. Deze kan alleen plaatsvinden tussen twee afgebakende personen. Leerkrachten 
dienen te beseffen dat zelfvertrouwen en grenzen aangeven alleen geleerd kunnen worden in de 
dialoog. Uit de literatuur en de interviews komt naar voren dat leerkrachten hier moeite in 
ervaren. Dit raakt aan het thema ‘directe aanspraak’, of zoals in het Engels gesproken wordt 
over ‘direct adress’ (Krasner & Joyce, 1995). Directe aanspraak, of rechtsreeks aanspreken, is 
de eerste stap in het proces van dialoog. De leerkracht dient daarbij de belangen van een ouder 
te behartigen, hen vertrouwen te geven en erkenning te geven voor de verdiensten en aangedaan 
onrecht. Daarbij moet er respect zijn voor de verticale loyaliteit. Dit schept ruimte voor dialoog 
en wederkerigheid om zo tot een passende verdeling van zorg, begeleiding en opvoeding te 
komen. Door kwetsbaarheid te tonen en onvoorspelbaarheid te tolereren kan vertrouwen 
gegeven worden. In de praktijk vinden leerkrachten het echter lastig om tot een werkelijke 
ontmoeting met ouders te komen en reageren en handelen ze voornamelijk op het zichtbare 
gedrag. Een leerkracht zegt in het interview over kritische ouders: ‘Ik trek me daar niet zoveel 
van aan, dan heb ik mijn best gedaan. Dan trek ik mijn handen er op een gegeven moment 
vanaf’ (R2, 37). Een leerkracht die een dialoog aangaat heeft ook te maken met zijn eigen 
zelfvalidatie en afbakening, met zijn eigen verbindingen en context. De eigen context speelt 
altijd mee in gesprekken en men dient zich daar bewust van te zijn (Nieuwenbroek et al., 2003). 
 

6.5 Aanbevelingen 
 
Hieronder beschrijf ik op grond van dit onderzoek een aantal aanbevelingen. Deze 
aanbevelingen hebben achtereenvolgens betrekking op bijscholing, curriculum van Pabo’s en 
management opleidingen, schoolbesturen, directies, leerkrachten en ouders. 
  
Huidige leerkrachten, intern begeleiders en directeuren bijscholen 
Uit dit onderzoek komt naar voren dat leerkrachten zich weinig bewust zijn van het feit dat 
zowel zij als de ouders beïnvloed zijn en worden door hun eigen context. Leerkrachten zijn nu 
nog te weinig bezig met het gedrag achter het eigen gedrag en het gedrag van de ouders. Dit 
niet weten veroorzaakt dikwijls problemen en geeft werkdruk in de samenwerking. Het is aan 
te bevelen dat leerkrachten zich bewust zijn van het feit dat zowel zij als de ouders beïnvloed 
zijn en worden door de eigen context. Daarnaast is het aan te bevelen dat leerkrachten kennis 
nemen van concepten uit de contextuele benadering. Te denken valt aan de dynamische 
driehoek en de loyaliteiten en balansen die er spelen in die driehoek. Ook kan er aandacht 
besteed worden aan de dialoog, een meerzijdig partijdige grondhouding, het geven van 
erkenning en het rechtstreeks aanspreken. Ook huidige schoolleiders en intern begeleiders 
hebben baat bij deze kennis. Niet alleen voor hun eigen functioneren, maar ook in het 
begeleiden van leerkrachten en in de contacten met ouders kunnen zij deze kennis inzetten. Er 
zijn diverse boeken en opleidingen die gaan over contextuele leerlingbegeleiding en over 
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contextueel leidinggeven. Kennis nemen van de gehele contextuele benadering voert te ver door 
en kan niet van alle leerkrachten verwacht worden. Het inzetten van deze, in eerste instantie, 
hulpverleningsmethodieken, maakt dat er mogelijk wel iets moet veranderen in de 
schoolcultuur. 
 
Opnemen van inzichten uit de contextuele benadering die bruikbaar zijn voor het onderwijs in 
het curriculum op Pabo’s en management opleidingen 
Op de Pabo’s, maar ook op management opleidingen, zou aandacht besteed moeten worden aan 
bruikbare inzichten uit de contextuele benadering. Kennis, houdingen en vaardigheden zoals in 
dit onderzoek beschreven en supervisie en intervisie, kunnen aanstaande leerkrachten, 
schoolleiders en intern begeleiders helpen om een goede samenwerking met ouders aan te gaan 
en ze helpen om passend voor zichzelf en de ander te zorgen. 
 
Ouders (en kinderen) informeren over de dynamische driehoek 
Door op ouderavonden, startgesprekken of informatieavonden met ouders de dynamische 
driehoek te bespreken kunnen leerkrachten en ouders samen ervoor zorgen dat 
verantwoordelijkheden in elkaars verlengde komen te liggen. Zo kan het kind zich optimaal 
ontwikkelen. Door ook de leerling soms te betrekken in gesprekken tussen leerkrachten en 
ouders wordt recht gedaan aan de belangrijke band tussen ouders en leerkrachten en kan de 
leerling passend mee denken.  
 
Schrappen van het begrip gelijkwaardig in beleidsplannen en oudercommunicatie 
(startgesprekken, tienminutengesprekken, schoolplan) 
Veel scholen hebben in hun beleidsplannen en schoolwerkplannen staan dat op basis van 
gelijkwaardigheid met de ouders wordt samengewerkt. Ook in de communicatie naar ouders 
wordt deze term gebruikt, zoals bij de uitnodiging van een 10-minutengesprek. Leerkrachten 
zijn daar vaak niet van op de hoogte of lezen een uitnodiging aan ouders zelf niet kritisch door. 
Uit dit onderzoek komt naar voren dat de term bij navragen weerstand en vragen oproept bij 
leerkrachten. Ook bij ouders kunnen er daardoor verkeerde verwachtingen gewekt worden. 
Schoolleiders zouden met de leerkrachten in gesprek kunnen gaan, over hoe zij de 
samenwerking vorm willen geven en hoe ze het beschreven willen hebben. Een meer passende 
beschrijving voor de samenwerking in het schoolplan, zoals door de experts aanbevolen, zou 
‘gelijkheid in verscheidenheid’ kunnen zijn. Hierbij is er ruimte voor verschil in positie, rol en 
verantwoordelijkheden. Ook ouders zouden in deze discussie een rol kunnen spelen. 
 
Supervisie en intervisie op basisscholen gaan inzetten 
Supervisie en intervisie zijn helpend om inzicht te krijgen in de eigen balans van geven en 
ontvangen van leerkrachten. Daarnaast geeft het leerkrachten de kans om open te zijn over 
waar ze tegenaan lopen en geeft ze erkenning voor het vele geven dat ze doen.  
 

6.6 Samenvatting en conclusie 
 
In dit hoofdstuk is antwoord gegeven op deelvraag 4: Welke inzichten uit de theorie van de 
contextuele benadering  zijn bruikbaar voor leerkrachten en kunnen bijdragen aan een goede 
samenwerking? In de dynamische driehoek wordt zichtbaar dat een goede samenwerking tussen 
ouders, de leerkracht en het kind de groeiruimte vergroot. Ieder wordt hierbij beïnvloed door 
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de eigen context. Vanuit de vier dimensies kan gekeken worden naar wat moeilijkheden 
oplevert in de samenwerking. Vooral de dimensie van de relationele ethiek geeft inzicht in het 
feit dat binnen relaties de balans van geven en nemen en loyaliteit een belangrijke rol spelen. 
Binnen de horizontale relatie tussen leerkracht en ouders, kunnen verticale aspecten een rol 
spelen. Loyaliteiten in de verticale relaties die onder druk zijn komen te staan en tekorten in de 
balans van geven en ontvangen vanuit het heden of verleden, beïnvloeden bij zowel de 
leerkrachten als ouders de communicatie en samenwerking en kunnen tot loyaliteitsconflicten 
leiden. Leerkrachten kunnen daardoor werkdruk ervaren op de terreinen die in paragraaf 6.2 
genoemd worden. Van dit alles dient een leerkracht zich bewust te zijn. Een leerkracht kan, 
door vanuit intergenerationeel perspectief naar de ouders en hemzelf te kijken, problemen in 
het heden benaderen door verbanden te leggen met het verleden en de toekomst. Hierbij dient 
er oog te zijn voor het systeem en voor het individu. Daarnaast worden een meerzijdig partijdige 
houding, erkenning geven en het voeren van de dialoog genoemd als zijnde belangrijke 
houdingsaspecten en vaardigheden die de samenwerking kunnen verbeteren. Experts noemen 
daarbij expliciet het erkennen van het verschil tussen leerkrachten en ouders. Dit verschil maakt 
de dialoog mogelijk. De experts geven aan dat supervisie en intervisie de leerkracht kan helpen 
om verantwoordelijkheid te nemen voor het inzicht krijgen in de invloed van zijn eigen context 
op zijn functioneren. Van de ouder kan dit echter niet verwacht worden. Alhoewel in theorie de 
leerkracht-ouder relatie horizontaal is, hebben beiden in de samenwerking een andere positie, 
rol en verantwoordelijkheid. Deze is asymmetrisch. De wederkerigheid tussen beiden is 
namelijk beperkt. De experts noemen expliciet dat de relatie niet gelijkwaardig is, omdat 
gelijkwaardigheid geen recht doet aan de unieke positie en rol die zowel de leerkracht als de 
ouders binnen de samenwerking hebben. Erkenning voor het verschil en meer tijd zouden 
volgens de experts de werkdruk moeten verlagen.  
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7 CONCLUSIES, DISCUSSIE EN AANBEVELINGEN 
 
 

7.1 Inleiding 
 
In de hoofdstukken 3, 4, 5 en 6 is steeds gewerkt aan de beantwoording van de afzonderlijke 
deelvragen. In dit hoofdstuk worden in paragraaf 7.2 de deelvragen en de centrale 
onderzoeksvraag beantwoord. Daarna volgen in paragraaf 7.3 discussie en in 7.4 beperkingen 
en aanbevelingen. Dit hoofdstuk eindigt met in 7.5 een eigen standpuntinname.  
 

7.2 Beantwoording deelvragen en onderzoeksvraag 
 
Deelvraag 1: Wat weten we over de ontwikkeling(en) in de  samenwerking tussen 
leerkrachten en ouders en welke plaats heeft gelijkwaardigheid hierin? 
De samenwerking tussen ouders en leerkrachten is in de loop van de tijd steeds intensiever  
geworden en door allerlei wettelijke maatregelen en beleidsmaatregelen ook verplicht. In de 
loop van de tijd zijn daar ook termen en concepten voor gekomen zoals educatief partnerschap 
en Ouderbetrokkenheid 3.0. De plaats die gelijkwaardigheid in de samenwerking heeft, is best 
ingewikkeld, aangezien er verschillend invulling gegeven wordt aan deze term. Dat maakt de 
term voor leerkrachten verwarrend en complex. 
 
Deelvraag 2: Wat weten we over de problematiek die leerkrachten en ouders ervaren als het 
gaat om een goede samenwerking en op welke wijze speelt gelijkwaardigheid daar een rol in? 
De problematiek in de samenwerking tussen ouders en leerkrachten heeft te maken met drie 
punten: Als eerste het verschil in visie tussen leerkrachten en ouders op ouderbetrokkenheid. 
Dit maakt dat leerkrachten voor een partnerschap nog veel belemmeringen zien. Leerkrachten 
zien zichzelf vooral als professional en niet als gelijkwaardige partners. Daarnaast vinden 
leerkrachten het lastig om te bepalen wat als samenwerking en wat als bemoeizucht moet 
worden gezien en willen ze grenzen stellen aan de inbreng van ouders. Tenslotte vinden 
leerkrachten het lastig om goed om te gaan met de diverse uitingen en achtergronden van 
ouders. Vooral beginnende leerkrachten ervaren de meeste problemen in de samenwerking. 
Gelijkwaardigheid in de samenwerking kan leerkrachten en ouders afschrikken en dit kan als 
gevolg hebben dat er verwarring en verschillende verwachtingen kunnen ontstaan.  
 
Deelvraag 3: Hoe ervaren leerkrachten de samenwerking met ouders en wat zijn de wensen en 
behoeften van leerkrachten als het gaat om een goede samenwerking met de ouders?  
De samenwerking met ouders is voor leerkrachten een bron van werkdruk. De diverse uitingen 
van ouders, de verschillende achtergronden, de ruimte die ouders innemen en de tijd die het 
kost, vinden leerkrachten pittig. Alhoewel in de literatuur over gelijkwaardigheid gesproken 
wordt, is dit niet een term die aansluit bij leerkrachten en volgens hen past bij de verschillende 
rollen en posities binnen de samenwerking. Leerkrachten hebben behoefte aan meer kennis op 
het gebied van ouderbetrokkenheid en communicatie. Daarnaast vinden ze dat er winst valt te 
halen op het hebben van een positieve houding ten opzichte van ouders en door het wederzijds 
uitspreken van verwachtingen.  
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Deelvraag 4: Welke inzichten uit de theorie van de contextuele benadering zijn bruikbaar voor 
leerkrachten en kunnen bijdragen aan een goede samenwerking?  
Inzichten uit de theorie van de contextuele benadering kunnen de samenwerking verbeteren. 
Ten eerste dient een leerkracht zich er bewust van te zijn, dat zijn eigen context en de context 
van de ouders de samenwerking beïnvloedt. Vervolgens kan een leerkracht door vanuit 
intergenerationeel perspectief naar de ouders en hemzelf te kijken, problemen in het heden 
benaderen door verbanden te leggen met het verleden en de toekomst. Hierbij dient er oog te 
zijn voor het systeem en voor het individu. Door in de gesprekken de relationele ethiek toe te 
voegen, kan er rekening gehouden worden met de balans van geven en ontvangen en loyaliteiten 
van ouders. Daarnaast worden een meerzijdig partijdige houding, erkenning geven en het 
voeren van de dialoog genoemd als zijnde belangrijke houdingsaspecten en vaardigheden die 
de samenwerking kunnen verbeteren. 
  
Centrale onderzoeksvraag: Hoe wordt door leerkrachten in het primair onderwijs de 
samenwerking met ouders beleefd en welke problemen worden daarbij ervaren, met name 
rond het thema gelijkwaardigheid en welke inzichten van de contextuele benadering kunnen 
worden gebruikt ter verbetering van deze samenwerking? 
Leerkrachten ervaren diverse problemen in de samenwerking met ouders. Vanuit de literatuur 
en de interviews komt naar voren dat van een gelijkwaardige samenwerkingsrelatie nog geen 
sprake is en dat leerkrachten moeite hebben met deze gelijkwaardigheid. Inzichten uit de 
contextuele benadering kunnen gebruikt worden ter verbetering van de samenwerking. Ten 
eerste moet een leerkracht weten dat zijn eigen context en de context van de ouder de 
samenwerking beïnvloeden. Ten tweede moet een leerkracht vanuit intergenerationeel 
perspectief oog hebben voor het systeem en voor het individu. Ten derde kan een leerkracht 
inzichten uit de relationele ethiek, maar ook houdingsaspecten en vaardigheden als een 
meerzijdig partijdige houding, erkenning geven en het voeren van de dialoog inzetten om de 
samenwerking te verbeteren.  
 

7.3 Discussie 
 
Dit onderzoek is relevant, omdat het inzicht geeft in hoe leerkrachten de samenwerking met 
ouders beleven. Ook geeft het contextuele inzichten die de samenwerking tussen leerkrachten 
en ouders kunnen verbeteren. Uit onderzoeken komt naar voren dat leerkrachten problemen 
ervaren in de samenwerking met de ouders. Ook komt naar voren dat van leerkrachten een 
samenwerkingsrelatie met de ouders op basis van gelijkwaardigheid wordt verwacht. Niet 
duidelijk is hoe leerkrachten die verwachte gelijkwaardigheid beleven en wat die inhoudt. Zoals 
te verwachten was, zijn de problemen die leerkrachten ervaren in dit onderzoek, vergelijkbaar 
met de problemen die uit eerdere onderzoeken naar voren zijn gekomen. Opvallend resultaat is 
echter wel dat uit dit onderzoek niet naar voren is gekomen dat beginnende leerkrachten meer 
problemen ervaren in de samenwerking met de ouders. Ook komt uit dit onderzoek naar voren 
dat in de literatuur niet duidelijk beschreven wordt wat die gelijkwaardigheid nu in de praktijk 
inhoudt. Er worden verschillende accenten gelegd. Zo wordt er verschillend gedacht over de 
verantwoordelijkheden binnen de samenwerking. Een ander opvallend resultaat van dit 
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onderzoek is, dat leerkrachten niet op de hoogte zijn van het feit dat er een gelijkwaardige 
samenwerkingsrelatie met ouders van hen verwacht wordt. Uit de interviews komt naar voren 
dat leerkrachten kritisch zijn op deze gelijkwaardigheid en dat ze zich afvragen of deze term 
wel passend is bij de samenwerkingsrelatie met ouders. Leerkrachten geven daarnaast aan dat 
ze het spannend zouden vinden als in het schoolplan de relatie als gelijkwaardig zou worden 
beschreven. Wellicht moet gelijkwaardigheid opnieuw een plaats krijgen in de beleidsdiscussie 
binnen school met de leerkrachten met als doel dat er een eenduidig beeld bij de term zal 
ontstaan, zodat duidelijk wordt welke vaardigheden en waardering de leerkrachten nodig 
hebben voor een gelijkwaardige samenwerkingsrelatie. Tegelijkertijd rijst de vraag of er wel 
gestreefd moet worden naar een gelijkwaardige samenwerkingsrelatie of dat er een andere, 
meer passende term moet worden gezocht. 
 

7.4 Beperkingen en aanbevelingen voor verder onderzoek 
 
Dit onderzoek kent ook een aantal beperkingen: 

● Voor dit onderzoek is gebruikgemaakt van interviews, waarbij zes leerkrachten 
aangeven hoe zij de samenwerking met ouders beleven. Dit geeft niet een totaal beeld 
van hoe leerkrachten dit beleven. De uitkomsten zijn slechts exemplarisch te noemen in 
plaats van representatief. Ook zijn de ouders in dit onderzoek niet bevraagd. De 
inzichten en aanbevelingen zouden passender zijn geweest als het perspectief van de 
ouders ook meegenomen was in het onderzoek. 

● In dit onderzoek zijn de inzichten en interventies gegeven door contextueel geschoolde 
experts. De inzichten en adviezen zijn gegeven door experts met een 
hulpverlenersachtergrond. Leerkrachten hebben geen hulpverlenersopleiding gevolgd. 
Adviezen hoeven dus niet altijd recht te doen aan de ervaringen van leerkrachten. 
Adviezen van een contextueel geschoolde expert met ervaring in het basisonderwijs 
hadden daar wellicht meer recht aan gedaan. 

● Bij de vraagstelling aan de leerkrachten heb ik voornamelijk aangestuurd op problemen 
die in de literatuur naar voren zijn gekomen. Dit heeft tot een herkenbaar beeld geleid 
ondanks de ruimte die geboden werd door de open vragen. Een grootschaliger, 
kwalitatief onderzoek zou mogelijk tot meer en bredere inzichten kunnen leiden. 

● Tenslotte heb ik voor de beantwoording van mijn tweede deelvraag voornamelijk 
Nederlandse onderzoeken gebruikt. Ik heb hiervoor gekozen omdat ik ook in gesprek 
ben geweest met Nederlandse leerkrachten. In werkelijkheid speelt binnen de meeste 
scholen culturele diversiteit (waarden, normen, overtuigingen over de samenwerking) 
een belangrijke rol in de samenwerking. Mogelijk zou een uitgebreider internationaal 
onderzoek tot bredere inzichten leiden. 

 
Aanbevelingen voor vervolgonderzoek zijn: 

● Uit mijn kleine selectie van leerkrachten komt naar voren dat ervaren leerkrachten 
meer moeite hebben met kritische ouders en met een meer prominente rol voor de 
ouders. Dit in tegenstelling tot de beginnende leerkrachten die ik heb geïnterviewd. 
Vanuit de literatuur komt naar voren dat juist beginnende leerkrachten meer moeite 
ervaren in de samenwerking met ouders. De experts die ik geïnterviewd heb, geven 
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aan dat ervaren leerkrachten zich wellicht meer leerkracht voelen en zich misschien 
meer in hun zijn geraakt voelen als ze kritiek krijgen. Zij zijn anders opgeleid en 
wellicht minder flexibel. Hier zou vervolgonderzoek naar gedaan kunnen worden. 

● In dit onderzoek zijn niet de verwachtingen van leerkrachten met betrekking tot de 
samenwerking meegenomen. In dit onderzoek heb ik relatief weinig aandacht besteed 
aan de verwachtingen van leerkrachten met betrekking tot de samenwerking met 
leerkrachten. Terwijl verschillen in verwachtingen wel de samenwerking kan 
beïnvloeden. Ook hier zou vervolgonderzoek naar gedaan kunnen worden. 

● Ik heb beperkt aandacht kunnen besteden aan de filosofische kant van 
gelijkwaardigheid. Terwijl gelijkwaardigheid best een belangrijk onderwerp blijkt te 
zijn in de samenwerkingsproblematiek. In filosofisch-ethische, maar ook praktisch-
relationele zin kan er nog veel verbeteren. Het thema blijft belangrijk en wordt mogelijk 
nog steeds belangrijker. Daarom zou er vervolgonderzoek naar gedaan moeten worden. 

● Tenslotte komt uit dit onderzoek naar voren dat leerkrachten veel aannames hebben als 
het gaat om het gedrag van lager opgeleide ouders en ouders met een andere culturele 
achtergrond, waardoor deze vaak niet serieus genomen worden. Ook hier zou 
vervolgonderzoek naar gedaan kunnen worden. 

 

7.5 Eigen standpuntinname  
 
De boodschap die ik heb willen brengen is: neem de ouder serieus! Door de ouder wisselend 
als expert en als ouder te benaderen, wordt volgens mij recht gedaan aan hun unieke rol en 
positie. Dit vraagt echter wel een keuze van de leerkracht om te willen leren van de ouder en 
anderzijds om zich te laten raken door de ouder en zich kwetsbaar op te stellen. Wat de term 
gelijkwaardigheid betreft, denk ik dat naast het feit dat er ouders zijn, die de term 
gelijkwaardigheid spannend vinden omdat ze het idee hebben dat er dan veel van hen verwacht 
kan worden, er ook ouders zijn die blij zijn met de term gelijkwaardigheid. Ze voelen zich er 
mogelijk door erkend. Leerkrachten kunnen zich door de term echter aangetast voelen in hun 
rol als professional. Beide groepen kunnen hetzelfde woord gebruiken en er heel andere dingen 
mee bedoelen. Dat maakt de term spannend. Er zijn verschillende nuances in de publicaties 
rondom gelijkwaardigheid die in dit onderzoek gegeven zijn. Ik sluit mij het meest aan bij dat 
wat de Wit (2008) schrijft. Hij spreekt over een asymmetrische invulling van de partnerrelatie 
tussen leerkrachten en ouders, waarbij de school eindverantwoordelijk is en de relatie vorm 
krijgt in de dialoog. Ik vraag mij echter af of de term gelijkwaardigheid wel gebruikt moet 
worden. Vanuit de contextuele literatuur en vanuit experts komt naar voren dat verschillen 
tussen mensen juist goed zijn en tot een ontmoeting kunnen leiden. Juist die ontmoeting, die in 
de dialoog plaatsvindt, is zo belangrijk als het gaat om een goede samenwerking tussen 
leerkrachten en ouders. Kijkend naar de aanbevelingen die ik in hoofdstuk 6 heb gedaan, weet 
ik vanuit de praktijk, dat leerkrachten vinden dat ze al zoveel moeten. Ook zij moeten hierin 
serieus genomen worden. Ik hoop dat de inzichten en aanbevelingen, zoals die in dit onderzoek 
aangedragen zijn, zullen bijdragen aan verlichting van de werkdruk en verbetering van de 
samenwerking tussen leerkrachten en ouders. Tenslotte hoop ik, zoals gezegd bij mijn 
professionalisering, dat dit onderzoek mag bijdragen aan het op gang brengen van de 
beleidsdiscussie over de theorievorming en praktische verbetering van de relatie tussen 
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leerkrachten en ouders. Hierbij dienen zowel leerkrachten als ouders betrokken te worden. Het 
gaat immers om hen.  

  



55 
 

BIBLIOGRAFIE 

 
AOb De Groene Golf (2014). Startersenquête. [rapport]. Geraadpleegd op 16 november 2017, 

van http:// www.aob.nl/kixtart/modules/absolutenm/articlefiles/50822-
Startersenquete%202014% 20rapportage.pdf.  

 
Amatea, E., Mixon, K., & McCarthy, S. (2012). Preparing future teachers to collaborate with 

families contributions of family systems counselors to a teacher preparation program. 
The Family Journal: Counseling and Therapy for Couples and Families, 2(2), 136-
145. 

 
Baarda, B., Bakker, E., Van der Hulst, M., Fischer, T., Julsing, M., Van Vianen, R., & De 

Goede, M. (2013). Basisboek methoden en technieken: Kwantitatief praktijkgericht 
onderzoek op wetenschappelijke basis (3e druk). Groningen: Noordhoff. 

 
Bakker, J., Denessen., & Brus-Laeven, M. (2007) Socio-economic background, parental 

involvement and teacher perceptions of these in relation to pupil achievement. 
Educational studies, (33)2, 177-192. 

 
Bakker, J., Denessen, E., Dennissen, M., & Oolberink-Marchand, H. (2013). Leraren en  

ouderbetrokkenheid; Een reviewstudie naar de effectiviteit van ouderbetrokkenheid en 
de rol die leraren daarbij kunnen vervullen. Nijmegen: Radboud Universiteit 
Nijmegen. 

 
Barrett Kutchy, C.E., & Schulz, R. (2006) Why are beginning teachers frustrated with the 

teaching profession? Journal of Education, 41(1), 77-89. 
 
Beek, S., Van Rooijen, A., & Wit, C. (2007). Samen kun je meer dan alleen. Educatief 

partnerschap met ouders in primair en voortgezet onderwijs. ’s Herthogenbosch: KPC 
Groep. 

 
Boszormenyi-Nagy, I., & Spark G. (1984). Invisible loyalties. New York: Brunner/ Mazel. 
 
Boszormenyi-Nagy, I., & Krasner, B. (2002). Tussen en geven en nemen: Over contextuele 

therapie (3e  ongewijzigde druk). Haarlem: De Toorts. 
 
Boszormenyi-Nagy, I. (2000). Grondbeginselen van de contextuele benadering. Haarlem: De 

Toorts. 
 
Buber, M. (1978). De vraag naar de mens. Zoetermeer: Bijleveld. 
 
Buitenhuis, A., Cox, H., Hogeboom, B., Slijpen, M., & De Vries, P. (2013). School en 

ouders: gelijkwaardig! Over het vormgeven van ouderbetrokkenheid op scholen. 



56 
 

Amersfoort: CPS Onderwijsontwikkeling en advies, in opdracht van het ministerie van 
OCW. 

 
Brandwijk-Kok, M., Van Genderen, L., & Mijland, I. (2015). Handboek voor elke ouder. 

Oirschot: Quirijn. 
 
Denessen, E., & Raket, L. (2016). Houdingen van leerkrachten ten aanzien van ouders en hun 

emoties, reacties en gevoelens van competentie bij verschillende uitingen van 
ouderbetrokkenheid. Een casusspecifieke analyse. Pedagogiek, 36(3) 245-265. 

 
De Vries, P. (2013). Handboek: Ouders in de school (5e druk). Amersfoort: CPS. 
 
De Vries, P. (2017). Handboek: Ouderbetrokkenheid 3.0. Utrecht: CPS. 
 
De Wit, C. (2005). Ouders als educatieve partner. Een handreiking voor scholen. Den Haag: 

Q*primair. 
 
De Wit, C. (2008). Educatief partnerschap tussen ouders en school. Visie en praktijk op 

Wittering.nl. ’s-Herthogenbosch: KPC Groep. 
 
Dillen, A. (2004). Ongehoord vertrouwen: Ethische perspectieven vanuit het denken van Ivan 

Boszormenyi-Nagy. Antwerpen: Garant. 
 
Ducommun-Nagy, C. (2010). Forgiveness and Relational Ethics: The Perspective of the 

Contextual Therapist. In A. Kalayijan, & R. (Paloutzian, Forgiveness and 
Reconciliation. Psychological Pathways to Conflict Transformation and Peace 
Building (33-54). Dordrecht: Springer. 

 
Epstein, J. (1992). School and family partnerships. In M. Akin (Ed.), Encyclopedia of 

educational research, 6th ed., 1139-1151. New York, NY: Macmillan. 
 
Epstein, J. (1995). School/family/community partnerships. Phi delta Kappan, 76, 701-712. 
 
Epstein, J. (2001). School, family and community partnerships. Preparing Educators and 

Improving Schools. Boulder, Colorado: Westview Press. 
 
Epstein, J. (2011). School, family, and community partnerships: Preparing educators and 

improving schools, 2nd ed., Boulder, CO: Westview. 
 
Farrell, A.F., & Collier, M.A. (2010). School personnel’s perceptions of family-school 

communication: a qualitative study. Improving Schools, 13(1), 4-20. 
 
Gaikhorst, L. (2014). Supporting beginning teachers in urban environments. Amsterdam: 

Universiteit van Amsterdam. 
 



57 
 

Goodall, J., & Vorhaus, J. (2011). Review of best practice in parental engagement. Research 
Report DFE-RR156. Department for Education, UK Government. 

 
Herweijer, L., & Vogels, R. (2013). Samen scholen. Ouders en scholen over samenwerking in  
            basisonderwijs, voortgezet onderwijs en middelbaar beroepsonderwijs. Den Haag: 

SCP. 
 
Iliás, M., Willemen, A., Dobber, M., Pels, T., Oosterman, M., & Schuengel, C. (2016). Een 

schoolleergemeenschap met leerkrachten en ouders. Samenwerken aan het verbeteren 
van educatief partnerschap. Pedagogiek, 36(3), 307-337. 

 
Lusse, M. (2013). Een kwestie van vertrouwen: Een ontwerpgericht onderzoek naar het 

verbeteren van het contact met ouders in het ‘grootstedelijke’ vmbo als bijdrage aan 
preventie van schooluitval. Rotterdam: Hogeschool Rotterdam Uitgeverij. 

 
Kassenberg, A., & Petri, D. (2015). Competenties van leerkrachten in het samenwerken met 

ouders: een literatuurstudie. Paper gepresenteerd op de Onderwijs Research Dagen 
2015: Verleidend onderwijsonderzoek: De sleutel naar succes, Leiden. 

 
Kassenberg, A., Petri, D., & Doornenbal J. (2016). Competenties van leerkrachten in het 

samenwerken met ouders. Een literatuurstudie. Pedagogiek, 36(3), 211-226. 
 
Krasner, B., & Joyce, A. (1995). Truth, trust and relationship: Healing interventions in 

contextual therapy. New York: Brunner-Mazel. 
 
Krueger, R., & Casey, M. (2009). Focus groups: a practical guide for applied research (4th 

ed.). Thousand Oaks, CA: Sage. 
 
Melnick, S.A., & Meister, D.G. (2008). A comparison of beginning and experienced teachers’ 

concerns. Educational Research Quarterly, 31(3), 39-56. 
 
Menheere, A., & Hooge, E. (2010). Ouderbetrokkenheid in het onderwijs. Een 

literatuurstudie naar de betekenis van Ouderbetrokkenheid voor de schoolse 
ontwikkeling van kinderen. Amsterdam: Kenniscentrum Onderwijs en Opvoeding, 
Hogeschool van Amsterdam. 

 
Meulink-Korf, H., & Van Rijn, A. (1997). De Context en de Ander: Nagy herlezen in het 

spoor van Levinas met het oog op pastoraat. Zoetermeer: Boekencentrum. 
 
Michielsen, M., Van Mulligen, W., & Hermkens, L. (2010). Leren over leven in loyaliteit: 

Over contextuele hulpverlening (10e druk).  Leuven: Acco. 
 
Mijland, I. (2016). Veeleisende ouders, Vakblad voor contextuele Hulpverlening, 21(2), 13-

18. 
 



58 
 

Moore, S., & Lasky, S. (1999). Parents involvement in education: Models, strategies and 
contexts. In F. Smit, H. Moerel, Van der Wolf, & P. Sleegers, Building bridges 
between home and school, 13-18. Nijmegen: ITS. 

 
Mortelmans, D. (2013). Handboek kwalitatieve onderzoeksmethoden (4e druk). Leuven: Acco. 
 
Nieuwenbroek, A. (2000). Tienminutengesprekken met ouders. ’s Herthogenbosch: KPC 

Groep. 
 
Nieuwenbroek, A., Gieles, P., & Van Mulligen W. (2003). Contextueel leidinggeven in het 

onderwijs. Leuven: Acco. 
 
Onderwaater, A. (2011). De onverbrekelijke band:  Inleiding & ontwikkelingen in de 

contextuele therapie van Nagy (7e geheel gewijzigde druk). Amsterdam: Annelies 
Onderwaater en Pearson.  

  
Onderwijsraad (2010). Ouders als partners. Versterking van relaties met en tussen ouders op 

school. Den Haag: Onderwijsraad. 
 
Pameijer, N. (2012). Samen sterk: Ouders en school!. Leuven: Acco. 
 
Prins, D., Wienke, D., & Van Rooijen, K. (2013). Ouderbetrokkenheid in het onderwijs. 

Utrecht: NJI. 
 
Prakke, B., Van Peet, A., & Van der Wolf, J.C. (2007). Challenging parents, teacher 

occupational stress and health in Dutch primary schools. Nicosia: Cyprus Association 
of Inclusive Education/University of Cyprus. 

 
Ratcliff, N., & Hunt, G. (2009). Building Teacher-Family Partnerships: The Role of Teacher 

Preparation Programs. Education, 129(3), 495-505. 
 
Smit, F., Sluiter, R., & Driessen, G. (2006). Literatuurstudie ouderbetrokkenheid in 

internationaal perspectief. Nijmegen: ITS, Radboud Universiteit Nijmegen. 
 
Smit, F. (2012). Ouders en school: Succesfactoren voor betrokkenheid. Amsterdam: 

Uitgeverij SWP.  
 
Ten Have, E., Kassenberg, A., & Logtenberg R. (2016). De ervaringen van beginnende en 

ervaren leerkrachten in het contact met ouders. Pedagogiek, 36(3), 227-244. 
 
Van den Belt, T. (2018) Goed werkgeverschap & goed werknemerschap. Ethiek van 

bedrijfscultuur, leiderschap en arbeidsrelaties, Amsterdam: Buijten & Schipperheijn. 

 



59 
 

Van den Berg, M., & Van Reekum, R. (2011). Parent involvement as professionalization: 
professionals’ struggle for power in Dutch urban deprived areas. Journal of Eduaction 
Policy, 26(3), 415-430. 

 
Van Mulligen, W., Gieles, P., & Nieuwenbroek, A. (2001). Tussen thuis en school: Over 

contextuele leerlingbegeleiding (8e druk). Leuven: Acco. 
 
Vuorinen, T., Sandberg, A., Sheridan, S., & Williams, P. (2014). Preschool teachers’ views on 

competence in the context of home and preschool collaboration. Early Child 
Development and Care, 184(1), 149-159.  

 
 

  



60 
 

Bijlage 1 Samenvatting 
 
  
Samenvatting 
 
Binnen het onderwijs is een verschuiving gaande, waarin leerkrachten en ouders steeds meer 
gezamenlijk en gelijkwaardig betrokken zijn bij de ontwikkeling van het kind. De vraag is: hoe  
beleven leerkrachten deze samenwerking en wat houdt deze gelijkwaardigheid in? Wat vinden 
leerkrachten van deze gelijkwaardigheid en wat vraagt dit van hen? Dit kwalitatieve onderzoek 
gaat daarover. Het doel van dit onderzoek is om vanuit de contextuele benadering inzichten te 
krijgen die bijdragen aan een betere samenwerking tussen leerkrachten en ouders. Om hier 
antwoord op te krijgen, is literatuurstudie gedaan naar wat we weten over de samenwerking 
tussen leerkrachten en ouders en naar de problemen die leerkrachten daarin ervaren. Daarnaast 
is in 6 diepte-interviews gevraagd naar de beleving van leerkrachten in de samenwerking en 
heeft er nogmaals een literatuurstudie plaatsgevonden naar inzichten uit de contextuele 
benadering. Tenslotte is aan een focusgroep van drie experts, de beleving van de leerkrachten 
voorgelegd. Dit heeft de volgende resultaten opgeleverd. Een samenwerking waarbij 
leerkrachten en ouders als gelijkwaardige partners samenwerken, heeft een positieve uitwerking 
op de ontwikkeling van het kind. Aan de term gelijkwaardigheid wordt echter verschillend 
invulling gegeven. Uit de literatuur en de interviews komt naar voren dat leerkrachten moeite 
hebben met de diversiteit van uitingen en achtergrond van ouders en met een te grote inbreng. 
Van partnerschap tussen leerkrachten en ouders kan daardoor nog nauwelijks gesproken 
worden. Uit de interviews komt ook naar voren dat leerkrachten moeite hebben met de 
verwachte gelijkwaardigheid. Inzichten uit de contextuele benadering kunnen de samenwerking 
verbeteren. Bewustwording van de invloed van ieders context op de samenwerking en aandacht 
besteden aan de relationele ethiek, kunnen leerkrachten inzicht geven in wat er misgaat in de 
samenwerking. Leerkrachten kunnen hun gesprekken verrijken door vanuit de dialoog ouders 
te ontmoeten. Wanneer ze hierbij een meerzijdig partijdige houding aannemen en erkenning 
geven aan de belangen van iedereen doet dit recht aan alle betrokkenen. Zo ontstaat er 
groeiruimte voor het kind. De term gelijkwaardigheid kan wellicht beter veranderd worden in 
‘gelijkheid in verscheidenheid’ aangezien deze passender is bij de samenwerkingsrelatie tussen 
leerkrachten en ouders en meer recht doet aan ieders rol, positie en eigenheid.  
 
Sleutelwoorden: samenwerken – contextuele benadering – ouders – leerkrachten - 
gelijkwaardigheid 
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Bijlage 2 Topiclijst leerkrachten 
 
 
In tabel B2.1 zijn de thema’s en startvragen beschreven die aan alle leerkrachten zijn 
voorgelegd. Daarnaast staan de topics beschreven en de efficiëntie van de vragen. 
 
Tabel B2.1 Topiclijst leerkrachten 
Thema’s en startvragen  

Topics: onderwerpen  
om op door te vragen 

 

Efficiëntie van de vragen: 

 
1. Verwachtingen van 
leerkrachten: Kunt u iets 
vertellen over wat u 
verwacht van ouders in een 
samenwerkingsrelatie? 
 

 

 
*invulling begrip 
ouderbetrokkenheid 
*verwachtingen van 
leerkrachten/ ouders 
* kennis/ 
Ouderbetrokkenheid 3.0 

 

 

De beantwoording geeft   
inzicht in wat 
leerkrachten van ouders 
verwachten in een 
samenwerkingsrelatie 
met ouders. 

 

2. Werkdruk: 
Kunt u iets vertellen of de 
samenwerking met ouders u 
ook werkdruk geeft? 

* tijdgebrek 
* verschil in verwachtingen 
* assertieve/ kritische 
ouders 
* maatwerk 
* gevoelens 

 

De beantwoording geeft   
inzicht of de leerkracht de 
samenwerkingsrelatie als 
druk ervaart. 

 

3. Diversiteit gedrag van 
ouders: 
Kunt u vertellen hoe u 
omgaat met de verschillende 
uitingen van 
ouderbetrokkenheid? 

*hoogopgeleide ouders/ 
laagopgeleide ouders  
*ouders met een andere 
culturele achtergrond 
* communicatie 
* verwachtingen 

 
De beantwoording geeft 
inzicht in hoe 
leerkrachten omgaan met 
de diversiteit van de 
achtergrond en het 
opleidingsniveau van 
ouders. 

 

5. Gelijkwaardigheid: 
Leerkrachten ervaren soms 
problemen bij het innemen 
van hun positie ten opzichte 
van de ouders. Herkent u 
dit? 

* gelijkwaardigheid 
* terminologie (partner, 
ouders, klant) 
* grenzen/ afbakenen 
* professional versus leek 

De beantwoording geeft 
inzicht in welke problemen 
de leerkracht ervaart in de 
positie tussen hem/ haar en de 
ouder. 

6. Wensen en behoeften: 

Wat heeft u nodig voor een 
betere samenwerking met de 
ouders? 

* tijd 
* kennis 
*grenzen/ afbakening 
*ervaring 
* zelfvertrouwen 

De beantwoording geeft 
inzicht in wat de leerkracht 
nodig heeft voor een betere 
samenwerking. 
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Bijlage 3 Interviewinstructie leerkrachten 
 
 
In tabel B3.1 is beschreven hoe de interviews met de leerkrachten zijn vormgegeven.  
 
Tabel B3.1 Interviewinstructie leerkrachten 
Voorafgaand 
aan het 
interview 

 

* Benadrukken vertrouwelijkheid 
* Benadrukken anonimiteit  

 * Aangeven dat het gesprek ongeveer een uur duurt 

3 min. 

Respondentgeg
evens 

 * Leeftijd 
 * Beschrijving school 
 * Werkzaam sinds 
 * Werkend in welke groep 

3 min. 

Open 
startvragen 

 * Startvraag bij iedereen hetzelfde 
* Verhaal luisterend volgen 
* Doorvragen aan de hand van de topics 
* Per interviewvraag dienen verschillende  beschreven 
topics aan de orde te komen 

 

50 min. 

Afronding 
 

 
* Vragen naar belangrijke aspecten die nog niet 
besproken zijn 
* Waardering uitspreken voor deelname aan het 
onderzoek 

 

10 min. 
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Bijlage 4 Interviewvragen focusgroep experts 
 
 
In tabel B4.1 zijn de thema’s en startvragen beschreven die aan de focusgroep van experts zijn 
voorgelegd. Daarnaast staat de efficiëntie van de vragen beschreven. 
 
Tabel B4.1 Interviewvragen focusgroep experts 
Thema’s en startvragen  Efficiëntie van de vragen 

1. Problemen die leerkrachten ervaren en 
behoeften in de samenwerking met ouders: 
Herkennen jullie deze problemen en 
behoeften? 

De beantwoording geeft inzicht of de 
experts zich een beeld kunnen vormen van 
de geschetste probleemgebieden. 

2. Het contextuele gedachtegoed verbinden 
aan de probleemgebieden: Kunnen jullie de 
problemen die leerkrachten ervaren 
koppelen aan contextuele thema’s? 

De beantwoording geeft inzicht in welke 
begrippen uit het contextuele gedachtegoed  
passen bij de ervaren problemen van 
leerkrachten. 

3. Contextuele interventies: Welke 
interventies kunnen worden ingezet om met 
deze problemen om te gaan? 

De beantwoording geeft inzicht in welke 
interventies helpend kunnen zijn om met de 
ervaren problemen om te gaan. 

4. Gelijkwaardigheid: Leerkrachten hebben 
moeite met de verwachte gelijkwaardigheid 
in de samenwerking met ouders: Wat zegt 
dit over de beleving van docenten en kunnen 
jullie dit contextueel duiden? 

De beantwoording geeft inzicht in waarom 
leerkrachten moeite hebben met de 
gelijkwaardigheid die van hen verwacht 
wordt in de samenwerking met leerkrachten. 

5. Wensen en behoeften: Kunnen jullie de 
wensen en behoeften duiden? 

De beantwoording geeft inzicht in het feit 
waarom leerkrachten bepaalde wensen en 
behoeften hebben. 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



64 
 

Bijlage 5 Interviewinstructie focusgroep experts 
 
 
In tabel B5.1 is beschreven hoe het interview met de focusgroep van experts is vorm gegeven.  
 
Tabel B5.1 Interviewinstructie focusgroep experts  
Voorafgaan
d aan het 
interview 

 * Toelichting doel van de focusgroep. 
 * Benadrukken anonimiteit en dat de analyse niet tot de 
persoon kan worden geleid van genoemde voorbeelden. 
 * Aangeven dat het gesprek ongeveer een uur duurt maar dat er 
geen tijdsdruk hoeft te zijn. 

2 min. 

Vooraf 
toelichten  

 * Toelichten centrale onderzoeksvraag. 3 min. 

Open 
startvragen 

 * Beginnen met de startvragen. 
 * Tussendoor luisterend doorvragen. 

60 min. 

Afronding  
* Vragen naar belangrijke aspecten die nog niet besproken 
zijn. 
* Waardering uitspreken voor deelname aan het onderzoek. 

 

5 min. 
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Bijlage 6 Steekproef 
 
 
Criteria respondenten: 
 

● startende en ervaren leerkrachten 
● manlijke en vrouwelijke leerkrachten 
● werkend in een stad en in een dorp 
● werkend op kleine en grote scholen 

 
In tabel B6.1 is de samenstelling van de leerkrachten weergegeven. 
 
Tabel B6.1 Steekproef  
Samenstelling leerkrachten De aanduiding van de leerkrachten komt 

overeen zoals beschreven is in hoofdstuk 2 
 
R1, R2, R3, R4, R5, R6 

Leeftijd R1: 24, R2: 47, R3: 25, R4: 41, R5: 45, R6: 
22 

Startend/ ervaren (S/E) R1: S, R2: E, R3: E, R4: E, R5: E, R6: S 
Man/ vrouw (M/V) R1: V, R2: M, R3: M, R4: V, R5: V, R6: M 
Stad/ dorp (S/D) R1: D, R2: D, R3: S, R4: S/D, R5: S, R6: D 
Werkzaam op een grote/ kleine school 
(G/K) 

R1: G, R2: K, R3: G, R4: G/K, R5: G, R6: 
K 
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Bijlage 7 Hoofdlabelschema deelvraag 3 
 
 
Ik heb semi-gestructureerde interviews gehouden zoals beschreven in hoofdstuk 2. Deze zijn 
verlopen zoals beschreven in de interviewinstructie in bijlage 3. Deze onderverdeling en hoofd- 
en sublabels komt overeen met de topiclijst in bijlage 1. De tekstfragmenten die hieronder 
genummerd zijn, die zijn in de interviews terug te vinden. Het nummer is dan vet aangegeven 
en ik heb het achter het fragment gezet. 
 
Hoofdlabel 1: Verwachtingen van leerkrachten over samenwerkingsrelatie. 
Sublabel R1 R2 R3 R4 

 
R5 
 

R6 

Begrip 
ouderbetrokkenheid 
volgens de leer- 
Kracht 

3 
 

6 
 
 
 

5 
 
 
 

3, 4, 6, 
7, 8, 9 
 

6, 7, 8, 
20, 131, 
132  
 

 
 

Begrip samenwerking 
ouderbetrokkenheid  
volgens de ouders 
 

4, 5 7 6, 7, 8  18 7, 8, 9, 
10 

Verwachtingen  
van leerkrachten over 
ouders 

1, 2 1, 2, 3, 4, 
7, 11 

1, 2, 3, 4 1, 2, 5 
(44, 53) 

1, 2 ,3, 4 1, 2, 3, 
4, 5, 6, 
12, 13, 
14, 15, 
16, 74 

Communicatie/ 
verwachtingen 
uitspreken 

6, 13, 26 5, 8, 9, 
12, 14 

9, 10, 
11, 107 

10, 11, 
12 

9, 10, 11, 
12, 13, 
19, 20 

11a, 11b, 
12, 17, 
75, 76, 
77, 78a 

Ouderbetrokkenheid  
1.0, 2.0, 3.0 

7, 8, 9, 
10, 11, 
12, 13 

10, 12, 
13 

16, 17 13, 14, 
15, 16 

14, 15, 
16a, 16b, 
17, 98, 
99, 100, 
123 

18, 19, 
20, 21, 
65, 66, 
67, 68, 
69, 70 

Educatief Partnerschap 14, 15, 
16, 17, 
18, 19, 
85, 104 

15, 16, 
17, 18 

12, 13, 
14, 15 

17, 18  99, 100 

 
Ik heb deze vraag wel gesteld en gelabeld, maar ik heb deze vervolgens niet gebruikt omdat 
dit het onderzoek te uitvoerig maakt.  

 
Hoofdlabel 2: Werkdruk 
Sublabel R1 R2 R3 R4 R5 R6 
Tijd 21, 24, 

25, 28 
35, 86a, 
102, 

23, 24, 
28, 29, 
31 

19, 20, 
22, 24, 
42, 46 

21, 34, 
35a, 38 
 

23, 25, 26 
 
 

Verschil in  
verwachtingen 

20, 22, 
23, 28, 
29, 30, 

19, 21, 
29, 31, 
34, 39, 

33, 50, 
54 

32, 33, 
34, 35, 
36, 73, 

23  
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31, 32, 
34 

85, 86b 100 

Diverse ouders 33, 34, 
35, 36, 
37 

20, 21, 
22, 23, 
24, 32, 
33b, 34, 
36, 39, 
42, 45, 
46 

18, 19, 
20, 21, 
22, 34, 
35, 49, 
52, 53, 
55 

26, 27, 
28 

28, 29, 
30, 31, 
32, 33, 
35b, 116, 
119 

22, 23, 
24, 29, 
30, 31, 
32, 33, 
35, 37, 38 

Maatwerk 22, 26, 
27, 30, 
102 

27, 28, 
29, 30, 
31 

30, 31, 
32 

23, 24, 
25, 37, 
38, 39, 
40, 41, 
103 

22, 23, 
26, 27, 
34, 35, 
118 

26, 27a, 
28 

Gevoelens 30, 32, 
38, 57 

33b, 44, 
45 

18, 20, 
53 

27, 28 30, 32, 
43, 45, 
53 

24,  27b, 
28,29 

Karakter leerkracht 36, 38, 
49, 52 

 24, 25, 
26, 27, 
28, 29 

29, 30, 
31, 90 

24, 25 115 

 
Hoofdlabel 3: Diversiteit in uitingen van ouderbetrokkenheid 
Sublabel R1 

 
R2 
 

R3 R4 R5 R6 

Kritische ouders 33, 34, 
35, 39, 
41, 42, 
43, 48, 
49 

22, 23, 
26, 32, 
33a, 34 
41, 42, 
43, 44, 45 

45, 46, 
47, 48, 
49 
 
 
 

27, 28, 
55, 56, 
57, 58, 
59, 60a 
 

43, 44, 
45, 46, 
47, 52, 
53, 79 

29, 31, 
32, 33, 
34, 36, 
37, 38a, 
41, 42, 
43, 44, 
45, 46, 
47, 48, 
49, 50, 
51, 52, 
53, 54, 81 

Niet reagerende 
ouders, 

44, 45, 
46, 47, 
58 

37, 38 36, 37, 
38, 39, 
40 

49, 50, 
51, 52, 
53, 54 

37, 39, 
40, 41, 
42, 43 

22, 23, 
24,  38b, 
39, 40 

Claimende ouders 50, 51, 
52, 53, 
54, 55, 
56, 57 

46, 47, 48 19, 20, 
21, 22, 
23, 41, 
42, 43, 
44 

43, 44, 
45, 46, 
47, 48 

36, 48, 
49, 50, 
51 

 

Reden van uiting  
Inschatten 

37,39,40, 
41,42,55, 
56,58 

46 59,85 45,46 49,66,68  

 
Hoofdlabel 4: Diversiteit in achtergrond van de ouders 
Sublabel R1 R2 R3 R4 R5 R6 
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Hoogopgeleide ouders 59, 63, 
64, 65, 
66, 67, 
68, 72, 
73, 81 

20, 21, 
26, 50, 
51, 52, 
54, 58, 
59, 60, 
64, 65, 
66 

50, 51, 
52, 53, 
54, 55, 
56, 57, 
58, 59, 
60, 65, 
66, 67 

60b, 61, 
62, 63, 
64 
 
 
 
 

54, 55, 
56, 57, 
80, 81 
82 
 
 

55, 56, 
57, 62, 
65, 67, 68 
 

Laagopgeleide ouders 60, 61, 
62, 63, 
69, 70, 
71, 72, 
74, 82 

25, 26b 
53, 55, 
56, 57, 
61, 62, 
63, 64, 
65, 66 

61, 62, 
63, 64, 68 

65, 66, 
67 

58, 59, 
60, 61, 
74, 75, 
76, 77, 
78, 80 

58, 59, 
60, 61, 
63, 64, 
65, 66, 
69, 70, 
71, 72, 
73, 74, 75 

Ouders met een 
andere (culturele) 
achtergrond 

75, 76, 
77, 78, 
79, 80 

67 69, 70, 
71, 72, 
73, 74, 
75, 76, 
77, 78, 
79, 80, 
81, 82 

68, 69, 
70, 71, 
72 

62, 63, 
64, 65, 
67, 68, 
69, 70, 
71, 72, 
73 

78b, 79, 
80 

Bijzondere situaties in 
gezinnen 

 49 83, 84  50, 51, 
81, 82, 
83, 84, 
85, 86, 
87, 88 

 

 
Hoofdlabel 5: Positie 

 R1 R2 R3 R4 R5 R6 
Terminologie (partner, 
ouders, klant) 

104, 105 
 
 

  82, 85, 
86, 87, 
91, 92 

95 83b, 84, 
99, 107 
 

Verwachtingen 83, 92, 
93, 94 

    82, 83a 

Zoeken positie/rol 84  
 

   13, 14, 15 

Grenzen/afbakenen 85, 89, 
92, 93, 
95 

16, 69, 
70, 71, 
72, 80, 99 

 21, 100 
 
 
 

95, 96, 
97, 103 

 

Ongelijkwaardigheid 10, 11, 
86, 87, 
88,  90, 
91, 92, 
93, 94, 
95, 96, 
99 

16, 17, 
59, 63, 
68, 69, 
71, 73, 
74, 75, 
76, 78, 
79b, 80, 
81, 82, 83 

85, 86, 
87, 88, 
90, 97, 
98 
 
 

16, 18, 
74, 75, 
76, 77, 
78b, 79, 
80, 81, 
82, 83, 
84, 87, 
88, 89, 
90, 91 

89, 93, 
94, 95, 
102, 
103, 
104, 
(105) 
107, 
108, 109 

10, 86, 
87, 88, 
90, 91, 
92, 93, 
94, 95, 
96, 97, 
98, 109, 
110, 111, 
112 

Gelijkwaardigheid 97, 98, 15, 18, 
77, 79a, 

14, (86, 
87, 88, 

17, 18, 
81b, 83, 

90, 91, 
92, 98, 

100, 101, 
102, 103, 
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99, 102, 
103 

85 90, 91) 
92, 93, 
94, 95, 
96, 98, 
99, 106, 
16 

84, 87, 
88, 89 

99, 100, 
101, 105 
106, 108 

104, 105, 
106, 107, 
108, 112, 
113 

Wederkerigheid 10, 11, 
97, 100, 
101, 
102, 103 

58, 71, 
83, 85 

14, 15, 
(86, 87, 
88, 89, 
91) 

78a  65, 85, 
89, 100, 
130 

 
Hoofdlabel 6: Wensen en behoeften 
Sublabel R1 R2 R3 R4 R5 R6 
(kennis) 
Communicatie  
 

106, 107, 
115 

91a 
 

103 97a, 103 
 

110, 117 116, 117, 
118 

Tijd 110, 111, 
112, 113 

87  93, 94, 
95, 

113, 
114a, 
114b, 
117 

 

Verwachtingen  
Uitspreken 

114 85, 86, 
87 

 100, 101, 
102 
 
 

  

Coaching/collega’s 116, 121, 
122 

  97a 
 
 

115, 124  

Kennis van jezelf 117, 118, 
119, 120 

  97b, 98, 
99 

124, 125, 
126, 

 

Houding 124,125, 
126,123 
122 

91b, 
92, 93, 
94, 
95a+b 

  111, 112, 
125, 126, 
127, 128, 
129, 130, 
131, 132 

114, 115 

Ouders inzicht geven 
 

 96, 97, 
98, 
100, 
101 

100, 
101, 
102, 
107, 
108 

96 130a, 
130b 

123, 124, 
125, 126, 
127, 128, 
129 

Vaardigheden 108, 109, 
115 

88, 89, 
90 

   119, 120, 
121, 122 

Positief 121, 122, 
123, 125, 
127 

 104, 
105 

104, 105,  
106, 107 

120, 121, 
122 
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Bijlage 8 Hoofdlabelschema deelvraag 4 
 
 
Ik heb een focusgroepgesprek gehouden zoals beschreven in hoofdstuk 7. Deze is verlopen 
zoals beschreven in de interviewinstructie in bijlage 5. De tekstfragmenten die hieronder 
genummerd zijn, zijn in de interviews terug te vinden. Het nummer is dan vet aangegeven en 
ik heb het achter het fragment gezet. 
 
Hoofdlabel 1: Herkennen van problematiek 
 E1 E2 E3 
Verwachtingen 1, 7 2, 4, 5, 6 3 
Werkdruk 1, 7, 21, 22 2, 4, 5, 6 3, 23, 24, 25 
Verschillende 
uitingen 

1, 7 2, 4, 5, 6 3 

Verschil in 
achtergrond 

1, 7 2, 4, 5, 6 3 

Positie 1, 7 2, 4, 5, 6 3 
 

Hoofdlabel 2: Probleemgebieden 
 E1 E2 E3 
Vier dimensies 45, 46, 47,  48, 

49, 50, 56, 57, 58, 70 
55 
 

 
 

Geven en 
ontvangen/ 
wederkerigheid 

49, 130, 71, 73 51, 104, 105, 72, 
74,   

81, 82, 104 

Loyaliteit 52, 63, 68, 109, 110 65, 69, 74, 108 64, 68a 
Roulerende  
Rekening 

54 53  

Horizontale/ 
verticale relaties 

59, 61, 62, 63, 67, 
68, 70, 110, 111, 
114, 116 

65, 66a 106, 115, 117, 
32, 60, 62a, 64, 
66, 68a 

Dialoog 107, 135  106 
Destructief  
Recht 

 29 28, 134 

Parentificatie/ 
perfectionisme 

145, 146, 147, 148   

Positie erkennen 76  30, 31, 32, 75, 144 
 

Hoofdlabel 3: Contextuele interventies 
 E1 E2 E3 
Erkennen in positie 27, 75, 76, 78, 140, 

143, 112, 113, 126, 
89, 127 
 
 

77, 79, 31, 32, 139 
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163, 135, 119, 120, 
121, 122 

Gezamenlijk doel 26, 90b 89, 91, 132, 133  
Erkennen van 
Diversiteit 

90a, 100, 102, 125, 
151, 165, 209, 163 

141, 166 167 

Dialoog/ 
ontmoeten 

100, 103, 140, 
149, 150, 163, 164, 
208, 209, 107, 187 

101 139, 142 

Geven en nemen 128 127, 129  
Supervisie/ 
Intervisie 

130, 151 153 131, 153 

Meer perspectief/ 
Meerzijdig 
partijdigheid 

168, 169, 
207 

  

 
Hoofdlabel 4: Gelijkwaardigheid contextueel duiden 
 E1 E2 E3 
Taal geven 155, 156, 159 154, 158  
Terminologie 8, 9, 15, 20, 21, 26, 

27, 41, 83, 96, 97, 
98, 118 

17, 18, 84, 85, 123, 
124 

19, 25, 99 

Diversiteit 10, 13, 16, 87 
100, 120, 121, 122 
124, 179, 187, 190 

123, 157, 178 86 

Dialoog 11, 14, 188, 189  19 
Niet gelijkwaardig 12, 92a, 93, 94, 186 92, 92b, 95, 124, 

136, 185 
186, 137 

Balans geven en 
Nemen 

39, 49, 177 33, 34, 36, 37, 38, 
51, 176 

35, 81, 82 

Vier dimensies 45, 46, 46, 47, 48, 
49, 50, 56, 57, 58, 
160, 162, 163, 181 

161  

Horizontale/ 
Verticale relaties 

40, 42, 43, 44, 59, 
61, 
62 ,63, 67, 68, 70 

65 64, 66, 68a 

Loyaliteit 40, 51, 62, 63 69 68a 
Afbakenen 138  137 
Roulerende  
Rekening 

184 53 183 

Delegaten 170, 172, 173, 175, 
182, 177 

171 
 

174 

Experts op eigen 
terrein 

27   
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Hoofdlabel 6: Wensen en behoeften duiden 
 E1 E2 E3 
Supervisie 91 192 194 
Training 197, 201  193 
Houding   203, 206 
Dialoog 205, 208, 209 196 195, 199 
Erkenning 197, 200  198, 199 
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