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Worstelen met werkdruk. De ervaring van intensificatie
bij leerkrachten in het basisonderwijs

K. Ballet & G. Kelchtermans

Samenvatting

De voorbije jaren hebben leerkrachten tal van
veranderingen op zich zien afkomen. Vele van
deze verwachtingen grijpen diep in op de da-
gelijkse praktijk van leerkrachten en gaan ge-
paard met toenemende werkdruk. In dit artikel
rapporteren we over een onderzoek waarin de
relatie tussen de veranderingsoproepen ener-
zijds en de beleving van de beroepssituatie
door de leerkrachten anderzijds ontrafeld
wordt. Meer bepaald wordt blootgelegd hoe
processen van interpretatie en betekenisge-
ving binnen de specifieke culturele en struc-
turele werkcondities van een concrete school
de feitelijke impact van de veranderingen be-
palen. Vanuit een kwalitatief-interpretatieve
benadering werd een meervoudige case
study design opgezet en uitgevoerd in Vlaam-
se basisscholen. Het onderzoek vormt een
verdieping en verfijning van de oorspronke-
lijke intensificatiethese van Apple (1986). Als
bijdrage tot de theorievorming over de werk-
condities van leerkrachten (teachers’ work
lives) schuiven de auteurs als centrale notie
het begrip ervaring van intensificatie naar
voren. De analyse reveleert onder meer de
complexe mediérende processen van buffe-
ren en filteren door de werkcondities ten aan-
zien van oproepen tot verandering en nieuwe
verwachtingen en laat ook zien welke centrale
rol het professioneel zelfverstaan van de be-
trokken leerkrachten daarin speelt.

1. Inleiding

Leerkrachten en scholen hebben de voorbije
decennia heel wat veranderingen op zich af
zien komen. De overheid lanceert allerlei
hervormingen en vernieuwingen. Maar ook
ontwikkelingen in de samenleving leiden tot
nieuwe opdrachten (curriculumaanpassingen,
gezondheidsopvoeding, drugspreventie, ...).
Vragen en verwachtingen van ouders zijn
daarbij eveneens een belangrijke bron van

veranderingen. Deze veranderingen en ver-
wachtingen grijpen vaak diep in op de dage-
lijkse praktijk van leerkrachten. Er lijkt
steeds meer te moeten gebeuren. Klachten
over toegenomen werkdruk zijn niet van
de lucht. In ons onderzoek richten we ons op
de vraag wat deze ontwikkelingen concreet
betekenen voor de betrokken leerkrachten?
Hoe gaat men ermee om en waarom op die
manier? Wat zijn de gevolgen voor de werk-
condities die de dagelijkse context uitmaken
waarbinnen leerkrachten — en bij uitbreiding
schoolteams — hun beroep uitoefenen.

1.1 Conceptueel kader

Dit artikel vormt de derde en laatste bijdrage
over ons onderzoeksproject naar de beroeps-
beleving van leerkrachten basisonderwijs
(Ballet, 2007). Dat project verliep in ver-
schillende rondes, waarbij — geinspireerd door
de gefundeerde theoriebenadering (Glaser &
Strauss, 1967) — gaandeweg onze inzichten
over de ervaring van intensificatie gestalte
kregen.

Uitgangspunt van ons onderzoek was het
werk van Michael Apple over de intensifi-
catie van het lerarenberoep. Ruim twee de-
cennia geleden leverde Apple (1986) met de
zogenaamde intensificatiethesis een krach-
tige aanzet tot een theoretische verklaring
voor de veranderingen in de werkcondities
van leerkrachten. Hij argumenteerde dat door
de groeiende eisen en verwachtingen van
overheid en samenleving de druk op scholen
en leerkrachten verhoogd wordt. Het onder-
wijsbeleid wordt steeds meer gedreven door
een economische logica, waarin de normen
van efficiéntie en effectiviteit een steeds pro-
minentere en meer exclusieve plaats inne-
men. In functie daarvan worden het ontwer-
pen van onderwijstaken en het uitvoeren
ervan steeds meer ontkoppeld. Doelstel-
lingen worden steeds meer gedefinieerd door
instellingen buiten de scholen (vaak in de
vorm van lijsten met gedragsmatig geformu-
leerde competenties), waardoor de betrok-



kenheid van de leerkrachten bij het proces
van curriculumplanning steeds verder ver-
minderd wordt (zie ook Apple & Jungck,
1996). Deze evolutie naar meer uitvoerende
taken impliceert volgens Apple een proces
van de-professionalisering.

Tegelijkertijd worden leerkrachten onder-
worpen aan meer controle en verantwoor-
dingsplicht. Het resultaat is wat Apple noemt
een intensificatie van het lerarenberoep, die
gepaard gaat met een groeiende externe pres-
tatiedruk op leerkrachten doordat ze meer en
meer verschillende (opgelegde) beroepstaken
moeten uitvoeren, zonder hiervoor over vol-
doende tijd en middelen te beschikken. Zo
ontstaat er minder ruimte voor creativiteit in
de klas, voor collegiale relaties en voor het
privé-leven. Deze verschuiving heeft een
emotioneel belastende impact op leerkrach-
ten en kan leiden tot een chronische overbe-
lasting (zowel tijdens de werkdag als erbui-
ten). Verder gaat ze gepaard met de-skilling:
het verlies van bepaalde beroepsvaardig-
heden doordat die feitelijk minder belangrijk
worden enerzijds en door de toename van de
routinematige (en vaak administratieve) uit-
voeringstaken in het beroep anderzijds.

In de jaren 80 en 90 van de vorige eeuw
werd de intensificatiethesis in diverse onder-
zoeken empirisch verkend, getoetst en verder
ontwikkeld. Een systematische literatuur-
analyse van dit onderzoek leidde ons tot de
conclusie dat Apple’s these op drie punten
verfijning behoeft (Ballet & Kelchtermans,
2004a; Ballet, Kelchtermans, & Loughran,
2006). Ten eerste is er in de originele inten-
sificatiethesis enkel sprake van externe eisen
en verwachtingen ten aanzien van leerkrach-
ten, terwijl er in feite een veelheid aan inten-
sificatiebronnen blijkt te opereren, zowel bij
leerkrachten zelf als in de schoolorganisatie.
Ten tweede verloopt de impact van de exter-
ne verwachtingen niet rechtstreeks, maar
wordt ze gemedieerd, zowel door persoon-
lijke betekenisgeving van de leerkrachten als
door specifieke kenmerken van de school.
Tot slot blijkt de impact van intensificatie
niet eenduidig negatief en dient deze meer
gedifferentieerd bekeken te worden.

In de tweede onderzoeksronde werden
deze drie aanpassingen en preciseringen van
de intensificatiethesis empirisch getoetst in

een gevalsstudie in een Vlaamse basisschool,
Zomervlucht (Ballet & Kelchtermans, 2004b).
Door de klemtoon die we legden op de be-
tekenisgeving door de betrokkenen (“wat
betekent het voor de leerkrachten?”’) intro-
duceerden we de notie ervaring van intensifi-
catie. Tegelijkertijd maakte deze empirische
verkenning duidelijk dat voor een goed be-
grip van de huidige werkcondities van leer-
krachten en hun impact het nodig is, dat men
in het onderzoek expliciet oog heeft voor het
voortdurende en complexe samenspel tussen
de individuele leerkracht, de schoolorgani-
satorische werkcondities en de eisen die ten
aanzien van de leerkrachten en de scholen
geformuleerd worden.

De inzichten uit de gevalsstudie van Zo-
mervlucht werden in een volgende onder-
zoeksronde verder empirisch verkend en ver-
fijnd in drie bijkomende gevalsstudies.
Hierbij stonden volgende vragen centraal:
(1) Welke veranderingen ervaren leerkrach-

ten in hun werkcondities?

(2) Welke processen mediéren (op welke
wijze) de betekenis van deze verande-
ringen?

(3) Hoe gaan leerkrachten om met deze ver-
anderingen in hun werkcondities?

Met deze onderzoeksvragen willen we niet

enkel de beroepsbeleving beschrijven, maar

vooral begrijpen waarom leerkrachten hun
werkcondities op die wijze ervaren.

2. Methodologie

In onze benadering van de werkcondities van
leerkrachten stond hun beleving centraal: hoe
interpreteren leerkrachten de (veranderde)
werkcondities en hoe bepaalt deze betekenis-
geving hun concrete handelen in die context?
Die interpretatiec werd altijd opgevat als het
dynamisch resultaat van de voortdurende en
betekenisvolle interacties van de leerkracht
met zijn/haar schoolorganisatorische context.
Daarom kozen we uitdrukkelijk voor een
kwalitatief-interpretatieve onderzoeksmetho-
dologie (Kelchtermans, 1999). We werkten
meer bepaald met een meervoudige case
study design met vier cases van basisscholen
(Merriam, 1998; Miles & Huberman, 1994).

We combineerden verschillende dataver-
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zamelingsmethoden. De centrale methode
was het semi-gestructureerde interview.
Voorafgaand aan het interview kregen de
respondenten een voorbereidende vragenlijst,
bestaande uit drie delen. Naast achtergrond-
gegevens, vroegen we enerzijds naar een
metafoor om de huidige beroepssituatie te
beschrijven en anderzijds naar drie verande-
ringen in hun beroepscontext. De vragen fun-
geerden als voorbereiding op het interview
waarin de beroepsbeleving systematisch be-
sproken werd. In het interview stond immers
de persoonlijke ervaring van de (veranderin-
gen in de) huidige werkcondities en de bete-
kenis van de mediérende processen op school
centraal. Dit interview bevatte ondermeer een
systematische verkenning van de gerappor-
teerde veranderingen, vragen over de motiva-
tie en tevredenheid over de huidige werkcon-
dities, de exploratie van de metafoor en tot
slot stellingen in verband met de beroeps-
beleving in relatie tot algemene, maatschap-
pelijke evoluties. Deze interviews met indivi-
duele respondenten hadden een gemiddelde
duur van 1,5 tot 2 uur.

Met het oog op triangulatie gebruikten
we, complementair aan het semi-gestructu-
reerde interview, de methode van observatie
en documentenanalyse. De observatie (gedu-
rende een week) richtte zich niet op de in-
dividuele leerkrachten, maar vooral op het
schoolorganisatorisch functioneren, om zo
zicht te krijgen op de mediérende factoren en
processen op schoolniveau. In functie daar-
van voerden we ook een documentenanalyse
uit op een aantal relevante schriftelijke
bronnen (bijv. het schoolwerkplan, verslagen
van teamvergaderingen, websites en school-
folders, communicatiekanalen voor de ouders,
enz.). Tot slot werd ook de schoolleider ge-
interviewd om de informatie over de school-
organisatorische context te toetsen en ade-
quaat te interpreteren.

De data werden verwerkt in een getrapte
interpretatieve analyse in drie fasen: analyse
van het individuele verhaal van de leerkracht,
systematische analyse van alle verhalen van
eenzelfde school, en een vergelijkende analyse
van de vier cases (zie onder meer, Kelchter-
mans, 1999).

Eerst vond er een analyse per respondent
plaats. Alle interviews werden op klankband

opgenomen, letterlijk getranscribeerd en ver-
volgens interpretatief gecodeerd. Dit mondde
uit in een synthesetekst waarin alle relevante
gegevens per respondent op een gestructu-
reerde wijze samengebracht werden. We han-
teerden hierbij een vaste rubriekenstructuur,
die onder meer was ingegeven door de drie
verfijningen van de originele intensificatie-
thesis (zie Ballet & Kelchtermans, 2004a).
Zo verkregen we de relevante informatie in
een overzichtelijke en hanteerbare vorm, die
dezelfde was voor alle respondenten. Dit
maakte in een latere fase de vergelijking tus-
sen leerkrachten mogelijk.

Door de uniforme en gestructureerde op-
bouw van de tekst werd het mogelijk om de
verhalen van de leerkrachten van één school
samen te brengen in een omvangrijk gevals-
studierapport om vervolgens een systemati-
sche analyse van de school (“verticale analy-
se”’) te maken. In deze schoolanalyse werden
ook observatiegegevens en gegevens uit de
documentenanalyse opgenomen. Tot slot
vond een vergelijkende (“horizontale”) ana-
lyse van de vier schoolverhalen plaats.

Zowel voor de verticale als horizontale
analyse gebruiken we de techniek van de
voortdurend vergelijkende analyse (Glaser &
Strauss, 1967; Strauss & Corbin, 1998),
waarbij voorlopige conclusies steeds weer
getoetst werden aan de verhalen van de an-
dere respondenten binnen de gevalsstudie,
het conceptuele kader en sensitizing concepts
(Glaser & Strauss, 1967). Dit zijn globale
richtinggevende concepten, die onder meer
door de literatuurstudie en het pilootonder-
zoek (Ballet & Kelchtermans, 2004a; 2004b)
steeds verder gepreciseerd en verfijnd wer-
den. In het cyclische proces van lezen, inter-
preteren en controleren, lag de klemtoon op
het interpreteren en het begrijpen van patro-
nen en mechanismen (voorlopige conclusies
verfijnen of verifiéren) in verband met de
beroepsbeleving van leerkrachten. Daarbij
werkten we niet enkel met het bestaande con-
ceptuele kader, maar verzamelden we op-
nieuw (en gericht) nieuwe literatuur om de
inzichten uit de interpretatieve analyse te ver-
gelijken met en terug te koppelen naar ander
onderzoek. De interpretatieve analyse impli-
ceerde dus ook een volgehouden dialoog met
het werk van andere auteurs. Daarom zullen



bij de bespreking van de resultaten voort-
durend verwijzingen gemaakt worden naar
de onderzoeksliteratuur.

3. Resultaten?

3.1 Voorstelling van de scholen2

Voor de selectie van de scholen volgden we
het principe van theoretical sampling (Glaser
& Strauss, 1967). De keuze van de cases
werd gemaakt op basis van conceptuele inte-
resse en niet met het oog op representativi-
teit. We selecteerden cases die fungeerden als
contrast- of verdiepingscases om voorlopige
conclusies uit de literatuurstudie (Ballet &

Tabel 1
Overzicht van de respondenten per case

Kelchtermans, 2004a) en voorafgaande ge-
valsstudies (Ballet & Kelchtermans, 2004b)
op hun houdbaarheid te toetsen (Merriam,
1998). Zo werd de case van de Lelie geselec-
teerd, nadat in Zomervlucht het intensifiéren-
de karakter van het uitblijven van een cohe-
rent implementatiebeleid duidelijk werd. De
Lelie werd immers gekenmerkt door een dui-
delijke visie op onderwijs, de wijze waarop
men die als schoolteam wilde realiseren en
de plaats die veranderingen daarbij innemen.

In elke school interviewden we minstens
vier klasleerkrachten (met minimum 10 a 15
jaar beroepservaring), de schoolleider en een
leerkracht met een niet-klasgebonden taak. In
Tabel 1 volgt een overzicht van de respon-

Schoolnaam

Aantal leerlingen

Zomerviucht

Functie respondenten

Aantal leerlingen: > 400
Aantal leerkrachten: 24

Naam respondenten

Schoolleider
Leerkracht 6° klas en beleidsondersteuner
Leerkracht lager onderwijs

Schoolnaam

Dirk
Wim
Katleen, Kristien, Kim

Aantal leerlingen

De Lelie

Functie respondenten

Aantal leerlingen: 240
Aantal leerkrachten: 15

Naam respondenten

Schoolleider

Kleuterleidster

Kleuterleidster, GOK-leerkracht en leerkracht
‘kleuterturnen’

Leerkracht lager onderwijs

Taakleerkracht en GOK-leerkracht lager onderwijs

Schoolnaam

Ludo
Liliane
Liesbeth

Lea, Linda, Laura
Lucie

Aantal leerlingen

De Rozelaar
(2 vestigingsplaatsen: Rank en Reigersbek)

Functie respondenten

Aantal leerlingen: > 250
Aantal leerkrachten: 9 (Rank) + 6 (Reigersbek)

Naam respondenten

Schoolleider
Beleidsondersteuner
Vestigingsplaats Rank
Kleuterleidster

Leerkracht lager onderwijs
Vestigingsplaats Reigersbek

Rita
Renate

Renée
Rosa, Rianne, Ruth

Kleuterleidster Renilde
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Functie respondenten

Aantal leerkrachten: 32

Naam respondenten

Schoolleider
Taakleerkracht
Kleuterleidster

Leerkracht lager onderwijs

Victor

Vera

Vicky, Valerie

Vincent, Veerle, Viviane




36
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

denten per case. Een beknopte schets van
elke schoolcase is in appendix toegevoegd.

3.2 Gezagsvolle oproepen

tot verandering

De leerkrachten in de gevalsstudies ervaren
diverse, talrijke en gelijktijdige veranderingen
in hun werkcondities. Zoals blijkt uit eerdere
bijdragen, is er een veelheid van potentiéle
bronnen voor intensificatie (Ballet & Kelch-
termans, 2004a; 2004b). Of en in welke mate
die veranderingen een impact hebben op de
leerkrachten en hun beroepspraktijk hangt af
van hun (toegekende) autoriteit. De ervaring
van intensificatie gaat immers samen met de
ervaring dat het appel tot verandering niet of
moeilijk genegeerd kan worden. Een gezags-
volle oproep tot verandering appelleert im-
mers aan bepaalde waarden en normen die
door de betrokken leerkrachten als wezenlijk,
noodzakelijk of toch minstens legitiem be-
schouwd worden. Op die manier krijgt de op-
roep een grote autoriteit en kan hij dus moei-
lijk genegeerd worden.

Zo ervaren leerkrachten vele oproepen
van externe instanties als dwingend, bij-
voorbeeld wanneer ze komen van de over-
heid, koepelorganisatie van schoolbesturen,
schoolbesturen, ouderverenigingen. Het is
merkwaardig om vast te stellen dat leer-
krachten de bron van de oproep vaak hele-
maal niet precies kunnen benoemen, maar ze
toch ervaren als onontkoombaar. Dat blijkt
uit de veelgebruikte, verwijzing naar “hoger-
hand”, een vage aanduiding van een over-
heid, “een instantie” boven de individuele
leerkracht of school die beschouwd wordt als
“gemachtigd” om eisen te stellen. Ze worden
vaak aangeduid als afkomstig van “het minis-
terie” of “de inspectie”, ook al komen ze niet
letterlijk van deze instanties. Ondanks de
vaagheid krijgt de oproep toch een dwingend
karakter, waar verder weinig vragen bij ge-
steld worden. Dit heeft vaak te maken met
het feit dat precies die gezagsinstanties be-
schouwd worden als belangrijke bronnen van
erkenning en professionele waardering die
men niet wil verliezen. Een treffend voor-
beeld hiervan is de wijze waarop veel res-
pondenten de toename van administratieve
taken en procedures ervaren, zoals de klas-
agenda met uitgebreide reflecties of het leer-

lingvolgsysteem. Alles wat ze plannen en
doen in de klas, moet systematisch gerappor-
teerd en gereflecteerd worden. Het doel van
de nieuwe klasagenda is leerkrachten te sti-
muleren tot frequente schriftelijke reflecties
op hun handelen en op de bereikte resultaten
bij de leerlingen. Voor de leerkrachten staan
de pedagogisch-didactische uitgangspunten
van deze taken zelden ter discussie, maar zijn
het eerder de concrete uitvoeringsmodalitei-
ten die een intensifiérend karakter hebben
(zie ook Ballet & Kelchtermans, 2004b).
Soms is papierwerk niet echt slecht.
Omdat je dan eens even evalueert, na-
denkt en wat opschrijft. (...) Maar uw
agenda zo met hoedjes en vlagjes kleuren,
(...) daar zie ik echt het nut niet van in.
(...) En erbij schrijven of het een goede of
slechte les is. Als jij (...) zegt: ‘Rianne, in
september heb je die les van wiskunde ge-
geven, wat vond je ervan?’ Dan kan ik
precies zeggen: ‘Die bepaalde leerlingen
zaten serieus in de problemen’. Dat wéét
je gewoon. [Rianne].
Leerkrachten interpreteren dit niet altijd als
een creatieve taak, maar eerder als zinloos
administratief werk, opgelegd door “hoger-
hand” (Carlgren, 1999). De geinvesteerde
tijd is volgens hen niet evenredig met voor-
delen voor de leerlingen. Maar ingrijpender
is dat deze vormgeving aan reflectie de opge-
bouwde ervaring en het professionele oordeel
van de leerkrachten lijkt te devaloriseren: ze
hebben het gevoel dat hun kwaliteit als leer-
kracht afgemeten wordt aan de mate waarin
dit “administratief” werk goed uitgevoerd
wordt. Het gedetailleerd rapporteren wordt
dan ervaren als een controle- en verantwoor-
dingsinstrument.
Ik heb de indruk dat als je papierwerk
maar in orde is, je een goede leerkracht
bent. Bij het begeleiden van een leerarm
kind, moet ik dit toch niet op papier zet-
ten. Die stappen zitten in mijn hoofd en
daarmee kan ik onmiddellijk aan de slag.
[Rianne].
Deze ‘“bewijzen op papier” maken echter
geen deel uit van de professionele standaar-
den die leerkrachten zelf hanteren, namelijk
het welbevinden en de leerprestaties van de
leerlingen (zie ook Easthope & Easthope,
2000; Shacklock, 1998; Smylie, 1999). Der-



gelijk conflict tussen de eigen taakopvatting
en de dwingende externe oproepen kan lei-
den tot de ervaring van een ‘“‘externe taak-
bepaling”: anderen bepalen de prioriteiten
die leerkrachten in hun dagelijks handelen
moeten leggen. Zij voelen zich “overgeleverd
aan machten” van bovenaf (Apple & Jungck,
1996; Stronach, Corbin, McNamara, Stark,
& Warne, 2002). Leerkrachten moeten zich te
allen tijde kunnen verantwoorden en moeten
vooral hun competentie “bewijzen”. Zo stel-
len externe oproepen het professioneel zelf-
verstaan van leerkrachten (Kelchtermans,
1994) op de proef.

Bovenstaand voorbeeld toont dat meerde-
re externe oproepen hun dwingend karakter
danken aan de permanente onrust door de
dreiging van controle en verantwoordings-
plicht die ze met zich mee brengen (Kelch-
termans, 2004). Dit geldt niet enkel voor
leerkrachten, maar ook voor schoolleiders.
Deze onrust maakt het voor een schoolleider
moeilijk om geen gehoor te geven aan exter-
ne oproepen. Zo lijkt Victor, vanuit zijn for-
mele verantwoordelijkheid voor de school
(Vlindertuin), niet anders te kunnen dan deze
talrijke oproepen te beantwoorden. Door niet
in te gaan op de eisen vreest hij dat de school
gestraft zou worden, bijvoorbeeld door een
negatief inspectieverslag of het verliezen van
werkingsmiddelen.

Je moet meedraaien. Als je dat niet doet,

krijg je problemen met controlerende in-

stanties (...). Plus door de openbaarheid
van bestuur hebben de ouders de gelegen-
heid om die verslagen op te vragen. Als
die dan lezen dat de school niet voldoet
aan de normen, dan zeggen ze: ‘Dat is een
slechte school’.
De verantwoordingsplicht wordt niet alleen
van “hogerhand” ervaren, maar ook vanwege
ouders die zich gedragen als kritische con-
sumenten (Troman & Woods, 2001). Ook
omwille van de kritische ingesteldheid van
ouders en de mogelijkheid die ze hebben om
bij ontevredenheid hun kind in een andere
school in te schrijven, verwacht Victor van de
leerkrachten een duidelijk engagement ten
aanzien van de school. Het ultieme argument
hierbij is de dreiging van verlies aan finan-
ciéle middelen (die gekoppeld zijn aan het
aantal leerlingen per school). Dit is een erg

dwingend argument dat leerkrachten moei-
lijk naast zich neer kunnen leggen omdat het
voortbestaan van de school of van de aanwe-
zigheid van (jongere) collega’s in het geding
is. De leerkrachten ervaren deze oproepen
dan ook als onontkoombaar. Wil men erkend
blijven als goede school met goede leer-
krachten, dan vereist dit van de leerkrachten
een loyale uitvoering van de veranderingen.

De autoriteit van veranderingsoproepen
hangt ook in belangrijke mate samen met het
belang van de bron voor de erkenning van de
professionele identiteit en deskundigheid van
de leerkrachten. Die sociale erkenning als
competente leerkracht vormt immers een erg
belangrijke werkconditie (zie ook Nias,
1989; Kelchtermans, 2007). Voor die sociale
erkenning komen echter uiteenlopende bron-
nen in aanmerking en dit heeft als gevolg dat
leerkrachten te maken krijgen met meerdere
en vaak conflicterende oproepen. Zo ervaren
ze vaak verschillende “oproepen tot loyali-
teit”. Zo krijgen ze dagelijks te maken met
vragen vanwege leerlingen en hun ouders,
collega’s, schoolleiding, pedagogische bege-
leiding, tegenover wie ze zich loyaal willen
gedragen (zie ook Bartlett, 2004; Little,
1996). Deze loyaliteiten kunnen elkaar ver-
sterken. Zo kan de oproep om meer aandacht
te besteden aan de sociaalemotionele ontwik-
keling van een leerling versterkt worden door
de persoonlijke norm van de leerkracht om
recht te doen aan alle noden van de leer-
lingen.

De ervaring van diverse oproepen tot loya-
liteit kan echter de druk op leerkrachten sterk
vergroten. Dit geldt zeker wanneer er con-
tradicties of zelfs conflicten zijn tussen de
verschillende oproepen tot loyaliteit. Tekort
schieten in loyaliteit of oproepen tot loyaliteit
negeren wordt door leerkrachten vaak gein-
terpreteerd als “iemand in de steek laten”. Dit
is het geval als de loyaliteit ten aanzien van
de leerlingen in het geding is. Dat gevoel van
morele verplichting jegens de leerlingen
neemt immers een zeer centrale plaats in in
het professioneel zelfverstaan van de leer-
krachten (zie ook Kelchtermans, 2005; Nias,
1989). Het argument dat leerlingen beter
worden van een verandering (in termen van
leerwinst en/of welbevinden) geeft aan die
veranderingsoproep een uiterst dwingend
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karakter. Wanneer de leerkracht zichzelf wil
blijven (erkend) zien als een competente
en “goede” leerkracht, kan hij/zij zo’n op-
roep moeilijk negeren (Ballet, 2007; Ballet &
Kelchtermans, 2004b).

3.3 De mediérende rol van de werk-
condities

Uit de voorgaande paragraaf is al duidelijk
geworden dat de oproepen tot veranderingen
niet vrijblijvend of in een vacuiim plaats-
vinden. De veranderingsoproepen functione-
ren altijd maar tegen de achtergrond van de
specifieke schoolcontext waarin de leer-
krachten werkzaam zijn (Acker, 1999; Hels-
by, 1999; Kelchtermans, 2004; Rosenholtz,
1989; Smylie, 1999; Southworth, 2000; Tro-
man & Woods, 2001; Vandenberghe & Huber-
man, 1999; Woods, 1999). In dit gedeelte
argumenteren we niet enkel dat de school-
organisatorische factoren en processen een
mediérende rol spelen, maar we ontrafelen
voornamelijk de wijze waarop die mediéring
gebeurt. Grofweg zijn er twee bewegingen te
onderscheiden in die mediéring. Ze kunnen
enerzijds het dwingend karakter van de op-
roepen afzwakken of verminderen en in die
zin werken ze “bufferend”. Anderzijds kun-
nen ze de dwingendheid echter ook verster-
ken (Ballet, 2007). We illustreren dit aan de
hand van de rol van gedeelde normen, als
onderdeel van een schoolcultuur.

De min of meer gedeelde waarden en nor-
men, die de organisatiecultuur uitmaken van
de school, hebben een belangrijke invloed
op de wijze waarop leerkrachten hun job be-
leven (zie onder meer ook Ballet, Kelchter-
mans, Martens, & Roels, 2007). Doorheen
dagelijkse contacten en interacties ontwikke-
len leerkrachten patronen en routines van
handelen, interpreteren en omgaan met el-
kaar (Coburn, 2001; Spillane, 1999). Deze
patronen maken deel uit van de cultuur van
de school en weerspiegelen een working
consensus, wat wij vertalen als gedeelde cul-
turele normen. Nias, Southworth en Yeomans
(1989) omschrijven dit als een geheel van
— impliciete en expliciete — afspraken en om-
gangsvormen die teamleden in een school
hanteren om het dagelijkse schoolleven vorm
te geven: hoe ze omgaan met elkaar en met
hun taak en met veranderingen in hun be-

roepssituatie. Hierdoor ontstaat er een stil-
zwijgende overeenkomst over de wijze waar-
op men de onderwijstaken moet aanpakken
en welke condities hiertoe wenselijk of nood-
zakelijk zijn. Zo wordt het mogelijk om als
team samen te leven en te werken zonder dat
er over belangrijke punten voortdurend dis-
cussie en meningsverschil is. De gedeelde
culturele normen zorgen voor een vorm van
vanzelfsprekendheid in de gangbare aanpak
en werkwijzen. Dit is in de Lelie bijvoor-
beeld duidelijk tijdens de middagpauzes. De
meeste interacties tussen de leerkrachten vin-
den er plaats in de leraarskamer: terwijl leer-
krachten individueel bezig zijn met allerlei
taken (voorbereiden; corrigeren van werk-
stukken), worden er informeel verhalen
verteld (zowel op professioneel als op per-
soonlijk vlak), tips gegeven, materialen uit-
gewisseld, ... (Clement & Vandenberghe,
2000; Little, 1990). Deze gezamenlijke mid-
dagpauze draagt bij tot een gevoel van sa-
menhorigheid en dient als een belangrijke
uitlaatklep voor leerkrachten. Omdat men
zich er als een toegewijde leerkracht en col-
lega toont, is er ook weinig reden om elkaar
ter verantwoording te roepen. Er is weinig
wederzijdse controle.
Iedereen heeft zijn taak in de school. (...)
Je doet dat gewoon. (...) Ik denk dat
iedereen wel denkt: ‘ledereen is bezig met
zijn taak.’ Ik denk niet dat er hier wordt
gecontroleerd of gedacht: ‘Die werkt veel
te weinig’. Ik denk wel dat iedereen denkt
dat we druk bezig zijn. [Liesbeth]
Het delen van culturele normen gaat gepaard
met wederzijds vertrouwen (Nias, et al.,
1989; Hargreaves, 2002; Troman & Woods,
2001). Dit wederzijdse vertrouwen vormt de
dragende voorwaarde om vanuit een zekere
vanzelfsprekendheid om te gaan met elkaar
en met veranderingen in hun werkcondities.
Tegelijk is dit vertrouwen ook het resultaat
van de gedeeld culturele normen: precies
omdat iedereen zich aan de afspraken houdt,
ontstaat er een wederzijds vertrouwen. De
leerkrachten moeten zich als het ware niet
meer voortdurend tegenover elkaar “bewijzen”.
De gedeelde culturele normen hebben een
belangrijke mediérende functie om met op-
roepen tot verandering om te gaan. De set
van afspraken maakt het mogelijk dat niet



voortdurend onderhandeld moet worden over
wenselijke werkcondities. Op die manier
brengen ze een zekere rust binnen de organi-
satie wanneer leerkrachten met meerdere op-
roepen geconfronteerd worden. Deze normen
maken het namelijk mogelijk om elkaars ge-
drag te voorspellen. Men kan inschatten hoe
collega’s zullen reageren of hoe men als team
een en ander zal aanpakken. Maar de voor-
spelbaarheid doet nog meer: ze maakt de
erkenning vanwege de schoolleider en de
collega’s mogelijk. In de Rozelaar is sinds
kort een nieuwe schoolleider aangesteld, die
van buiten de school komt. Die directiewissel
betekent voor de leerkrachten echter een bron
van onzekerheid, omdat de leerkrachten nog
geen zicht hebben op haar prioritaire doelen,
visie enz. Daarom is het voor hen moeilijk
om haar mening en reacties te voorspellen en
dit brengt onduidelijkheid en onzekerheid
met zich mee. De leerkrachten hebben zo het
gevoel zich voortdurend te moeten bewijzen.
Deze onzekerheid en onvoorspelbaarheid
komen bovenop de implementatiedruk van
de veranderingen, maar vooral bovenop de
conflicten die leerkrachten soms ervaren tus-
sen de veranderingen enerzijds en hun eigen
opvattingen over goed onderwijs anderzijds
(Kelchtermans, 2005). Ook al communiceert
de nieuwe schoolleider haar bereidheid tot
overleg, toch durven leerkrachten hun beden-
kingen nog niet openlijk te formuleren noch
te onderhandelen over bepaalde aspecten of
gevolgen van veranderingen. Ze weten niet
hoe de schoolleider zal reageren op sommige
opmerkingen en welke mogelijke implicaties
hieraan verbonden zijn.

Gedeelde culturele normen kunnen de im-
pact van oproepen tot veranderingen “buffe-
ren”. Illustratief is de situatie in de Lelie waar
de leerkrachten konden ‘“onderhandelen”
over de hoeveelheid toetsen voor de leer-
lingen. Per vak zijn er tussentijdse en eind-
toetsen. Die worden aangeleverd in het ma-
teriaal van de didactische methode die ze
gebruiken, maar ook vanuit het leerlingvolg-
systeem dat ze hanteren. De leerkrachten be-
twijfelden het nut van deze grote hoeveelheid
toetsen, omdat ze de leerlingen zouden over-
belasten. Na een gezamenlijk overleg beslis-
te het team om sommige toetsen te laten val-
len.

Je moest hier maar een blaadje tonen en
de kinderen vroegen al: ‘Is het een toets?’
(...). Dan hebben wij gezegd tegen Ludo
(de schoolleider): ‘We moeten daar een
keuze in maken. Het is echt niet meer te
doen.’ [Lea]
Inspraak in pedagogisch-didactische kwes-
ties en een overlegcultuur onder collega’s
zijn twee belangrijke algemeen gedeelde
normen binnen de organisatiecultuur van
de Lelie (Coburn, 2001; Nias, et al., 1989;
Southworth, 2000). Hierdoor hebben leer-
krachten minder het gevoel een uitvoerder te
zijn van stappen die door de schoolleider zijn
uitgezet. Ze kunnen zelf controle houden én
hun professioneel oordeel wordt erkend.
Ook al kunnen de gedeelde culturele nor-
men ervoor zorgen dat leerkrachten niet
voortdurend onder druk staan, toch kunnen
ze ook net omgekeerd werken en de oproe-
pen tot verandering nog dwingender maken.
Niet alleen het bestaan van gedeelde cultu-
rele normen, maar ook de inhoud ervan speelt
een mediérende rol. Dit blijkt bijvoorbeeld
uit de uiteenlopende reacties van Katleen en
Linda op het gebruik van computers als di-
dactisch hulpmiddel. Beide leerkrachten
staan vanuit hun persoonlijke opvattingen
eerder argwanend tegenover deze evolutie.
Deze houding vindt echter plaats in twee ver-
schillende scholen met verschillende cultu-
rele normen en krijgt dan ook een zeer ver-
schillende betekenis. In Zomervlucht, waar
Katleen lesgeeft, heerst de norm van ver-
nieuwingsgezindheid en wordt er dus ver-
wacht dat men enthousiast op oproepen
reageert. In de Lelie, waar Linda lesgeeft,
heerst onder meer de norm van “complemen-
tariteit™: leerkrachten roepen elkaars hulp in
bij taken waarin men zich niet zo competent
voelt. Niet iedereen hoeft dus in alle ver-
nieuwingen even competent te zijn. Deze
verschillende normen verklaren waarom de
oproepen in verband met het implementeren
van ICT in de klaspraktijk een zeer verschil-
lende impact hebben. Terwijl de vernieuwings-
oproepen rond ICT voor Katleen twijfels
teweeg brengen over haar handelingscompe-
tentie, probeert Linda de verandering te rela-
tiveren door collega’s om hulp te vragen en
haar eigen capaciteiten te benadrukken. De
inhoud van de culturele normen heeft aldus

PEDAGOGISCHE
STUDIEN



40
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

een mediérende functie ten aanzien van op-
roepen tot verandering: ze kan de impact van
oproepen ‘“bufferen” (verminderen), maar
tegelijk ook “versterken”.

De gedeelde culturele normen kunnen op
hun beurt ook zelf onder druk komen te staan
door de oproepen tot verandering. De meest
voorkomende normen zijn die van autonomie
en privacy in de klas en die van gelijkheid
tussen de leerkrachten (Avila de Lima, 2001;
Hargreaves, 1994; Kelchtermans, 2006; Lor-
tie, 1975). Deze normen dienen dan ook vaak
als een buffer: het team wil de wenselijke
werkcondities van autonomie en gelijkheid
niet zomaar over boord gooien. Vanuit deze
normen geven leerkrachten betekenis, bij-
voorbeeld aan de oproep tot meer participatie
van leerkrachten in het schoolbeleid. Tegelijk
kunnen precies deze normen (bijv. van ge-
lijkheid tussen collega’s) onder druk gezet
worden door oproepen. Zo stonden Linda en
Lea aanvankelijk weigerachtig tegenover lid-
maatschap in het kernteam? in de Lelie. Ze
waren van mening dat er voldoende kansen
tot (informeel) overleg waren. Maar belang-
rijker, er dreigde een conflict met de norm
van gelijkheid tussen de leerkrachten. Omdat
het kernteam vaak sneller op de hoogte was
van beslissingen dan de rest van het team,
leken de leden een geprivilegieerde positie
toegeschreven te krijgen en dit zou niet stro-
ken met de gelijkheidsnorm binnen het team.
Beide leerkrachten vreesden dat hun lidmaat-
schap van het kernteam een negatieve impact
kunnen hebben op de sfeer en hun collegiale
relaties in het team. Door de zorg echter te
expliciteren tegenover de schoolleider werd
het thema opgepikt en in een aantal concrete
werkafspraken vertaald. De culturele normen
zijn dus geen vaststaand gegeven, maar die-
nen voortdurend zelf in stand gehouden te
worden en soms zelfs opnieuw onderhandeld
te worden. Als deze normen echter op de hel-
ling komen te staan, kan dit de ervaring van
druk voor leerkrachten versterken.

3.4 Mediérende rol van de werk-
condities: hun betekenis

De wijze waarop (ondersteunende) structu-
ren en processen een bufferende rol spelen,
hangt onder meer af van de (individuele en
collectieve) processen van betekenisgeving.

Hierdoor zijn de werkcondities nooit neu-
traal. Oproepen tot verandering hebben bij-
gevolg geen eenduidige, noch een voorspel-
bare impact op de leerkrachten en de wijze
waarop ze hun beroep beleven. De wijze
waarop een schoolleider zijn/haar leider-
schapstaak opvat en er concreet gestalte aan
geeft in acties en interacties, is dus sterk be-
palend voor de wijze waarop leerkrachten
veranderingen in hun beroepssituatie beleven,
er betekenis aan geven en ermee omgaan
(Ballet & Kelchtermans, 2007). Hierbij is de
aard en de kwaliteit van de relatie met de
schoolleider voor leerkrachten erg belangrijk
(Harris, 2002; Harris, Day, & Hadfield,
2003). Ze hebben daar dan ook duidelijke
verwachtingen over. Bij vele leerkrachten
neemt zorg niet alleen een centrale plaats in
in hun relatie met de leerlingen, maar ook in
de relatie met de schoolleider vormt het een
belangrijk aspect. Wanneer leerkrachten een
tegenstelling ervaren tussen de feitelijke en
de gewenste leiderschapsstijl, kan de dwin-
gendheid van oproepen versterkt worden
(Helsby, 1999). De ervaring dat de schoollei-
der eenzijdig de nadruk legt op procedures en
formele afspraken kan druk met zich mee-
brengen indien dit haaks staat op de zorg die
leerkrachten in hun relatie met de schoollei-
der willen zien als bron van erkenning (Ball,
2003; Jeftrey, 2002). Illustratief is de reactie
van Viviane op haar ervaringen met haar
schoolleider, Victor. Centraal in Viviane’s
taakopvatting staat de zorg voor de leerlingen
en ze wil dit ook weerspiegeld zien in de con-
tacten met Victor. Ze vraagt uitdrukkelijk
naar concrete indicaties waaruit zijn interes-
se voor het dagelijkse reilen en zeilen in de
school- en klaspraktijk blijkt, zoals aanwe-
zigheid in de leraarskamer en gangen, en tij-
dens schoolactiviteiten en projecten. Viviane
ervaart een conflict tussen haar eigen opvat-
tingen over goed onderwijs en de concrete
acties en interacties die ze te zien krijgt van
Victor. Zij vindt het jammer dat de schoollei-
der zich vaak terugtrekt in zijn bureau en zo-
veel vergaderingen heeft. “Hij is zo dikwijls
bezig met zijn administratie en papieren. 1k
heb hem trouwens al gezegd dat ik vind dat
hij pedagogisch te weinig met ons en de leer-
lingen bezig is.” In die zin wil Viviane dus er-
varen dat de schoolleider oprecht geinteres-



seerd is in haar klaspraktijk, zonder dat dit
een instrumentele of technische betekenis
krijgt (bijv. als middel om bepaalde doelen te
realiseren).

Juist deze klemtoon op procedures kan
door de leerkrachten echter ook gebruikt
worden om om te gaan met de oproepen tot
verandering. Dit is enigszins paradoxaal: pre-
cies omdat leerkrachten exact weten wat er
wanneer van hen verwacht wordt, ontstaat de
mogelijkheid om creatief en flexibel om te
gaan met de oproepen. Zo heeft de afwezig-
heid van de schoolleider een positieve keer-
zijde die Veerle wel waardeert: ze ervaart
veel autonomie in haar dagelijks handelen in
de klas. Ze heeft dus niet het gevoel gecon-
troleerd te worden. “Eigenlijk vind ik wel dat
je in de klas een beetje baas bent. Het is zel-
den of nooit dat de directeur hier binnen-
komt. Ik heb absoluut niet het gevoel dat ik
op mijn vingers word gekeken.”

Uit bovenstaande voorbeelden blijkt dat
structurele en culturele werkcondities in de
school een verschillende bijdrage kunnen le-
veren aan de werkdruk. Ze kunnen oproepen
tot verandering zowel bufferen als verster-
ken. Welke impact ze uiteindelijk hebben
hangt vooral af van de betekenis die ze krij-
gen voor de betrokken leerkrachten in de
welbepaalde context van de eigen school.

3.5 Leerkrachten “filteren”

de oproepen

Leerkrachten accepteren de veranderingen
niet blindelings, maar geven er betekenis aan
vanuit hun persoonlijke opvattingen over
“goed onderwijs” en daaraan verbonden hun
gevoel van competentie. Deze betekenis-
geving “filtert” de oproepen (Kelchtermans,
1994; 2005; Van den Berg, 2002). Zo kan de
oproep om meer verantwoordelijkheden op te
nemen op schoolniveau (bijv. beleidsonder-
steunende taken) bij verschillende leerkrach-
ten tot uiteenlopende reacties leiden. Voor
de ene leerkracht is dit een stimulans tot pro-
fessionele ontwikkeling, omdat zo zijn/haar
kennis en vaardigheden kunnen groeien
(Bartlett, 2004; Day, 2000), terwijl dit voor
een andere collega kan leiden tot een conflict
met de eigen taakopvatting en zelfwaardege-
voel. Door de “uitgebreide rol” komt het
werk met de leerlingen in de klas in het ge-

drang, een aspect dat voor deze leerkracht
centraal staat en waar hij/zij het gevoel van
zelfwaarde uithaalt (Smylie, 1999; Smylie &
Perry, 1998). Dit kan dan leiden tot een rol-
conflict, zoals o.m. bleek uit de verhalen van
respondenten die naast hun klastaak ook een
middenkaderfunctie vervullen.

De feitelijke impact van de oproepen is
echter niet voor alle leerkrachten dezelfde en
evenmin is die impact eenduidig negatief.
Door de filterprocessen krijgen immers niet
alle oproepen dezelfde betekenis en reageren
de leerkrachten ook niet steeds op dezelfde
wijze. Leerkrachten kunnen dus begrepen
worden als composite professionals: op som-
mige oproepen reageren ze positief, terwijl
ze weerstand bieden tegen andere (Troman,
1996). Bovendien blijven leerkrachten niet
passief tegenover deze veranderingen (Day,
2000; Helsby, 1999; Maguire, 2002). Dit ver-
klaart mede de vaak complexe en contradic-
torische antwoorden van leerkrachten op
oproepen (Bartlett, 2004; Gitlin & Margonis,
1995; Troman, 1996; Van den Berg, 2002).
Leerkrachten zijn dus niet enkel reactief,
maar nemen doorgaans ook zelf initiatieven
tot verandering. Vanuit hun persoonlijke op-
vattingen over goed onderwijs en het voor-
deel van de leerlingen kunnen ze ook oproe-
pen tot verandering formuleren, zoals het
uitproberen van nieuwe werkvormen, het op-
zetten van projecten, etc.. Op deze manier
leggen leerkrachten zichzelf de druk op
om voortdurend vernieuwend te handelen
(Hargreaves, 1994; Smylie, 1999). Er zijn
met andere woorden ook interne bronnen
voor de ervaring van intensificatie (Ballet &
Kelchtermans, 2004b).

De ervaring van intensificatie wordt in be-
langrijke mate gekenmerkt door een verlies
van controle. Coping is erop gericht een
zekere controle over het eigen functioneren
als leerkracht te bereiken, te behouden, te be-
schermen of te herwinnen. Zo verwerven ze
dus (opnieuw) “a sense of control over their
work and derive satisfaction from engaging
in work which is an expression of their
values.” (Troman, 1996, p. 485). Aan de basis
van dit streven naar controle ligt de zorg voor
het behoud van de werkcondities die men
nodig of wenselijk acht om een “goed leer-
kracht” te zijn (Kelchtermans & Ballet,
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2002). Meer specifiek streeft een leerkracht
naar een evenwicht tussen de oproep tot ver-
andering, criteria van haalbaarheid, de geper-
cipieerde voordelen voor de leerling en het
eigen professioneel zelfverstaan. Hiervoor
ontwikkelen leerkrachten diverse coping-
strategieén, die zowel collectief als indivi-
dueel kunnen ondernomen worden (Smyth,
2002; Troman & Woods, 2001). De concreet
gebruikte copingstrategieén zijn het resultaat
van de voortdurende betekenisvolle inter-
acties tussen de oproep, de interpretatie-
processen en de mediérende factoren. Leer-
krachten hanteren een grote diversiteit aan
strategie€n, maar het meest voorkomend was
de strategie van het compromissen sluiten.
Op die manier trachten de leerkrachten
“meerdere meesters” te dienen, namelijk
enerzijds trouw blijven aan hun persoonlijke
norm van zorg voor de leerlingen, maar an-
derzijds toch tegemoet komen aan externe
oproepen, die vaak in conflict zijn met die
zorgidee. Ofschoon dit zoeken naar compro-
missen gepaard gaat met heel wat spanning,
biedt het leerkrachten toch een gevoel van
controle door de wijze waarop ze hun be-
roepstaken aanpakken (Ball, 2003; Easthope
& Easthope, 2000; Jeffrey, 2002; Webb,
20006).

De dominante houding bij de leerkrachten
in de gevalsstudies is deze van gehoorzaam-
heid, zelfs al hebben sommige oproepen een
intensifiérend karakter (Forrester, 2000).
Deze gehoorzaamheid betekent echter niet
dat de leerkrachten oproepen tot verandering
blind accepteren en uitvoeren. Het gaat vaak
veeleer om een ‘“strategische gehoorzaam-
heid” (Lacey, 1977). De gehoorzaamheid is
pragmatisch en ingegeven door een over-
levingsstrategie, zeker tegenover de oproe-
pen die ze niet of in mindere mate kunnen
onderschrijven, maar toch als dwingend
ervaren. Moore, Edwards, Halpin en George
(2002) omschrijven dit als contingent prag-
matism. Met hun pragmatische houding slui-
ten de leerkrachten een compromis: ze zor-
gen ervoor dat ze “in orde zijn”, terwijl ze
tegelijk deze oproepen toch niet louter toe-
passen zoals gevraagd. Zo vult Valerie de
leerlingdossiers uit het leerlingvolgsysteem
niet dagelijks in (zoals het systeem eist),
maar zorgt ervoor dat ze tegen de indien-

datum alle vereiste documenten beschikbaar
heeft. De leerkrachten “spelen het spel” mee
en weerstaan zo ook aan het intensifiérende
karakter van de oproep (Kelchtermans &
Ballet, 2002).

Deze pragmatische houding vormt een
strategie voor de leerkrachten om te over-
leven temidden van de talrijke oproepen.
Door deze pragmatische houding lijkt er (op-
nieuw) tijd en ruimte vrij te komen om bezig
te zijn met — voor hen — de essentie van de
job, namelijk het werk met de leerlingen in
de klas. Hierbij is het belangrijk dat leer-
krachten (opnieuw) zelf prioriteiten kunnen
stellen, zelf beslissingen kunnen nemen en
situaties op hun eigen manier kunnen aan-
pakken. Valerie: “Het is belachelijk om uw
agenda in orde te hebben die misschien een
hele dag in uw boekentas blijft zitten en uw
materiaal voor de kinderen niet klaar te heb-
ben.” Een bijkomend effect van deze prag-
matische houding is dat de competentie van
de leerkracht niet onmiddellijk ter discussie
komt te staan, want ze zijn formeel in orde
met wat geéist wordt.

Dankzij deze coping-strategieén is het
voor leerkrachten mogelijk om een gevoel
van controle te behouden. De verhalen toon-
den echter aan dat deze coping een prijs heeft
en zelden zonder “kosten” is. De pragmati-
sche houding laat leerkrachten toe een gevoel
van controle en zelfs routine te behouden.
Oproepen tot veranderingen worden immers
vaak geimplementeerd op een ‘“‘aangepaste
wijze” (bijv. tegen de gevraagde indiendatum
alle leerlingdossiers indienen). Smylie en
Perry (1998) spreken over “symbolische im-
plementatie”. Dit kan ook ongewenste neven-
effecten hebben. Doordat veranderingen zel-
den getmplementeerd wordt zoals wenselijk
en geen onderdeel gaan vormen van de gang-
bare beroepspraktijken van de leerkrachten,
blijven ze iets bijkomstigs, iets dat ze naast
hun eigenlijke beroepstaken in orde brengen.
Hierdoor dreigen de leerkrachten in sommige
gevallen echter zelf nog meer bij te dragen tot
hun eigen werkdruk. Dit is zeker het geval
wanneer ze bijvoorbeeld verschillende vor-
men van leerlingenregistraties naast elkaar
hanteren. Ze houden hun eigen systeem aan,
waarvan ze weten dat “het werkt” en daar-
naast vullen ze het extern opgelegde systeem



in. Ook al behoudt de leerkracht hierdoor
zijn/haar gevoel van zelfwaarde, toch draagt
hij/zij op deze wijze bij tot de eigen werk-
druk.

Het sluiten van compromissen is voor
leerkrachten belangrijk om een gevoel van
controle en evenwicht te houden. Dit even-
wicht wordt niet enkel nagestreefd in het pro-
fessionele leven, maar ook in de verhouding
tussen het professionele en het privé-leven.
Dit wordt treffend geillustreerd in de voort-
durende strijd die (vooral vrouwelijke) leer-
krachten ervaren tussen hun beroepsengage-
ment en hun gezinsverantwoordelijkheid
(Acker, 1999; Apple & Jungck, 1996; Camp-
bell & Neill, 1994; Nias, 1989). Men wil de
eigen kinderen niet in de steek laten. Het was
voor ons een opmerkelijke vaststelling dat
men dit loyaliteitsconflict vaak oplost door
deeltijds te gaan werken.

Wat ik doe, wil ik goed doen. En als ik dat

niet kan, stop ik ermee. (...) Ik zit met

twee fulltime jobs. (...) Thuis hoopt dat
langzaam op en in de klas hoopt dat lang-
zaam op. Dus je doet het dagelijkse maar
je krijgt dat niet meer tot in de puntjes ge-
daan. (...) Dus ik heb nu terug gekozen
om iets op te geven. (...) Om toch mijn
gezin niet tekort te doen. [Valerie]
Op deze manier hoopt men opnieuw een ge-
voel van evenwicht en controle te hebben en
ruimte te vinden om zich toch een goede leer-
kracht te voelen. Toch lukt deze strategie niet
altijd zonder “kosten”, bijv. de financiéle ge-
volgen van de keuze om deeltijds te gaan
werken. De dreiging van de ervaring van in-
tensificatie maakt dat de leerkrachten voort-
durend op een slappe koord moeten dansen:
permanent op zoek naar een evenwicht.

4. Besluit

Leerkrachten ervaren heel wat veranderingen
in hun werkcondities. Om dit te begrijpen,
hebben we gebruik gemaakt van de inten-
sificatiethesis van Apple (1986). De inter-
pretatieve analyse van vier gevalsstudies in
Vlaamse basisscholen toont dat niet alle ver-
anderingen even dwingend zijn voor de leer-
krachten of automatisch leiden tot de “erva-
ring van intensificatie”. Dit onderzoek leert

ons dat intensificatie om méér gaat dan enkel
meer werkuren, meer en meer diverse taken,
meer vergaderingen, meer administratief
werk, ... . Daarom spreken we over de “erva-
ring van intensificatie”. Wij leggen dus de
klemtoon op de betekenis die de betrokkenen
geven aan de oproepen tot verandering en de
werkdruk die dit met zich meebrengt. Hun
professionele identiteit is immers mee in het
geding. De oproepen tot verandering worden
ook ervaren als een (expliciet of impliciet) in
vraag stellen van wat Kelchtermans (1994)
omschreven heeft als het professioneel zelf-
verstaan: het geheel van opvattingen over
zichzelf als leerkracht (of schoolleider).
Vooral de evaluatieve en normatieve compo-
nent uit het professioneel zelfverstaan, name-
lijk respectievelijk het zelfwaardegevoel en
de taakopvatting zijn aan de orde: “Ben ik
(nog) een goede leerkracht?”, “Klopt mijn
opvatting over de inhoud van mijn taak nog
met wat anderen van mij verwachten?”’ De
ervaring van intensificatie betreft het profes-
sioneel zelfverstaan als leerkracht en daarin
is de relatie met de leerlingen altijd getmpli-
ceerd. Het is het morele engagement ten aan-
zien van de leerlingen (“recht doen aan de
educatieve noden van de leerlingen”) dat er-
voor zorgt dat de ervaring van intensificatie
emotioneel niet onverschillig is en dat oproe-
pen tot verandering voor de leerkrachten een
dwingend karakter (kunnen) krijgen. Niet in-
gaan op de oproep betekent niet alleen dat er
vragen gesteld kunnen worden over de pro-
fessionele competentie van de leerkracht,
maar ook dat men zich (impliciet) tekort
voelt schieten tegenover de leerlingen. Deze
twee elementen zijn dan ook in belang-
rijke mate bepalend voor de wijze waarop
leerkrachten omgaan met de oproepen
(coping-strategieén). De wijze waarop leer-
krachten omgaan met de oproepen tot veran-
dering, wordt mede bepaald door processen
van betekenisgeving enerzijds en anderzijds
door talrijke factoren en processen in de
school als organisatie. Deze tussenliggende
factoren kunnen de impact van oproepen ver-
sterken of “bufferen” (afzwakken, afschermen).

Bovendien werd in dit onderzoek duide-
lijk dat oproepen tot verandering niet enkel
een impact hebben op leerkrachten. Ze grij-
pen ook in op de werkcondities, die zelf
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onder druk kunnen komen te staan en dus
hun bufferend karakter (tijdelijk) dreigen te
verliezen. Deze “evenwichtsverstorende”
processen doen zich voornamelijk voor wan-
neer leerkrachten hun eigen opvattingen over
“goed onderwijs” of de werkcondities om
deze te realiseren in vraag gesteld zien. De
effecten van de mediéring hangen bijgevolg
af van de voortdurende interactie tussen de
oproep, de betekenisgeving en de school-
context.

De onderzoeksresultaten bevestigen dat
een kwalitatief-interpretatieve onderzoeks-
benadering ons toelaat om de ervaring van in-
tensificatie bij leerkrachten in het basisonder-
wijs adequaat te verkennen en te begrijpen: er
wordt immers zowel aandacht besteed aan de
betekenisgeving van leerkrachten en aan de
betekenis van de schoolcontext. Om een nog
verfijnder inzicht te verwerven in de me-
diérende rol van de culturele en structurele
werkcondities, lijkt het ons evenwel aange-
wezen om in vervolgonderzoek een longi-
tudinaal onderzoeksdesign op te zetten. Op
deze wijze wordt het mogelijk de effecten van
de voortdurende interactie tussen de oproepen
tot verandering, de (structurele en culturele)
kenmerken van de school en de persoonlijke
opvattingen van de leerkrachten te bestuderen
in hun concrete verloop in de tijd.

Noten

1 In de rapportering van de onderzoeksresul-
taten gebruiken we diverse citaten van leer-
krachten ter onderbouwing van het betoog.
Dit heeft in sommige passages geleid tot het
gebruik van meerdere citaten van één leer-
kracht. Indien niet expliciet anders aange-
geven, zijn deze representatief voor de andere
respondenten.

2 Met het oog op anonimiteit worden alle
namen van de respondenten en scholen ver-
vangen door pseudoniemen. Behalve bij
Zomervlucht, begint het pseudoniem van de
respondenten uit dezelfde school met dezelf-
de letter als dat van het schoolpseudoniem.

3 Een kernteam bestaat uit de schoolleider en
enkele leerkrachten die samen het school-
specifieke beleid uitstippelen en vormgeven.
Op deze wijze wordt de schoolleider onder-

steund in zijn/haar leidinggevende taak ener-
zijds en worden leerkrachten betrokken bij het
schoolbeleid anderzijds.
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Abstract

Struggling with workload. Primary
school teachers’ experience of
intensification

During the last two decades teachers in many
countries have found themselves facing new de-
mands and changes. In his “intensification thesis”
Apple (1986) made a powerful attempt to con-
ceptualise and explain these changes: the gro-
wing economic oriented perspective on educa-
tion leads to an intensification of teachers’ work.
This paper, reporting on qualitative-interpretative
case studies in Flemish (Belgian) primary
schools, contributes to a more refined understan-
ding of teachers’ working conditions. Using “ex-
perience of intensification” as a central concepts,
the authors argue for a refined understanding of
the complex interplay of teachers’ professional
selves, the cultural and structural working condi-
tions in the schools and the different “calls for
change” they have to deal with. Based on a mul-
tiple-case study in Flemish (Belgian) primary
schools, the authors demonstrate that the expe-
rienced intensification is mediated through pro-
cesses of interpretation and sense-making that
are mediated by the organizational working con-
ditions as well as teachers’ sense of professional
identity.
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Appendix. Beknopte schets van de cases

1. Zomervlucht

In Zomervlucht heerst er een sterk vernieuwingsgezinde schoolcultuur. De leerkrachten krijgen te maken met talrijke
verwachtingen, die cumulatief kunnen werken. Zo wordt bijvoorbeeld de druk vanwege de vele nieuwe leerplannen
versterkt door de culturele norm in de school dat vernieuwingsgezindheid essentieel is voor goed leraarschap en dat
men dat dus niet kan weigeren, wanneer men zijn werk “goed wil doen”. Het “recht doen aan de leerlingen” blijkt het
cruciale criterium waarmee leerkrachten oproepen beoordelen. In deze basisschool heerst een dynamisch evenwicht
tussen tal van school- en leerkrachtkenmerken en -processen. Deze balans fungeert als een buffer voor vele eisen
en veranderingen. Opmerkelijk voor Zomervlucht is dat er weliswaar een permanente dreiging bestaat tot verstoring
van het evenwicht, maar dat er toch steeds compenserende processen optreden die het evenwicht in stand houden.
Zo spelen bepaalde kenmerken van de lokale schoolorganisatie een mediérende rol, bijvoorbeeld relaties van
collegialiteit en samenhorigheid, de leiderschapsstijl, de cultuur van vernieuwingsbereidheid, enz.

2. De Lelie

In de Lelie signaleren alle leerkrachten de oproep tot “samen school maken”, de metafoor voor gezamenlijke
verantwoordelijkheid. Hoewel dit voor talrijke veranderingen zorgt, is er een dominante ervaring van “relatieve rust”.
De leerkrachten ervaren een positief schoolklimaat, gekenmerkt door wederzijds vertrouwen en voorspelbaarheid.

Er heersen gedeelde culturele normen van privacy, gelijkheid en wederzijdse ondersteuning. Ook is er sprake van een
positieve relatie met de schoolleider die enerzijds bufferend is ten aanzien van veranderingen, maar anderzijds de
leerkrachten ook stimuleert tot verandering. Toch is de rust relatief: er doen zich ook spanningen voor naar aanleiding
van veranderingen; onderhandelingskansen zijn niet onbeperkt; de culturele normen kunnen door de veranderingen
uitgedaagd worden. Er vinden steeds (zowel individueel als collectief) processen plaats die het evenwicht tussen
verandering en stabiliteit herstellen. Het is voor leerkrachten essentieel om in overeenstemming met de eigen taak-
opvatting te kunnen lesgeven. Dit kan dan ook leiden tot diverse en complexe reacties op veranderingen om zo het
relatieve evenwicht, zowel op individueel als op schoolniveau, te bewaken.

3. De Rozelaar

Kenmerkend voor de werkcondities in de Rozelaar is de ervaring van conflicten tussen de (extern opgelegde en
vooral administratieve) veranderingen en de eigen opvattingen van de leerkrachten over goed onderwijs. Dit leidt tot
een gevoel van onrust. Deze school balanceert voortdurend tussen verandering en stabiliteit. De dominante ervaring
in de Rozelaar is deze van onvoorspelbaarheid. Het gaat hier niet enkel over de onvoorspelbaarheid van veranderingen,
maar voornamelijk over de onvoorspelbaarheid in de relatie met de nieuwe schoolleider. Hierdoor moet de sociale
erkenning als competente leerkracht opnieuw “onderhandeld” worden: een nieuwe schoolleider brengt immers een
nieuwe “agenda” en nieuwe criteria voor “goed leraarschap” met zich mee. Bovendien toont het verhaal van de
Rozelaar dat leerkrachten zich door de confrontatie met conflicterende eisen geplaatst voelen in een web van
loyaliteiten. Ze ervaren een gevoel van verplichting, tegenover de leerlingen, maar ook tegenover collega’s (omwille
van gedeelde culturele normen) en de schoolleider (als gezagvolle figuur in de school). Toch ontstaan er zowel op
schoolniveau als bij de individuele leerkrachten “compenserende” processen om een gevoel van competentie te
behouden of te herstellen. Op schoolniveau vervullen vertrouwelijke en ondersteunende collegiale relaties een
bufferende rol.

4. De Vlindertuin

“Een drukke school met veel activiteit’, zo omschrijft een leerkracht de Vlindertuin. Veel processen en factoren dragen
hiertoe bij. De leerkrachten ervaren talrijke veranderingen van hogerhand, er is een samenwerkingsovereenkomst
met de nabijgelegen lerarenopleiding, leerkrachten nemen individueel en in (kleine) groep initiatieven tot verandering.
Vooral de komst van de nieuwe schoolleider en daaruit voortvloeiend een gewijzigde teamsamenstelling zorgen
ervoor dat de leerkrachten weinig rust kennen. Niet enkel met de schoolleider, maar ook met de collega’s moeten
culturele normen en waarden opnieuw onderhandeld worden. Hierdoor komt het bestaande web van professionele
relaties onder druk. Dit brengt onzekerheid en instabiliteit met zich mee, onder meer omdat in deze relaties de
erkenning als competente leerkracht steeds in het geding is. Toch is er een herstel. Deze processen zijn echter
wankel wegens de voortdurend sluimerende conflicten.





