
??? Professionele belangen in de beroepssocialisatie Micropolitiek in de loopbaanverhalen van beginnende leerkrachten Basisonderwijs K. Ballet, G. Kelchtermans, G. Berens en S. Janssens Samenvatting De praktijkschok die beginnende leerkrachtenervaren heeft niet enkel te maken met pedago-gisch-didactische kwesties van klashouden,maar ook met het ingroeien in de school alsorganisatie (beroepssocialisatie). Deze stellingwerd onderzocht door het narratief-biografi-sche en micropolitieke perspectief te combine-ren In een conceptueel kader. De gedachte dathet handelen van leerkrachten, als leden vaneen school, geleid wordt door professionelebelangen stond daarbij centraal. Die belangenworden opgevat als wenselijk geachte werkcon-dities. Via kwalitatief-interpretatieve analysevan vragenlijst- en interviewdata bij beginnen-de leerkrachten Basisonderwijs, werden vijfcategorie??n van professionele belangen ge??den-tificeerd: materi??le, organisatorische, sociaal-professionele, cultureel-

ideologische en zelfbe-langen. In het artikel worden deze categorie??nuitvoerig toegelicht vanuit de onderzoeksresul-taten. Afsluitend wordt geargumenteerd datmeer inzicht in de micropolitieke ervaringen vanbeginnende leerkrachten van groot belang isvoor adequate theorievorming over professio-nele ontwikkeling en tevens voor het optimali-seren van de initi??le lerarenopleiding en de aan-vangsbegeleiding van beginnende leerkrachten. 1 Situering en probleemstelling Dc meest bestudeerde fase uit de loopbaan vanleerkrachten is zonder twijfel de inductieperio-de, namelijk de eerste jaren als beginnend leer-kracht (zie bijvoorbeeld Veenman, 1984 en1985; Jordell, 1987; Huberman, 1989; Vonk,1989; Freshour & Hollman, 1990; Bullough,Knowles & Crow, 1992; Kagan, 1992;Schempp, Sparkes & Templin, 1993; Kelchter-mans, 1994; Kuzmic, 1994; Tickle, 1994; Borich, 1995; Gold, 1996; Janssens & Kelch-termans, 1997). Uit vele onderzoeken is geble-ken dat de overgang van de opleiding naar

deloopbaan vaak een moeilijke periode is, die nietzelden een belangrijke stempel drukt op hetvervolg van de loopbaan (Veenman, 1985;Huberman, 1989; Gold, 1996). Sikes et al.(1985) spreken over de inductiefase als een'intrinsiek kritische fase'. Gold stelt dat 'fewexperiences in life have such a tremendousimpact on the personal and professional life ofa teacher as do the first years of teaching'(Gold, 1996, p. 548). De beginnende leerkrach-ten krijgen weinig 'inlooptijd' en moeten -vooral in het Basisonderwijs - onmiddellijk devolledige verantwoordelijkheid voor een heleklas nemen. Ondanks de pleidooien en concreteinspanningen voor het opzetten van aanvangs-begeleiding en de uitbreiding van de stages inde opleiding, blijft in belangrijke mate de para-dox gelden dat beginnende leerkrachten moetenleren onderwijzen terwijl ze aan het onderwij-zen zijn (Bullough, Knowles & Crow, 1992). De overstap van opleiding naar klaspraktijkwordt omschreven als de praktijkschok (Veen-man, 1985; Wideen,

Mayer-Smith & Moon,1998). De beginnende leerkracht ervaart eenontnuchtering van dc reeds opgebouwdeidee??n en opvattingen in de alledaagse klas-en schoolpraktijk. Zo beseft hij/ zij bijvoor-beeld dat zijn/haar taak niet louter het lesgevenomvat, maar dat er naast de onderwijsopdrachtnog veel administratieve taken vervuld moetenworden en dat er een grote druk op hem/haar uitgeoefend wordt door allerlei anderen(schoolleiding,collega's, ouders,...)(Schempp,Sparkes & Templin, 1993; Terhart, 1990). Huberman (1989) .stelt dat de eerste fase inde professionele ontwikkeling gekarakteriseerdwordt door twee centrale thema's, namelijkoverleven en ontdekken. Leerkrachten 'ontdek-



??? ken' het plezier van het lesgeven. Ze zijnenthousiast, want ze kunnen relaties opbouwenmet leerlingen, zelf een klas inrichten en zelfbeslissingen nemen. Kortom, ze kunnen hetberoep uitoefenen waarvoor ze gekozen heb-ben. Daartegenover staat de zorg om te 'overle-ven' in de complexiteit van de klaspraktijk.Rust (1994) typeert deze periode daarom ookals de afwisseling tussen euforie en paniek.Zelftwijfels en gevoelens van onzekerheidkomen naar boven en de leerkrachten zijnvooral op zichzelf gericht. Ze stellen vragenzoals 'Wat zullen de anderen (leerlingen, colle-ga's, ouders, ...) van mij denken?' Ze voelenzich kwetsbaar tegenover kritiek en gevoelensvan falen (Bullough, Knowles & Crow, 1992;Borich; 1995; Kelchtermans, 1996). In haaroverzichtsartikel van onderzoek over begelei-ding en ondersteuning van beginnende leer-krachten stelt Gold dat 'the greatest problemsencountered by beginning teachers were over-whelming feelings of disillussionment andbelieving that

they were unable to cope withthe multitude of pressures encountered eachday.' (Gold, 1996, p. 556). In al het onderzoek over beginnende leerkrach-ten stond tot nu toe vooral het werken in de klascentraal. De klemtoon lag op kwesties in ver-band met pedagogisch-didactische competen-tie, tuchtproblemen en klasmanagement (Veen-man, 1984; Cr?Šton & Wubbels, 1984). Deingroei en sociali.satie van beginnende leer-krachten in de school als organisatie kreeg veelminder aandacht van onderzoekers. Nochtansvormt het ingroeien in een organisatie een evenessenti??le opdracht voor de beginnende leer-kracht als het effectief klashouden. Beginnendeleerkrachten staan niet enkel voor de klas, maarworden tegelijkertijd ook lid van een school-(organisatie), waarin ze moeten (leren) omgaanmet de andere actoren zoals de collega's, deschoolleider, het schoolbestuur, de ouders enpersonen van externe instanties. Deze thema-tiek komt gedeeltelijk aan bod in het onderzoeknaar de

beroepssocialisatie van leerkrachten(zie bijv. Zeichner & Gore, 1990; Bullough,Knowles & Crow, 1992), maar daar gaat demeeste aandacht uit naar het teloorgaan of uit-gewist worden van de opleidingsinvloed, wan-neer leerkrachten geconfronteerd worden metde beroepswerkelijkheid (bijv. Lacey, 1977; Sikes, Measor & Woods, 1985; Wideen et al.,1998; Zeichner, 1986). Aan deze onderzoeks-lijn ontlenen we wel onze opvatting over socia-lisatie. We beschouwen socialisatie niet zondermeer als een passief inschuiven in een bestaan-de context, maar veeleer als een interpretatiefen interactief proces. Zeichner en Gore (1990)argumenteren dat in het wederkerige sociali-satieproces de beginnende leerkracht gevormdwordt door de organisatie, maar ook op zijn/haar beurt de structuren be??nvloedt waarin hij/zij gesocialiseerd wordt. In dit onderzoek concentreren we ons op diesocialisatie, namelijk de interactie tussen debeginnende leerkracht en de schoolorganisato-rische context, meer

bepaald de andere actorendaarbinnen. We willen meer inzicht krijgen inde aard en invloed van deze interacties op hetdenken en handelen van de beginnende leer-kracht. We vermoeden immers dat de ervaringvan de praktijkschok in belangrijke mate mede-bepaald wordt door die schoolorganisatorischecontext en de condities waarin de beginnendeleerkracht dient te functioneren, en als zodanigniet uitsluitend of zelfs niet in de eerste plaatsdoor de problemen op het niveau van de klas(Kelchtermans, 1997). Onze studie is dus opgevat als complemen-tair aan het bestaande onderzoek over begin-nende leerkrachten en wil bijdragen tot een die-per inzicht in de specifieke beroep.servaringenvan beginnende leerkrachten. Als zodanigkadert ze in een ruimer onderzoeksproject naarde professionele ontwikkeling van leerkrachtendoor hun loopbaan heen (zie ook Staessens,1991; Kelchtermans, 1994 en 1996; Clement,1995; Vandenberghe & Vanoost, 1996). Dieprofessionele ontwikkeling

wordt opgevat alseen levenslang leer- en ontwikkelingsproces,dat plaatsvindt vanuit de betekenisvolle inter-actie tussen de leerkracht en de beroepscontextwaarin hij/zij functioneert. De inductiefase ofde eerste jaren van de beroepsloopbaan is eenperiode van intensief professioneel leren en dusvan professionele ontwikkeling (zie o.a. ookHuberman, 1989; Kelchtermans, 1994). 2 Theoretisch kader Voor het bestuderen van de beroepssocialisatievan beginnende leerkrachten werden twee



??? theoretische perspectieven gecombineerd, na-melijk het narratief-biografische en het micro-politieke perspectief. We leggen immers, van-uit het biografisch perspectief, de nadruk op desubjectieve betekenisgeving door beginnendeleerkrachten aan hun loopbaanervaringen. Omde interactie tussen de beginnende leerkrachten de schoolorganisatie te bestuderen, kiezenwe voor het micropolitieke perspectief (Ball,1994; Blase, 1991, 1988). Deze invalshoek ophet functioneren van organisaties heeft vooralaandacht voor de belangen die het handelen endenken van de organisatieleden bepalen. 2.1 Het narratief-biografische perspectief Het narratief-biografische perspectief op deprofessionele ontwikkeling van leerkrachtenkent een centrale plaats toe aan de loopbaan-ervaringen van leerkrachten en meer bepaaldaan de betekenis die deze krijgen voor debetrokken leerkracht.' Deze betekenis kangereconstrueerd worden uit de loopbaanverha-len van leerkrachten. Deze benadering impli-ceert dus dat

men aan het narratieve karaktervan de onderzoeksdata recht blijft doen in deanalyse. Met andere woorden, de betekenis-samenhang in de ervaringsverhalen blijft tij-dens de interpretatieve analyse voorop staan.Kelchtemians concretiseerde dit perspectief inzijn onderzoek naar de professionele ontwikke-ling van ervaren leerkrachten basisonderwijs(Kelchtemians, 1999a). Op basis van hun loop-baanervaringen ontwikkelen leerkrachten eenpersoonlijk interpretatiekader, een geheel vancognities dat fungeert als een soort bril waar-mee ze hun beroepssituatie waarnemen, erbetekenis aan geven en erin handelen. Binnendit interpretatiekader kunnen twee domeinenworden onderscheiden. Vooreerst zijn er deopvattingen van leerkrachten over zichzelf alsleerkracht ofwel het professioneel zel?Ÿrrstaaii.Op basis van de onderzoeksgegevens werd hetprofessioneel zelfverstaan door Kelchtemiansverder (inductief-analytisch) gedifferentieerdin vijf componenten: het zell"beeld (descrip-tieve component: wie ben

ik als leerkracht?),het zelfwaardegevoel (evaluatieve component:hoe goed vind ik mezelf als leerkracht?), deberoepsmotivatie (conatieve component: watmotiveert me om leerkracht te worden, te zijnen te blijven?), de taakopvatting (normatievecomponent: wat is mijn taak als leerkracht?. wat moet ik doen om een goede leerkracht tezijn?) en het toekomstperspectief (prospectievecomponent: hoe kijk ik tegen de nog komendejaren als leerkracht aan en wat verwacht ikdaarvan?). Naast het zelfverstaan is er de sub-jectieve onderwijstheorie: het persoonlijk geor-dend systeem van kennis en opvattingen van deleerkracht met betrekking tot onderwijzen enleren. Hier gaat het om praktijkkennis die voor-al de vragen beantwoordt: 'hoe moet ik het alsleerkracht concreet aanpakken?' en 'waarom isdit volgens mij de beste aanpak?'. De confron-tatie tus.sen het persoonlijk zelfverstaan en desubjectieve onderwijstheorie, zoals die werdenopgebouwd tijdens de opleiding enerzijds en deervaring van de volle

verantwoordelijkheidvoor de klaspraktijk anderzijds, leidt vaak totspanningen, twijfel en het herzien van elemen-ten uit zelfverstaan en subjectieve theorie.Sommige auteurs spreken zelfs over het 'ver-brijzelen' van de voorstellingen die de begin-ners zich gemaakt hadden (Cole & Knowles,1993). Op basis van een uitvoerige literatuurstudieover narratief-biografisch onderzoek en-methodologie concludeert Kelchtermans(1994) dat deze benadering bijzonder geschiktis voor het bestuderen van fenomenen met eenproceskarakter, waarbij de subjectieve beteke-nisgeving centrale aandacht krijgt. Mede daar-om is deze benadering erg geschikt voor onzeonderzoeksinteresse. We gaan er immers van-uit dat beginnende leerkrachten vanuit eenbetekenisvolle interactie met hun omgevingzich in hun professioneel handelen en denkenontwikkelen. 2.2 Het micropolitieke perspectiefBegripsomschrijving De instap in het concrete beroepsleven en deeerste fase uit de loopbaan vormen voor veelleerkrachten een

intense ervaring. Niet alleenkrijgen ze de verantwoordelijkheid voor eenhele leergroep (klas), maar ze worden tegelij-kertijd ook geconfronteerd met de organisatori-sche context waarin die groep gesitueerd is. Zekrijgen te maken met collega's, met eenschoolleiding, met bepaalde tradities engewoontes binnen de school, met opvattingenover goed onderwijs en hoe men dit als leer-kracht moet/kan waarmaken, enzovoort. Ze 69 PÂ?DAGOGISCHe STUDI?‹N



??? krijgen ook te maken met hi??rarchie, (al danniet) subtiele machtsverhoudingen tussen(groepen van) teamleden, sluimerende discus-sies over goed onderwijs, enzovoort. Kortom,de beginnende leerkracht ziet zich geconfron-teerd met een micropolitieke realiteit. Het micropolitieke perspectief, als theoreti-sche invalshoek, vertrekt vanuit de gedachtedat organisatieleden in hun handelen en denkengeleid worden door belangen. De micropolitie-ke realiteit verwijst dan naar die strategie??n entactieken waarmee individuen en groepen inorganisatorische contexten hun macht eninvloed aanwenden om hun belangen na te stre-ven (Hoyle, 1982). Bij macht en invloed gaathet echter niet enkel over conflicten, tegenstel-lingen en strijd, maar evenzeer over coalitie-vorming en samenwerking om bepaalde doelente realiseren (Blase, 1991). De micropolitiekebenadering richt zich op een wezenlijke dimen-sie in het functioneren van elke organisatie. Devraag naar de (on)wenselijkheid van micropo-litieke

processen is dan ook niet ter zake. Poli-tieke processen vinden gewoon plaats: in vor-men van samenwerking zowel als weerstand;binnen de organisatie zelf zowel als in de inter-acties met de externe omgeving. (Micro)poli-tiek is met andere woorden een natuurlijk feno-meen in het functioneren van organisaties(Ball, 1994; Altrichter & Salzgeber, 1996). Kritiek op traditionele organisatiemodellen voorscholen Het micropolitieke perspectief is een vrij nieu-we benadering in de organisatietheorie, die inhet midden van de jaren '80 haar weg vondnaar het onderzoek van scholen (Ball, 1994; zieook Blase, 1998). Ze reageert onder meer tegeneen aantal tekorten van meer traditionele orga-nisatiemodellen (vooral systeemtheoretische),waarvoor ze een alternatief wil bieden. Blasestelt: 'In essence, political theorists haveargued that rational and systems models oforganizations have failed to account for com-plexity, instability, and conflict in organiza-tional settings. They contend that such modelsalso ignore

individual differences, for example,in values, ideologies, choices, goals, intere.sts,expertise, history, motivation, and interpreta-tion-factors central to the micropol itical per-spective' (Blase, 1991, p. 3). De micropolitiekebenadering eist aandacht op voor de vaak ver-waarloosde aspecten van machtsgebruik bin-nen organisaties. De aandacht voor de persoon-lijke betekenisgeving (interpretatie) door deorganisatieleden staat daarbij centraal en daar-mee dus ook de keuzes, waarden, belangen,drijfveren van de individuele betrokkenen methun persoonlijke levensgeschiedenis in de con-text van de school, die ook als organisatie haargeschiedenis heeft. Met andere woorden, hetbiografische perspectief en de micropolitiekebenadering hebben heel wat onderlinge affini-teit en liggen in eikaars verlengde. Wenselijk geachte werkcondities als professio-nele belangen Uitgangspunt van het micropolitieke perspec-tief is dus dat het handelen van leden van eenorganisatie in belangrijke mate bepaald wordtdoor

belangen (zie ook Bali, 1994; Altrichter &Salzgeber, 1996). Aansluitend bij deze centralegedachte hebben wij dit gekoppeld aan het con-cept 'werkcondities' (Kelchtermans, 1996 en1997). Leerkrachten en schoolleiders hebbenimmers deels collectieve (bijv. uit de school-cultuur) en deels individuele (bijv. vanuit huntaakopvatting en beroepsmotivatie) opvattin-gen over welke werkcondities wenselijk ofnoodzakelijk zijn om hun beroepsopdrachtengoed te kunnen uitvoeren. Met 'goed' bedoelenwe dan zowel 'effectief (is leidend tot degewenste leerlingenresultaten), alsook bevredi-gend voor de betrokkene (jobsatisfactie). Diewenselijk of noodzakelijk geachte werkcondi-ties fungeren voor de betrokkenen als profes-sionele belangen. Door micropolitieke activi-teiten zullen leerkrachten en schoolleidersernaar ^treven hun professionele belangen terealiseren, ze te vrijwaren tegen aantasting ofze te herstellen wanneer ze verioren gingen.Met Kelchtermans (1996, 1997) omschrijvenwe micropolitiek handelen

dan ook als actiesdie tot doel hebben de wenselijk geachte werk-condities te realiseren, in stand te houden of teherstellen. Vanuit deze omschrijving wordt hetmogelijk om concreet gedrag van organisatie-leden te 'lezen' (interpreteren) in micropolitie-ke termen. Op basis van de literatuur (bijv. Ball, 1994;Altrichter & Salzgeber, 1996) en eigen onder-zoek (Kelchtermans, 1996, 1997; Kelchter-mans & Vandenberghe, 1998; zie ook Kelch-



??? termans, Vandenberghe & Devis, in press) heb-ben we vijf verschillende categorie??n onder-scheiden in deze professionele belangen. Deprofessionele belangen zijn materieel, organi-satorisch, sociaal-professioneel, cultureel-ide-ologisch en zelfgericht (gerelateerd aan hetprofessioneel zelfverstaan). Deze categorie??nwerden ook gebruikt als conceptuele analyse-instrumenten ('sensitizing concepts') bij deverwerking van de onderzoeksdata. Bij debespreking van de resultaten worden deze cate-gorie??n uitvoerig toegelicht. 3 Onderzoeksvragen We gebruiken het biografische en het micropo-litieke perspectief als theoretische kaders omde beleving van de inductiefase door de leer-krachten te exploreren met betrekking totaspecten die nog weinig of geen onderzoeks-aandacht gekregen hebben.^ Op basis van hetgeschetste theoretisch kader willen we de glo-bale probleemstelling dan ook toespitsen intwee onderzoeksvragen: 1 Hoe beleven beginnende leerkrachten hunberoepssocialisatie tijdens

de inductiefase? 2 In welke zin worden beginnende leerkrach-ten geconfronteerd met de micropolitiekerealiteit in de school tijdens hun beroeps-socialisatie? In deze micropolitieke analyse besteden we bij-zondere aandacht aan de soorten professionelebelangen (wenselijk geachte werkcondities)die er in het geding zijn tijdens de inductiefase(zoals deze beleefd wordt door dc leerkrachten zelO. 4 Onderzoeksopzet en metho-dologische verantwoording Uit de bespreking van het conceptueel kader ende probleemstelling is duidelijk geworden datwe ons in dit onderzoek richten op de belevingvan de beginnende leerkrachten zelf. Hun sub-jectieve betekenisgeving krijgt een centraleplaats. Bij het bevragen van de respondentenging het dus telkens om het terugkijken naar enreconstruerend vertellen van de eigen loop-baanervaringen. 4.1 De onderzoeksgroep De onderzoeksgroep bestond uit 14 beginnen-de leerkrachten in Vlaamse Basisscholen. Hetging om leerkrachten die waren afgestudeerdaan twee

opleidingsinstituten. Daarmee be-perkten we de heterogeniteit in de factor oplei-ding, waardoor het ook mogelijk werd omeventuele specifieke invloeden van de oplei-ding op de inductiefase op het spoor te komen.De respondenten moesten zich ook duidelijk inde inductiefase bevinden, maar toch ook al eenzekere beroepservaring hebben. Daarom stel-den we dat de respondenten minstens drie enmaximaal vijf jaar afgestudeerd moesten zijn.Uiteindelijk bevatte de onderzoeksgroep 10vrouwen en 4 mannen, afkomstig uit tweeopleidingsinstituten (opleiding 1: n=6; oplei-ding 2: n=8). Elke respondent werd beschouwdals een gevalsstudie en de hele onderzoeksop-zet kan dus omschreven worden als een meer-voudige gevalsstudie (Merriam, 1998; Yin,1989; Stake, 1996). 4.2 Dataverzameling De methodologie voor dit onderzoek is inbelangrijke mate gebaseerd op het werk vanKelchternians (1994 en 1999a) en zijn onder-zoeksprocedure voor 'gestimuleerde autobio-grafische zelfthematisatie'. In die

procedurewordt ernaar gestreefd de respondenten naden-kend te doen terugblikken op hun eigen loop-baan ('auto-biografisch') en hen te 'stimuleren'hun ervaringen onder woorden te brengen, te'thematiseren'. Men gaat ervan uit dat leer-krachten in dat autobiografisch loopbaanver-haal eigenlijk voortdurend hun zelfverstaan tersprake brengen: vandaar 'zelfthematisatie. Voor dit onderzoek werd een variant vandeze onderzoeksprocedure ontwikkeld, name-lijk een combinatie van een (voorbereidende)vragenlijst en een narratief-biografisch inter-view. De vragenlijst had tot doel de formeleloopbaan van de respondent in kaart te brengen(chronologisch overzicht van de verschillendeaanstellingen sedert het afstuderen). Daarnaastwerd in drie open vragen gepeild naar de per-ceptie van de eigen jobsituaties; de evaluatievan hun opleiding wat betreft voorbereiding opde beroepswerkelijkheid ?Šn eventuele belang-rijke ondersteunende actoren tijdens deinductiefase. De gegevens van de loopbaanvra-

genlijst, aangevuld met de schriftelijke aante- 71 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? keningen over aspecten van de loopbaanbele-ving, werden aan de onderzoekers bezorgdvooraleer het interview plaatsvond. De vragen-lijstgegevens vormden dan als het ware eensoort robotfoto, op basis waarvan het interviewmeer gericht voorbereid kon worden en meergestructureerd kon verlopen. Het interview was semi-gestructureerd vanvorm en sloot rechtstreeks aan op de gegevensuit de vragenlijst. In essentie bestond het inter-view uit het verder exploreren van de vragen-lijstdata. Per (interim)aanstelling uit de loop-baan werd een vaste reeks vragen gesteld.Afsluitend werden de aantekeningen uit deopen vragen in het interview verder uitgediept.Door deze koppeling van beide bevragings-technieken werd de duur van het interview aan-zienlijk gereduceerd en daarmee ook de tijdnodig voor transcriptie. Daarenboven liet hetsemi-gestructureerde karakter toe dat voldoen-de rijke data verzameld werden waarin de spe-cifieke individuele ervaringen van elke respon-dent aan bod konden

komen, maar door destructurering van de dataverzameling bleef hettegelijkertijd mogelijk om de respondenten tij-dens de analyse te vergelijken op relevanteaspecten. 4.3 Interpretatieve analyse De interviews werden op klankband opgeno-men en letterlijk getranscribeerd (protocollen).Vervolgens werden de protocollen opgedeeldin tekstfragmenten en voorzien van codes.Deze codes waren in eerste instantie beschrij-vend (kernachtige weergave van de tekst-inhoud). In de volgende stap gebruikten weinterpretatieve codes (begrippen uit het con-ceptueel kader). De lijst met codes werd induc-tief uitgewerkt op basis van het conceptueelkader en de eerste interviews.' De interpretatieve analyse veriiep in twee stap-pen. De verticale analyse nam de individuelerespondent als eenheid van analyse. Dezeomvatte de transcriptie en codering van degegevens per respondent. Afsluitend werd ereen samenvattend schema opgesteld per aan-stelling uit de loopbaan, dat de basis vormdevoor een interpretatief

rapport per respondentwaarin alle data samengebracht werden in eenvaste rubriekenstructuur. Dit rapport noemdenwe het 'Professioneel Biografisch en Micropo-litiek Profiel'. De vaste rubriekenstructuurvormde het vertrekpunt voor de horizontale ofvergelijkende analyse: via voortdurend verge-lijkende analyse over de verschillende respon-denten heen werd gezocht naar patronen enprocessen die het individuele geval overstegen.Via voortdurende toetsing werden voorlopigeinterpretaties opgebouwd. Door het expliciet beschrijven van zowel hetconceptueel kader, de onderzoeksprocedure,als het feitelijk verloop van de dataverzamelingper respondent (in een logboek dat elke onder-zoeker bijhield) kwamen we tegemoet aan deeis van intersubjectieve navolgbaarheid (be-trouwbaarheid). Door zorgvuldige interpretatievan het taalgebruik van de respondenten, ondermeer via gemeenschappelijke beoordelingsses-sies en -besprekingen tussen de onderzoekerswerd de kwaliteit van de interpretaties syste-

matisch bewaakt. Concreet droegen volgendefactoren bij tot de betrouwbaarheid: het expli-citeren van het conceptueel kader, onderzoeks-procedure, selectiecriteria en samenstelling vande onderzoeksgroep en interpretatieve stappen;het beschrijven en verantwoorden van deinhoud en opbouw van de interviewleidraad;het combineren van complementaire technie-ken voor dataverzameling, namelijk schriftelij-ke vragenlijst en interview. Ook het opnemenvan letterlijke tekstfragmenten bij de analysesdroeg bij tot de argumentatieve betrouwbaar-heid. 5 Resultaten In dit artikel rapporteren we de resultaten vanonze micropolitiek-interpretatieve lezing vande loopbaanverhalen van een aantal beginnen-de leerkrachten Basi.sonderwijs (horizontaleanalyse). De klemtoon ligt daarbij op de ver-schillende professionele belangen die voorbeginnende leerkrachten in het geding zijn. Devroeger ontwikkelde categorie??n van profes-sionele belangen (Kelchtermans, 1996, 1997)bleken opnieuw een zinvol

conceptueel diffe-rentiatiemiddel om de verschillende aspectenvan de micropolitieke realiteit interpretatief teontrafelen, te beschrijven en te begrijpen. Deverschillende categorie??n van professionelebelangen als analytische concepten vormen dus 72 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? op zich een belangrijk resultaat van het onder-zoek. Zij laten toe om op een meer analytischeen gedifferentieerde wijze greep te krijgen ophet complexe fenomeen van de micropolitiekin scholen en in het bijzonder in de beroeps-socialisatie van leerkrachten. Ze wordenbegripsmatig onderscheiden omdat ze verschil-lende aspecten naar voren halen van het feno-meen dat zich in de realiteit als een betekenis-volle totaliteit aandient.'* Hierna bespreken we de verschillende cate-gorie??n van belangen en hoe zij de micropol i-tieke werkelijkheid bepalen. 5.1 Zelfbelangen Binnen het persoonlijk interpretatiekaderneemt het professioneel zelfverstaan een pro-minente plaats in (Kelchtermans, 1994). Deopvattingen over zichzelf als leerkracht en metname het zei fwaardegevoel en de eigen taakop-vatting zijn erg belangrijk voor (beginnende)leerkrachten om in hun beroepssituatie ade-quaat te handelen en professioneel te groeien.Leerkracht zijn - en bij uit.stek beginnend leer-kracht zijn - is veel meer dan

een technischeopdracht die te reduceren valt tot de adequateinzet van vakinhoudelijke en pedagogischekennis en vaardigheden. De eigen persoon vande leerkracht is onontkoombaar steeds in hetgeding (zie ook Ball, 1987). Wanneer de eigen identiteit als leerkracht,het eigen zelfwaardegevoel of de eigen taakop-vatting bedreigd worden ontstaan er zelfbelan-gen. Het gaat dan om het vrijwaren van de pro-fessionele integriteit en identiteit als leerkracht.Uit de gegevens van de beginnende leerkrach-ten bleken zelfbelangen vooral betrekking tehebben op het zoeken naar zelfbevestiging, hetomgaan met kwetsbaarheid en het omgaan metzichtbaarheid. Zoeken naar zelfbevestiging De eerste jaren van hun loopbaan investerenleerkrachten veel in het opbouwen van hunzelfvertrouwen als leerkracht. Het oordcel vanbetekenisvolle anderen speelt hierbij een groterol. Dat deze ervaringen belangrijk zijn voorbeginnende leerkrachten, bleek uit het feit datze zich die meestal erg levendig voor de geestkonden

halen, ook al leken de voorvallen ophet eerste gezicht triviaal. Tijdens haar tweede interim kreeg Nadine' veel steun van de schoolleider. Hij verteldehaar dat een leerling gedurende het heleschooljaar met tegenzin naar school kwam,maar dat ze bij haar openbloeide. Nadine voel-de zich vereerd door het feit dat de schoolleiderdit ook opgemerkt had en het haar zei. 'Datvond ik toen even heel pakkend en heel plezant.(...) Die naam van dat meisje (...) is mij altijdbijgebleven.' Ook de erkenning door collega's,ouders en vooral de leerlingen is een belangrij-ke bron voor een positief zelfwaardegevoel vanbeginnende leerkrachten. V?Šronique verteldedat de leerlingen haar bewonderden omdat zezo snel de toetsen verbeterde. Ze noemden haarde 'wonderjuf'. V?Šronique genoot ervan 'dal jewaardering krijgt van die kinderen en dat jeziet van "Ze hebben mij echt graag. "' Naast de invloed van de context en andereonderwijsparticipanten op het competentie-gevoel wijzen we ook op de sterke impact

vangebeurtenissen uit de priv?Š-sfeer. Niet alleensucceservaringen in de klaspraktijk dragen bijtot het zelfwaardegevoel, maar ook gebeurte-nissen buiten de school. Zo voelde Roel zichtrots toen hij zijn dichtbundel voor kinderenpubliceerde en merkte dat die goed onthaaldwerd door collega's, schoolleiding en vooraldoor de kinderen. 'Ze begrijpen welke onderto-nen erin liggen en dan weet je van "OK, ik hebtoch ook nog een beetje ander talent dan alleenonderwijzen."' Soms gaan leerkrachten zelf actief op zoeknaar bevestiging en zoeken ze professioneleuitdagingen met het oog op zelferkenning enerkenning door anderen. Chantal ervaarde dater van jongere leerkrachten vaak gevraagdwerd creatieve taken op te nemen, zoals hetorganiseren van een afscheidsfeestje van deleeriingen van het zesde leerjaar, het ontwer-pen van werkblaadjes of het regisseren van eentoneelspectakel voor het jaarlijkse schoolfeest.In deze activiteiten kon ze immers haar talen-ten tonen. Daarom bood ze vaak spontaan

haarhulp aan bij dit .soort klus.sen. Samenvattend stellen we dat het ervaren vansucces essentieel blijkt in het opbouwen vaneen gevoel van professionele deskundigheid, pjo^oog/scheLeerkrachten streven er dan ook naar om sTuaitÂ?zoveel mogelijk succeservaringen op te doen.Vaak gaan ze zelf doelgericht op zoek naar pro-fessionele uitdagingen om erkenning te krij-gen. Dit streven naar erkenning door zichzelf 73



??? en anderen wordt 'politics of identity' ge-noemd (Kelchtermans, 1996). Wanneer leer-krachten bedreigd worden in deze erkenning,voelen ze zich kwetsbaar. Met andere woorden,het opbouwen van zelfvertrouwen is een voort-durend heen en weer geslingerd worden tussensucceservaringen en de dreiging van kwets-baarheid. Omgaan met kwetsbaarheid Als keerzijde van de behoefte aan socialeerkenning klinkt kwetsbaarheid door als terug-kerend thema in de loopbaanverhalen vanbeginnende leerkrachten. Voor die kwetsbaar-heid werden verschillende bronnen aangege-ven (zie ook Kelchtermans, 1996). Eerst envooral voelen leerkrachten zich kwetsbaar doorhet ervaren van beperkingen in hun eigen com-petentie. De eerste keer dat de leerkrachtenvoor de klas staan, willen ze het zo goed moge-lijk doen en investeren ze er veel tijd en energiein. Valerie gaf aan dat ze na haar eersteopdracht volledig uitgeput was. Ze schaamdezich voor het gevoel van opluchting bij hetbe??indigen van haar

interim: 'Ik vond dat vanmezelf zo verschrikkelijk dat ik dacht van"Allez, dat wil je nu doen voor de rest van jeleven en na veertien dagen ben je blij dat hetgedaan is."' Niet alleen de ervaring van persoonlijkfalen, maar ook externe kritiek verhoogt hetgevoel van kwetsbaarheid. De professionelerelaties in de school zijn van uitzonderlijkbelang voor het competentiegevoel van begin-nende leerkrachten. Ze zijn een belangrijkebron van erkenning, maar ook altijd een poten-ti??le bedreiging ervan. Peggy deed een interimin het eerste leerjaar tijdens de laatste wekenvan het schooljaar. Er waren enkele leerlingendie niet konden overgaan naar het tweede leer-jaar. Sommige ouders uitten openlijk het ver-moeden dat de slechte resultaten te maken had-den met het feit dat de klasleerkracht eenbeginner was. Peggy's zelftwijfels werden ech-ter weggenomen door de klasleerkracht die zeverving. Deze argumenteerde dat er elk jaarÂ?DiiGOG/scHE leerlingen zijn die het tempo niet aankunnen ensTuaitN

achterstand opbouwen. Ze benadrukte datPeggy alles gedaan had wat ze kon doen en datmen haar niets kon verwijten. 74 Omgaan met zichtbaarheid De kwetsbaarheid van leerkrachten wordt ver-groot door de sterke mate van zichtbaarheidvan hun werk. Ondanks de relatieve isolatie inde klas worden de leerkrachten blootgesteldaan de observaties van de collega's, de school-leiding, de ouders en anderen (Kelchtermans,1994). Blase stelt dat het beroep van leerkrach-ten omschreven kan worden met de metafoor'working in a fishbowl' (Blase, 1988, p.135).Dit geldt ook voor de respondenten in deze stu-die: ze waren zich steeds bewust van de impactvan hun daden op het beeld dat anderen zichvan hen vormen. Op basis van hetgeen de ande-ren zien (of menen te zien), wordt een waarde-oordeel over beginnende leerkrachten ge-vormd. De zichtbaarheid blijkt onder meer inhuistaken, knutselwerkjes en vooral toetsresul-taten in rapporten aan de ouders. De bekwaam-heid van de leerkrachten

wordt dan ook vaakeenzijdig beoordeeld op basis van deze uitsla-gen (Kelchtermans, 1994). Goede toetsresulta-ten zijn motiverend voor leerkrachten, maarslechte resultaten hebben zelftwijfel en externekritiek tot gevolg. Wanneer leerlingen slechtecijfers hebben of een leerjaar moeten overdoen,beschouwen leerkrachten dat vaak als een per-soonlijk falen. Ten aanzien van collega's is de zichtbaar-heid het grootst als er een andere leerkracht inde klas aanwezig is. Als ambulante leerkrachthad Chantal een onbehaaglijk gevoel wanneerde collega-klasleerkracht aanwezig was terwijlzij les gaf. 'Dan had ik soms nog het gevoel van"Ik voel mij hier niet echt honderd procent opmijn gemak. " (...) Ik werk graag met kinderenof voor een publiek van kinderen, maar nietvoor een publiek van volwassenen. Ik word nietgraag op mijn vingers gekeken.' De zichtbaarheid van leerkrachten is verdergroot op de speelplaats, in de gangen of op wegnaar het zwembad. Velen kijken naar de manierwaarop leerkrachten

rhet hun leerlingenomgaan ?Šn vooral naar de mate waarin ze erinslagen orde en tucht te bewaren. Het oordeelover de competentie van leerkrachten wordtdan vaak toegekend op basis van hunbekwaamheid om orde en tucht te houden. Uithet overzicht van Veenman (1985) bleek datbeginnende leerkrachten het handhaven vanorde en tucht noemden als belangrijkste



??? bekommernis en probleem. Net als in hetonderzoek van Kelchtermans (1994, 1996)interpreteren we het streven naar orde en tuchtechter ook in termen van zelfbelangen: men wilgezien worden als iemand die het nodige gezagkan afdwingen. Streng optreden in de klas is dan vaakbedoeld om lawaai en rumoer te voorkomen,zodat de collega's geen negatieve bedenkingenzouden hebben. Petra stelde: 'Ik zal ze nogalstrak in de hand houden, omdat ik altijd denk:"Zoveel lawaai, wat gaan ze hiernaast weldenken?'". Ook naar ouders toe is het belang-rijk dat men zijn gezag erkend weet: Erwin hadeen leerling strafwerk gegeven en de volgendedag stond de jongen in de klas met een briefjevan zijn vader dat hij deze straf niet diende temaken. Erwin trad kordaat op om zijn geloof-waardigheid als leerkracht niet te verliezen,niet in de ogen van de leerlingen, maar ook nietin de ogen van de ouders. 'Dan liet ik dat kinddat gewoon in de klas maken. Punt. (...) Hup,de klas ernaa.<it. En dubbel. Ahja, want als

jegestraft hebt, moet je erbij blijven. Andersdenkt dat kind dat het straffeloos kan optreden!Ook naar andere kinderen toe is dat niet houd-baar. ' Niet alleen tegenover de schoolleiding, col-lega's en ouders heeft een beginnende leer-kracht het gevoel te moeten bewijzen dat hij/zijorde en tucht kan houden, maar ook tegenoverde 'buitenwereld'. Petra ging op klasuitstapmet haar leerlingen, waaronder ?Š?Šn jongen dieregelmatig woede-aanvallen kreeg. Ook tijdensdeze uit.stap kreeg hij zo'n aanval. In haar klaszou Petra hem even negeren cn met rust laten,maar dat ging niet voor het oog van de mensenop straat. 'Al die mensen stonden te kijken, (...)dan zou je echt wel wegzinken in de grond. (...)Je voelt jezelf zo machteloos, ik n'fl.v doodop.(...) Dat was een vernedering.' Petra voeldezich door de omstanders veroordeeld en begonzelfs vragen te stellen over haar eigen beroeps-competentie. Door haar schoolteam werd zeechter voluit gesteund en dit hielp haar over hetkritisch incident heen. 5.2

Materi??le belangen Materi??le belangen omvatten de be.schikbaar-heid van en toegang tot onderwijsleermateria-len (bijv. audiovisuele uitrusting, hand- enleerboeken), financi??le middelen, specifiekeinfrastructuur en tijd (bijv. overlegmomenten).Ook adequate informatie over de beschikbarefaciliteiten is voor beginnende leerkrachten ergbelangrijk. In het geval van een interim is hetvoor de vervangende leerkracht van belang tekunnen beschikken over de leerstofplanning(lesvoorbereidingen) en eventueel de uitge-werkte materialen van de afwezige leerkrachtof zelfs van de parallelcollega. Het beschikkenover de nodige tijd om zich voor te bereiden opde opdracht hoort hier ook thuis. In de praktijkvernemen beginnende leerkrachten vaak erglaattijdig dat ze aan de slag kunnen (zeker inhet geval van een interim), waardoor de aanwe-zigheid van uitgewerkt materiaal nog belang-rijker wordt. Toch blijken de meeste respondenten zelfveel tijd te besteden aan het zorgvuldig voorbe-reiden van de lessen en

het maken van leerma-terialen (liefst zo aantrekkelijk mogelijk ogen-de werkbladen), het uitwerken van thema'svoor wereldori??ntatie of het zoeken naar origi-nele knutselactiviteiten. Hier zien we echter dater in materi??le belangen en producten veelmeer schuilt dan enkel het materiaal op zich.Leerkrachten getroosten zich deze inspannin-gen niet alleen om de leeriingen te plezieren,maar zijn er zich tevens goed van bewust datdit materiaal als het ware hun 'visitekaartje'wordt dat ouders, collega's en schoolleidingonder ogen komt en waarop zij hun oordeelover de kwaliteiten van een (beginnend) leer-kracht mede zullen baseren. In de materialenmaken leerkrachten als het ware zichzelf zicht-baar en adverteren ze impliciet voor hun pro-fessionele competentie (Kelchtermans, 1996;zie ook verder). Achter de inspanningen om de benodigdemateri??le mogelijkheden te krijgen of te reali-seren gaat echter vaak nog meer schuil. Mate-rialen zijn immers ook drager van betekenissenbinnen de cultuur van de

school. Een zeeropmerkelijke illustratie hiervan vinden we inhet loopbaanvcrhaal van Kristien. Zij kwamterecht in een meisjesschool, ingericht door deJoodse Gemeenschap, en was ontzettend ver-baasd ?Šn verontwaardigd over het gebrek aanmateriaal: er waren geen leerboeken, er wasgeen didactisch materiaal, geen knutselgerief,enzovoort. Het ging hier echter niet zomaar omeen materieel tekort. In het pedagogisch project 75 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? van de school was het didactische immers vanondergeschikt belang. De hoofdtaak van deschool werd gezien als het opvoeden van meis-jes tot vrome echtgenotes. De materi??le condi-ties lieten Kristien niet toe om in haar eigenogen goed werk te leveren als leerkracht. Daar-om ging ze zelf op zoek naar leerboeken, twee-dehands computers en knutselmateriaal. In desterk traditionele cultuur van de school werd deonderwijskundige taak van de onderwijzeresniet ernstig genomen. Kristien had zelfs hetgevoel dat er op haar werd neergekeken. Hetverzamelen van bruikbaar materiaal was eenmiddel om haar positie duidelijk te makentegenover de schoolleiding en de Joodse colle-ga's, om zichzelf te bevestigen en om voorzichzelf uitdagingen te blijven vinden zodat zevoldoening kan vinden in haar werk. De strijdvan Kristien om betere materi??le faciliteitenweerspiegelt dan ook - naast zelfbelangen -vooral een conflict inzake cultureel-ideologi-sche belangen (namelijk de taakopvatting vanKristien

en het pedagogisch project van deschool), waarbij verschillende invullingen van'goed onderwijs' aan de orde zijn. Met anderewoorden, vanuit een micropolitieke analyse ishet belangrijk om ogenschijnlijk materi??levoorwaarden te begrijpen vanuit hun symboli-sche betekenis voor de betrokkenen, indienmen een adequaat inzicht wil krijgen in deervaringsverhalen van beginnende leerkrachten(Kelchtermans, 1996). 5.3 Organisatorische belangen Organisatorische belangen omvatten procedu-res, rollen, posities en formele opdrachten bin-nen de school als organisatie. Ons onderzoekbevestigde de vroegere bevinding dat het stre-ven naar werkgelegenheid - dit wil zeggen hetformeel deel uitmaken van een schoolorganisa-tie en dus beschikken over een job - in de bele-ving van beginnende leerkrachten het meestdwingende organisatorische belang is (Kelch-termans, 1994).ÂŽ In het verlengde daarvan iden-tificeerden we in de loopbaanverhalen tweesubthema's binnen deze zorg om werkgelegen-heid.

Enerzijds de betekenis van het werkzoe-kend zijn en anderzijds de wijze waarop begin-nende leerkrachten selecterend omgaan metconcrete tewerkstellingsmogelijkheden. De afwezigheid van een contract of het werk-zoekend zijn Het ervaren van werkloosheid gaat om m?Š?Šrdan een organisatorisch belang. Door de afwe-zigheid van een contract hebben beginnendeleerkrachten gewoon geen mogelijkheid omhun beroep uit te oefenen en zo hun professio-nele identiteit en zelfwaardegevoel op te bou-wen. Hoe langer de werkgelegenheid onzekeris, hoe m?Š?Šr het zelfwaardegevoel in het gedingkomt en hoe m?Š?Šr de beginnende leerkrachtenaan zichzelf gaan twijfelen. Illustratief hier-voor is de uitspraak van Valerie: 'Dan voel je jenet alsof je niets waard bent. (...) Je voelt je eenbeetje een parasiet'. Er is de voortdurende zorgom permanent bereikbaar te zijn voor mogelij-ke werkaanbiedingen. 'Je durft haast niet meerbuiten komen uit schrik dat de telefoon zougaan.', aldus Valerie. Zo kocht

Katleen heelbewust een draadloze telefoon, die bij de burengelegd kon worden, indien ze zelf afwezig was. Een tweede aspect betreft het omgaan methet einde van een opdracht. Dit einde wordtvaak negatief (en emotioneel) beleefd, nietalleen omdat men geen werk meer heeft, maarook omdat de opgebouwde identiteit van deleerkracht dreigt verloren te gaan. Petra verge-leek zich met een wegwerpartikel, want 'jebent goed voor een paar weken en daarna magje gaan.' Naast hun werk verliezen de leer-krachten ook hun rol en positie. Het einde vaneen job betekent tegelijk het moeten opgevenvan de identiteit, de sociale erkenning en derelaties die in de job werden opgebouwd (zelf-belangen). Selectie van de tewerkstellingsmogelijkheden Hoe gaan beginnende leerkrachten om met hetaanbod aan tewerkstelling en vanuit welkebelangen? Uit de onderzoeksdata bleek dat bijhet afwegen van de kosten en baten het voor-uitzicht op toekomstig werk vrij vaak debovenhand haalt, ongeacht de

bereikbaarheidvan de school, het onderwijstype (buitenge-woon onderwijs) of -niveau (kleuter- of(beroeps)secundair onderwijs), het leerjaar ofde aard van de taak, want zoals Petra stelde:'werk is werk'. Omdat Chantal wist dat ze in de katholiekeschool geen werk meer zou hebben, vermeedze zorgvuldig een stelling te nemen in het aan-slepend conflict tussen de katholieke en 76 FCDAeoaiSCH?Š STUDI?‰N



??? gemeentelijke school in haar woonplaats omhaar kans op tewerkstelling in de gemeentelijkeschool niet te verkleinen. In de katholiekeschool nam ze helemaal geen blad meer voorde mond tegen de schoolleiding, door wie zezich niet erkend en onheus gecontroleerd voel-de. Ze was er immers van overtuigd dat 'ze mijtoch niets meer kunnen maken. Ik heb hier vol-gend jaar toch geen werk meer. Dus ik zeggewoon mijn mening.' Toch besefte ze dat zeniet alles wat haar tegen de borst stuitte, konzeggen, want 'je moet altijd uitkijken. (...) Uwboterham hangt erx'an af.' Chantal bleef er zichscherp van bewust dat ze toch haar toekomstniet mocht hypothekeren. Vanuit hun kwetsbare positie als werkzoe-kende geven beginnende leerkrachten soms toeaan de druk om bijkomende taken op te nemenin ruil voor een job. Dit kan opnieuw het bestge??llustreerd worden aan de hand van een situ-atie die Chantal meemaakte. In ruil voor haarderde interim (in steeds dezelfde school) werdhaar gevraagd om een

taak in de parochie opzich te nemen. Chantal stemde onmiddellijktoe, want ze wilde zoveel mogelijk dienst-anci??nniteit opbouwen en besefte dat 'als ik depastoor wandelen stuur, dan hoef ik er ook nietmeer op te rekenen. En in het begin is het heelbelangrijk om zoveel mogelijk dagen te krijgenzodanig dat je prioritair wordt.' (is voorrangkunnen opeisen bij een vacature met meerderekandidaten). Het accepteren van de bijkomen-de taken was voor Chantal dus een strategischeoptie om een belangrijke stem in het schoolbe-stuur (met name de pa.stoor) gunstig te stem-men in functie van toekomstige werkgelegen-heid. Een andere trend in de selectie van werkaan-biedingen is het streven een aanstelling te krij-gen in scholen waarmee men reeds vertrouwdis, vanuit de eigen schoolloopbaan, stage-erva-ringen of via bekenden. In Erwins subjectieveonderwijstheorie klinkt het als volgt: 'de kansis groter dat .scholen leerkrachten aanwervenWaarmee ze reeds vertrouwd zijn'. Hij stelde:'Men kiest mensen

die men van gezicht kent enwaan'an men de achtergrond weel. (...) Dat istoch logisch. (...). Het is immers omdat ze jepersoonlijk kennen of omwille van een vroege-re interim dat ze voor jou kiezen' (Erwin). Bij de sollicitatie in een vertrouwde schoolspeelt echter m?Š?Šr mee dan een kans op werken het aangenaam vinden om in een vertrouw-de omgeving terecht te komen. De keuze wordtimmers medebepaald door zelfbelangen, zoalsde mate van (verwachte) erkenning en (ver-wachte) beroepsvoldoening. Dat ook het zelf-waardegevoel een belangrijke rol speelt bij hetaannemen van een opdracht in een vertrouwdeschool wordt ge??llustreerd door het verhaal vanRoel. Hij zag ontzettend op tegen een aanstel-ling in een school waar hij een slechte stagehad gelopen tijdens zijn opleiding. Roel was erimmers van overtuigd dat de .schoolleider zichhem zou herinneren als 'degene die nogwenend op mijn bureau gezeten heeft.' Hij haddan ook het gevoel niet echt met een schone leite kunnen starten in

deze school. 5.4 Cultureel-ideologische belangen Cultureel-ideologische belangen gaan over deal dan niet ge??xpliciteerde normen, waarden enidealen die binnen de school het statuut krijgenvan erkende, legitieme en bindende cultuurele-menten. Het betreft ook de processen die leidentot dat statuut of de wijziging ervan. Dit is dushet domein van 'cultuurconstructie' (Staessens,1991) of ook wel de 'definitie van de organisa-tie' (Altrichter & Salzgeber, 1996). Ofschoonde formele positie van de schoolleider, de ver-tegenwoordigers van de ouders in de participa-tieraad of de reglementeringen door de over-heid hier zeker een rol spelen, blijkt precies hetkenmerk van de school als 'loosly coupledOrganisation' (Weick, 1976) ervoor verant-woordelijk dat het feitelijk functioneren van deschool, maar ook de doelen en normen inbelangrijke mate het voorwerp uitmaken vanonderhandelingsprocessen waaraan alle orga-nisatieleden deelnemen. Scholen worden minof meer gekenmerkt door di.scussies en

actiestussen onderling wedijverende opvattingenover de doelen van de organisatie. Deze discus-sies zijn in feite een kwestie van waardenoptiesof ideologische posities (Ball, 1994; zie ookAltrichter & Salzgeber, 1996). In het onderzoek kwam naar voren dat de cul-tureel-ideologi.sche belangen voor de meestebeginnende leerkrachten slechts van belangwaren wanneer ze een duidelijke discrepantieof overeenkomst ervaarden tussen hun per-soonlijk interpretatiekader en de heersende 77 PSDACOaiSCHE STUOI?ˆN



??? waarden in de school ??f wanneer ze voor eenlangere periode in een school werkzaam waren.Wanneer de aanstelling slechts voor een korteperiode was, achtten alle respondenten het nietopportuun zich te mengen in eventuele discus-sies (onderhandelingen) en pasten zich aan desituatie aan. Maar ook in het geval van langer-lopende contracten was het nog niet evident datmen zich in onderhandelingen engageerde. De enige respondent in dit onderzoek dieproactief een onderhandelingsproces starttewas Kristien in een Joodse meisjesschool (zieeerder). De normen van deze school stondenlijnrecht tegenover haar taakopvatting en zijmaakte dit ook duidelijk ten aanzien van leer-lingen, collega's en schoolleiding. Geleidelijkleerde ze - door vallen en opstaan - de cultuurvan de school kennen en probeerde ze binnendit systeem haar weg te vinden. De schoollei-ding en Kristien 'onderhandelden' indirectover een mogelijke weg om beide belangen teverzoenen. Kristien hield wel rekening met

degeldende normen, maar bleef streven naar eenverhoging van de kwaliteit van het onderwijs.De schoolleiding merkte dat dit goede resulta-ten opleverde en dat de ouders er positieftegenover stonden. Bijgevolg kreeg Kristienwat meer ruimte om goed onderwijs in te rich-ten ?Šn verwierf ze de positie van spreekbuisvan de Vlaamse leerkrachten (naast de Joodse)binnen het schoolteam. 5.5 Sociaal-professionele belangen Sociaal-professionelebelangen betreffen deaard en kwaliteit van de interpersoonlijke rela-ties binnen en rond de school als organisatie. Bijna elke leerkracht in dit onderzoek weesop het belang van goede contacten met deonderwijsparticipanten. Nadine stelde: 'Ik kanniet gaan werken als ik me niet goed voel hijdie collega 's of in die schoolsfeer.' Miekemerkte dat haar aandacht voor collega's in hetbegin van haar loopbaan eerder ondergeschiktwas aan haar bekommernis om zo perfectmogelijk les te geven. Ze leefde op het eilandvan haar klas en had het gevoel alleen te

staan.Geleidelijk ontdekte ze hoe belangrijk het wassteun en waardering te ontvangen van colle-ga's. Met vragen terecht kunnen bij de collega'sis een belangrijke werkconditie voor beginnen-de leerkrachten. Zo weigerden enkele respon-denten in dit onderzoek aanbiedingen in scho-len waarvan ze - al dan niet uit eigen ervaring- wisten dat de sociaal-professionele relatiesslecht waren. Valerie kwam voor haar zevendeopdracht terecht in een team waar leerkrachtenelkaar niet vertrouwden, opzettelijk verkeerdeinformatie doorspeelden en over elkaar roddel-den. Aan het einde van het schooljaar werdenalle tijdelijke leerkrachten uitgenodigd om deperspectieven voor het volgende schooljaar tebespreken. Valerie nam gewoonweg niet deelaan deze bespreking. Ondanks het feit dat zegeen concrete alternatieve tewerkstellings-mogelijkheden had en werkzekerheid voorhaar erg belangrijk was, wilde ze niet terugke-ren naar die school. Zoals blijkt primeert het sociaal-professio-nele belang vaak boven

andere belangen. Ver-schillende respondenten vertelden hoe zebepaalde negatieve toestanden in hun schoolstilzwijgend verdroegen omdat het risico vanvertroebelde sociaal-professionele relaties nietopwoog tegen de minder wenselijke werkcon-dities. Aan de hand van een gebeurtenis in de loop-baan van Katleen illustreren we dat sociaal-professionele belangen vaak ook zelfbelangenweerspiegelen. Katleen stond gedurende viermaanden voor de klas in het derde leerjaar. Ditwas haar negende interim in twee schooljarenen ze zag er erg tegen op want het was 'w?Š?Šreen interim, w?Š?Šr nieuwe kinderen, w?Š?Šr nieu-we collega 's, w?Š?Šr een nieuwe start.' Er werdvooraf gezegd dat het slechts veertien dagenzou duren, maar de aanstelling werd steeds ver-lengd. Voor Katleen was dit geen gemakkelijkesituatie, omdat ze nooit vooruit kon plannen.V????r haar komst had de klas al enkele vervan-gende leerkrachten gehad, waardoor de klas-agenda niet goed ingevuld was en het moeilijkbleek om

de beginsituatie van de leeriingen inte schatten. Ze probeerde er toch het beste vante maken. Het contact met de schoolleiding encollega's vlotte uitstekend en Katleen voeldezich erkend als volwaardige leerkracht. Op eenbepaald moment kwam de .schoolleiding echtervragen naar het reilen en zeilen in haar klas,omdat de ouders bedenkingen hadden gefor-muleerd zoals: 'Zullen onze kinderen wel vol-doende voorbereid zijn op het vierde leerjaar?'en 'Mijn kind verveelt zich in de klas. De kin- 78 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? deren lijken minder te werken en te leren.'Katleen was verontwaardigd over de houdingvan de ouders, want 'Ik sta op de speelplaats,die ouders komen van de directie en knikkenvriendelijk goedendag. Maar achter je mg zijnze net over jou gaan klagen.' Ze was verbolgenover het wantrouwen en de schijnheiligheidvan de ouders. Dat de ouders zich met huncommentaar niet rechtstreeks tot haar wend-den, maar ermee naar de schoolleiding gingen,ervaarde ze als erg kwetsend. Katleen beslootdan ook om, samen met de schoolleiding,onmiddellijk een oudervergadering te organi-seren. In deze vergadering maakte ze duidelijkdat ze hun zorgen begreep, ze was immers eenjonge leerkracht waaraan opeens hun kinderentoevertrouwd werden. Maar ze liet de oudersmeteen ook duidelijk blijken dat de wijze waar-op ze hun zorgen uitten haar tegen de borststuitte. Ze gaf uitvoerig tekst en uitleg bij haarmanier van werken en nam de tijd om vragenvan de ouders te beantwoorden. Gedurende dehele

vergadering voelde Katleen wel deoprechte steun van de directie. De dag na devergadering kwam er een leerling zeggen:'Mijn mama heeft gezegd dat jij een heel tojfejuffrouw bent.' Deze eenvoudige waarderendereactie gaf haar een enorme voldoening ensterkte haar in de overtuiging dat ze de zakengoed aangepakt had. Vanaf dat moment ont-stond er een veel betere band met de ouders endrukten die geregeld hun positieve waarderingvoor haar uit. In dit verhaal zien we hoe verschillendecategorie??n in de praktijk blijken samen te spe-len en de keuze van de actiestrategie meebepa-len. De organisatorische condities waren nietideaal: Katleens contract werd steeds weervoor korte termijn veriengd. Daardoor was zegedwongen de lesplanning van de afwezigecollega grotendeels te volgen en kon ze geeninitiatieven nemen op langere termijn. Dezemanier van werken strookte helemaal niet methaar eigen taakopvatting. Sociaal-professio-neel kon ze evenwel rekenen op de positieveWaardering en

erkenning van directie en colle-ga's. De uiteindelijke drijfveer voor haar actiehad echter te maken met zelfoelangen: ze wildein de ogen van de schoolleiding ?Šn de ouderserkend worden als competente leerkracht (zieook Kelchtermans, 1996). Het onderscheid tussen de verschillende cate-gorie??n van professionele belangen maaktenwe vooral om interpretatief-analytische rede-nen. In de werkelijkheid zijn vaak meerderesoorten belangen tegelijkertijd in het geding.Bij de bespreking van de andere belangen isreeds duidelijk geworden dat zelfbelangenhaast altijd mee in het geding zijn.' Micropoiitiek handelen Bovenstaande analyse verheldert niet alleen demicropolitieke dimensie in de loopbaanbele-ving van beginnende leerkrachten. Ze illu-streert ook concreet welke acties leerkrachtenondernemen om micropoiitiek te handelen. Inzijn onderzoek naar de gevoelens van kwets-baarheid bij leerkrachten situeerde Blase(1988) de verschillende strategie??n op het con-tinu??m van reactief naar proactief.

Reactievestrategie??n zijn gericht op het behoud van desituatie of op bescherming tegen veranderingof externe invloed. Proactieve strategie??n heb-ben tot doel de situatie zelf actief te be??nvloe-den. Een duidelijk voorbeeld van een reactievestrategie vinden wij bij Chantal die angstvalligvermijdt kleur te bekennen in het latente con-nict tussen de katholieke en de gemeentelijkeschool, om haar kan.sen op tewerkstelling in delaatste niet in het gedrang te brengen. Voor-beelden van proactieve strategie??n zien we inhet verhaal van Kristien en Katleen. De eerstegaat actief in tegen de heersende cultuur in deJoodse school waar ze werkt: ze gaat de discus-sie aan met directie en de andere teamledenover het belang van onderwijs, ook voor meis-jes; ze gaat actief op zoek naar materiaal enherdenkt de klasinrichting om te kunnen onder-wijzen zoals ze dat vanuit haar eigen taakop-vatting wenselijk acht. Dit brengt weliswaarconfrontaties met zich mee, maar door tactvolen diplomatisch te werken naar de

schoolleidertoe verzekert ze zich van diens min of meerstilzwijgende goedkeuring en kan ze haar doe-len met succes realiseren. Ook Katleen reageertproactief op klachten van ouders door het orga-niseren van een oudercontactavond waarop zehaar manier van werken kan toelichten en ver-antwoorden. Ook bij haar zien we het belangvan de steun door de schoolleiding." Micropoiitiek handelen kan dus in de concreterealiteit zeer verschillende vormen aannemen: 79 PeOACOGISCHS STUDltN



??? spreken, pleiten, argumenteren, zwijgen enzich onthouden van commentaar, vermijdenstelHng te nemen, accepteren van extra-opdrachten (in ruil voor de wederdienst vaneen aanstelling), veranderen van de materi??levormgeving van de klas of leerruimte, enzo-voort. Onze analyse maakt duidelijk dat hetinventariseren en opsommen van micropolitie-ke strategie??n en tactieken op zich eigenlijkweinig zin heeft (zie bijv. Altrichter & Salzge-ber, 1996). Zoals Blase opmerkt kan elke han-deling micropolitiek betekenisvol worden ineen bepaalde situatie (Blase, 1991, p. 11). Ofen in welke zin een bepaalde handeling 'micro-politiek' betekenis krijgt, moet dan ook altijdbegrepen worden vanuit de concrete interactietussen individu en de context. 6 Conclusies en discussie De micropolitieke analyse van de loopbaaner-varingen bij beginnende leerkrachten heeft dui-delijk gemaakt dat het bij micropolitiek zowelgaat om strijd (conflict) als om coalitievormingen samenwerking. Dit kan in de concrete prak-tijk

zeer uiteenlopende vormen aannemen(activiteiten en gedragingen), afhankelijk vande betekenisvolle interactie tussen de individu-ele leerkracht en de professionele omgeving.Het handelen van leerkrachten kan niet ade-quaat begrepen worden los van die context. Om de specifieke micropolitieke elementenin de loopbaanervaringen van beginnende leer-krachten te ontrafelen, bleek de conceptualise-ring in termen van wenselijk geachte werk-condities (professionele belangen) en deverschillende categorie??n die daarbinnenonderscheiden werden een effici??nt analyse-middel. Anderzijds werd duidelijk dat in con-crete situaties en interacties vaak meerderebelangencategorie??n tegelijk in het geding tezijn. De analyse van onze data laat zien dat we metde micropolitiek in elk geval een belangrijkeproblematiek binnen de inductiefase hebbenaangeboord. De problematiek is niet alleenbelangrijk in functie van theorievonning, maareveneens in functie van het optimaliseren vanopleiding en

aanvangsbegeleiding (startpro-gramma's voor beginnende leerkrachten). Inbeide verdient de beroepssocialisatie en demicropolitieke werkelijkheid uitdrukkelijkeaandacht (Ball, 1994). Ons onderzoek toont inelk geval aan dat de micropolitieke aspectenvan de praktijkschok nog steeds realiteit zijn;ahhans in Vlaanderen. En dit ondanks de lan-gere stages in de basisopleiding en (het dis-cours over) de aanvangsbegeleiding. Met namede stages vormen een potentieel rijke leerom-geving omtrent de micropolitieke werkelijk-heid. In opdrachten en begeleidingsactiviteiten(waaronder supervisie en intervisie) tijdens destages zou de aandacht voor de micropolitiekaangescherpt moeten worden. Dit kan viareflectie-opdrachten of kleinschalige vormenvan actie-onderzoek door de studenten in huneigen stagecontext (Kelchtermans, 1999b),waarbij de aandacht specifiek gericht wordt ophet identificeren van verschillende professio-nele belangen en op het analyseren hoe dezevan invloed zijn op het individuele

functione-ren van leerkrachten en hun onderlinge samen-werking binnen de school. Ook zelf-positione-ring van de leerkracht-in-opleiding binnen deschool als organisatie dient daarbij een belang-rijk aandachtspunt te zijn. Een belangrijke onderwijskundige vraagwaarop we hier niet kunnen ingaan, betreft hetleren van de micropolitieke vaardigheden eninzichten. Die kennis van de micropolitiekerealiteit en de competentie om er vaardig meeom te gaan noemen we micropolitieke gelet-terdheid (Kelchtermans, in press) en vatten weop als een onderdeel van de professionele ont-wikkeling. Over die micropolitieke geletterd-heid hopen we in de nabije toekomst te kunnenrapporteren op basis van verder onderzoekwaar beginnende leerkrachten gevolgd wordentijdens hun eerste beroepsjaren. 7 Noten 1 Voor een uitvoerig overzicht van de internatio-nale onderzoetcsliteratuur vanuit de biografischebenadering verwijzen we naar Kelchtermans(1994). Dit perspectief sluit aan bij het zoge-naamde 'teacher

thinking' - onderzoek of hetcognitieve perspectief op leerkrachtengedrag enprofessionele ontwikkeling (zie hiervoor Klaas-sen, Beijaard en Kelchtermans, in press). 2 Een uitzondering hierop is het werk vanSchempp et al. (1993).



??? Het coderen van de interviewprotocollengebeurde in twee achtereenvolgende stappen,in de eerste stap werden de tekstfragmentenmet beschrijvende codes ge??dentificeerd. In hetverlengde van de probleemstelling bevatte decodelijst drie categorie??n van codes: 'de begin-nende leerkracht als individu', 'de school alsorganisatie' en tenslotte 'het concrete socialisa-tieproces'. In de tweede stap werden meer inter-pretatieve codes toegekend aan de tekst, ont-leend aan het conceptuele kader (bijvoorbeeldzelfbeeld, zelfwaardegevoel of schoolcultuur).Ter controle van de interbeoordelaar-betrouw-baarheid werd de tweede stap in het coderenvoor alle data door twee onderzoeksters uitge-voerd. De interpretatieve stappen in elk verhaal wer-den steeds door beide onderzoeksters uitge-voerd. Daarom kunnen in eenzelfde gebeurtenis ofervaring verschillende categorie??n van profes-sionele belangen gelijktijdig aan de orde zijn. Decategorie??n zijn dus analytisch-interpretatieveresultaten en niet elkaar

uitsluitende begrippenwaarmee afzonderlijke stukken werkelijkheideenduidig gecatalogiseerd kunnen worden.Alle voornamen verwijzen naar leden van deonderzoeksgroep. Omwille van de anonimiteitvan de respondenten gaat het hier telkens omeen pseudoniem. Men zou kunnen argumenteren dat deze vastge-stelde zorg met betrekking tot tewerkstellings-kansen en de eigen loopbaan in het algemeenhet onderscheiden van een aparte categorie 'car-ri?¨re-belangen' noodzakelijk maakt. Temeeromdat die zorg een sterke determinant blijkt.Toch zijn deze zorgen waarschijnlijk specifiekvoor de beginnende leerkrachten. Eenmaal devaste aanstelling verworven valt deze zorg weg(zie ook Kelchtermans, 1994). Daarenboven zijnde carri?¨remogelijkheden in termen van vertica-le promotie erg beperkt. Zoals Nias (1989) echterterecht opmerkt, kan men ook in termen vanhorizontale carri?¨res denken, bijv. bepaaldedeelverantwoordelijkheden opnemen binnen deschool (bijvoorbeeld co??rdinator voor de

imple-mentatie van nieuwe leerplannen en mentorvoor beginnende collega's). De mate waarindeze formele functies gaan opereren als belang(wenselijk geachte werkcondities) voor debetrokken leerkracht zal dan echter afhangenvan de globale organisatorische condities en kanals dusdanig terecht onder de noemer van 'orga-nisatorisch belang' gevat worden.We verwijzen hier ook naar onze argumentatieomtrent het bijzondere statuut van de zelfbe-kommernissen in het het Betrokkenheidsmodel(Van den Berg en Vandenberghe, 1995): 'het lijktons plausibel om te stellen dat zelfbetrokken-heid zich op een andere dimensie bevindt dantaak- en anderbetrokkenheid. Bij taak- en ander-betrokkenheid gaat het in wezen om technischekwesties: doe ik het goed?; is de manier waaropik de zaken aanpak effectief?; bereik ik op dezewijze bij de leerlingen de resultaten die iknastreef? Bij zelfbetrokkenheid gaat het om deeigen persoon als leerkracht. Men zou kunnenzeggen dat de zelfbetrokkenheid mee 'binnen-

sluipt' in elke uiting van taak- of anderbetrok-kenheid. Op die manier kan men ook verklarendat verschillende soorten betrokkenheid gelijk-tijdig voorkomen' (Kelchtermans & Vandenberg-he, 1995, p. 225-226). Blase (1988) identificeert 6 strategie??n op basisvan zijn onderzoeksdata: a. berusting (acquiescence): openlijk handelennaar en gehoorzamen aan de verwachtingenen eisen van anderen. Dit gaat vaak gepaardmet negatieve gevoelens, omdat men als hetware zichzelf verloochent. b. conformisme (conformity): bepaalde compro-missen sluiten waarbij men zich aan deomgeving aanpast om te kunnen overleven.Dit gebeurt echter meer stilzwijgend enbewust en leidt daarom niet tot de negatievegevoelens. c. Beminnelijkheid of vleierij (ingratiation): zichtrachten te verzekeren van de sympathie enbescherming van anderen binnen de organi-satie, bijvoorbeeld door het bewijzen vanallerlei vriendendiensten vanuit de filosofie'voor wat, hoort wat'. d. Diplomatie (diplomacy): meer proactieve,maar

tactvolle acties om invloed te hebben,maar zonder risico te lopen. Invloed enbescherming worden hier zorgvuldig afge-wogen en uitgebalanceerd. e. Passieve agressie (passive-agressiveness): hethanteren van verborgen, indirecte en slinkseacties om anderen in discrediet te brengen ofte boycotten. f. Confrontatie (confrontation): acties dieomschreven worden als oprecht, direct enopenlijk, maar die vaak samengaan met 81 PEDACOGtSCHE STUDI?‹N



??? gevoelens van angst voor de mogelijke con-sequenties. Ze vinden vaak plaats om deacties van anderen uit te dagen en zijn veran-kerd in expliciete waarde-overtuigingen.Globaal gezien herkennen we in deze strategie-vormen van Blase onze omschrijving in termenvan vrijwaren of herstellen (eerder reartief)enerzijds en realiseren (eerder proactief) van dewenselijk geachte werkcondities anderzijds.Toch menen we dat deze varianten eerdercyclisch of iteratief gedacht moeten worden, danwel in termen van een continu??m. Het herstellenvan verloren werkcondities bijvoorbeeld is reac-tief qua doelstelling en actierichting, maar impli-ceert proactieve strategie??n gericht op het ver-anderen van de situatie. Literatuur Altrichter, H., & Salzgeber, S. (1996). Zur Mikropoli-tik schulischer Innovation. Wie Schulen durch dasHandeln verschiedener Akteure mit unterschied-lichen Interessen Struktur gewinnen und sichentwickeln. In H. Altrichter & P. Posch (Hrsg.),Mikropolitik der Schulentwicklung (pp.
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??? Auteurs leaming throughout their career, as well as for Improvlng the quallty of teacher education andK. Ballet Is als wetenschappelijke medewerkster teacher induction programmes,verbonden aan het Centrum voor Onderwijsbeleiden -vernieuwing van de K.U. Leuven. G. Kelchtermans is als docent en Post-Doctoraalonderzoeker van het Fonds voor WetenschappelijkOnderzoek verbonden aan hetzelfde Centrum. G. Berens is onderwijskundige en onderwijzeres enmomenteel werkzaam als leerkracht in een Vlaamsebasisschool. S. Janssens is als hoofddocent verbonden aan deAfdeling Didactiek van de K.U. Leuven. Correspondentie-adres: Centrum voor Onderwijs-beleid en -vernieuwing, t.a.v. K. Ballet, Prof. Dr. G.Kelchtermans, Vesaliusstraat 2, B-3000 LeuvenKatrijn.Ballet@ped.kuleuven.ac.be Abstract Professional interests in socialization.Micropolitics in the career stories ofbeginning elementary school teachers K. Ballet, G. Kelchtermans, G. Berens andS. Janssens. Pedagogische

Studi??n, 2000, 77, 67-84. The so called 'praxis shock' of beginning teachersnot only has to do with pedagogical or didacticalissues at ciassroom level, but also with teacher socia-lisation in the school as an Organisation. In thestudy, researching this thesis, we combined a narra-tive-biographical and a micropolitical perspective asconceptual frameworks. The idea that teachers'actions as members of an Organisation are guidedby professional interests was a central assumption.Interests were conceived of as 'desired working con-ditions'. Through interpretive analysis of question-naire and Interview data from beginning elementa-ry school teachers, five categories of professionalinterests could be identified: material, organisation-al, social-professional, cultural-ideological and selfSTUDI?‹N interests. In the article these categories are extensl-vely presented and illustrated with data. It is arguedthat a better understanding of the micropoliticalexperiences of beginning teachers is important forthe further

development of theories on teachers' 84 pedagogische


