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Beschouwing 

Schoolbeleid dat leerkrachten aan boord houdt!   Naar een 

overkoepelend reflectiekader 

Wouter Schelfhout (Universiteit Antwerpen) 

 

Inleiding 

Zowel in Nederland, Vlaanderen als in diverse andere landen kampt het onderwijs 

met een personeelstekort (De Witte et al., 2023). Naast uitdagingen op het vlak van 

instroom van leerkrachten, wegens verminderde keuze om een lerarenopleiding 

te volgen of daadwerkelijk in het beroep te stappen, zijn er ook uitdagingen op het 

vlak van uitstroom van leerkrachten als ze eenmaal voor het onderwijs hebben 

gekozen. Dit kan voor een school verschillende organisatorische problemen met 

zich meebrengen (Kaden et al., 2016). Ook lijden leerlingenprestaties onder 

leerkrachtenverloop. Uit onderzoek van Atteberry et al. (2017) bleek dat leerlingen 

slechter scoorden wanneer ze les kregen van leerkrachten die nieuw zijn in hun 

loopbaan of in een vak. Ook in Vlaanderen wijzen de resultaten op een sterke 

samenhang tussen een leerkrachtentekort en leerresultaten (Gambi & De Witte, 

2023). Dit alles wijst op het belang om leerkrachten, eenmaal aangeworven, ‘aan 

boord te houden’. Onderzoek wijst op de invloed van werktevredenheid op 

retentie van leerkrachten (Toropova, et al., 2021; Gundlach, et al., 2024). Het vormt 

een belangrijke basis voor leerkrachten om een duurzame arbeidsrelatie aan te 

willen en kunnen gaan. Schoolbeleid en schoolleiderschap kan een belangrijk 

verschil maken om deze ondersteunende werkcondities te creëren (Nguyen, et al., 

2023). Beschouwende vragen hierbij zijn: welk (concreet) schoolbeleid, in 

wisselwerking met bepaalde contextfactoren, werkt om leerkrachten beter aan 

boord te houden? Welke uitdagingen en evenwichtsoefeningen dringen zich 

hierbij op?  

In het kader van voorgaande onderzoeksprojecten1 werd een uitgebreide 

literatuurstudie uitgevoerd die leidde tot de ontwikkeling van een omvattend 

 
1  De Witte, K., De Cort, W., Tobback, I., Van Belle, J., Schelfhout, W., Tanghe, E., Smet, M., Vansteenkiste, 
S. (2024). De in- en uitstroom in het lerarenberoep vanuit vergelijkend perspectief. Studieopdracht Vlaamse 
Overheid Onderwijs en Vorming. https://data-onderwijs.vlaanderen.be/onderwijsonderzoek/project/2121 
Schelfhout, W., Venken, M., Göregen, S., De Witte, K. en Smet M. (2025). De school als aantrekkelijke en 
kwaliteitsvolle werkplek om leraren te behouden. Tussentijds rapport. Onderwijskundig beleids- en 
praktijkgericht wetenschappelijk onderzoek (OBPWO) in opdracht van de Vlaamse Regering. https://data-
onderwijs.vlaanderen.be/onderwijsonderzoek/project/2181  
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theoretisch kader. Het is onder meer gebaseerd op een metareview van de 22 

belangrijkste reviewstudies en meta-analyses van de laatste 20 jaar inzake 

retentie – aan boord blijven - van (startende) leerkrachten. Doel van dit kader is 

om de complexiteit van mogelijke beïnvloedende variabelen en hun 

wisselwerking te vatten. Binnen het bestek van dit beschouwend artikel vatten 

we dit kader kort samen, om er vervolgens een aantal overkoepelende 

beschouwingen bij te formuleren. 

  

Reflectiekader 

In dit kader worden kenmerken van schoolbeleid en hierbij ondersteunend 

schoolleiderschap aangegeven met impact op werktevredenheid en retentie. We 

beperken ons tot een kort overzicht. De geïnteresseerde lezer verwijzen we door 

naar https://data-onderwijs.vlaanderen.be/onderwijsonderzoek/project/2181.   

 

Starten als leerkracht 

Werving en selectie 

De kwaliteit van werving en selectie beïnvloedt rechtstreeks de retentie van 

nieuwe leerkrachten (Rinke, 2008). Het expliciteren van wederzijdse 

verwachtingen en het betrekken van toekomstige collega’s bij de 

aanwervingsprocedure versterkt de ‘fit’ tussen startende leerkracht en school 

(Runhaar et al., 2019). In Vlaanderen correleren positieve percepties over 

aanwerving en opdrachttoewijzing met een hogere werktevredenheid, 

betrokkenheid en een lagere uitstroomintentie (Devos et al., 2016).  

 

Haalbaarheid van de startopdracht 

De startfase wordt gekenmerkt door hoge werkdruk en een verhoogd risico op 

uitval. Volgens het Job Demands-Resources (JD-R) model functioneren startende 

leerkrachten het best in omstandigheden die hun intrinsieke motivatie voeden 

en hun competentieontwikkeling ondersteunen (De Neve & Devos, 2017). 

Onvoldoende ondersteuning kan het gevoel van zelfeffectiviteit ondermijnen, 

wat uitstroom in de hand werkt (Ingersoll & Strong, 2011). Hoewel student-

leerkrachten aanvankelijk minder belang hechten aan extrinsieke 

arbeidskenmerken, blijken werkdruk en taakomvang in de praktijk 

doorslaggevend voor werktevredenheid. Voltijdse leerkrachten werken 

gemiddeld bijna 49 uur per week, waarbij ze veel tijd besteden aan 

lesvoorbereiding, verbeterwerk, administratieve taken (Minnen et al., 2018). De 

https://data-onderwijs.vlaanderen.be/onderwijsonderzoek/project/2181
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hiermee gepaard gaande werkdruk wordt vaak onderschat en kan vroegtijdige 

uitstroom veroorzaken. Maatregelen zoals inductieperiodes en 

‘starterskortingen’ kunnen effectief zijn, maar worden in de praktijk niet altijd 

optimaal toegepast (Harmsen et al., 2018; Van den Ende et al., 2015). Het gebrek 

aan toekomstperspectief is een belangrijke reden voor uitstroom (Struyven & 

Vanthournout, 2014). Startende leerkrachten hebben vaak tijdelijke en 

versnipperde opdrachten, soms buiten hun expertisegebied en 

vakbekwaamheid. Stabiliteit in de startopdracht blijkt een sterkere voorspeller 

voor retentie, waardoor het belangrijk wordt voor (groepen van) scholen om 

hierop in te zetten (De Witte et al., 2024; Göregen, Tanghe & Schelfhout, 2024). 

Een rechtvaardige en passende verdeling van opdrachten verhoogt het 

welbevinden. 

 

Aanvangsbegeleiding 

Een gestructureerde en contextgebonden aanvangsbegeleiding kan attritie 

beperken (Kutsyuruba et al., 2019). Deze aanpak moet alleszins verder gaan dan 

formele mentorrelaties en zich richten op professionele én socio-emotionele 

ondersteuning. Effectief mentorschap combineert generieke begeleiding met 

(vak)didactische specifieke ondersteuning, lesobservaties en coaching (Hobson et 

al., 2009). Regelmatige, betekenisvolle interacties en integratie in de 

schoolcultuur vergroten de effectiviteit (Thomas, et al., 2019). De collega’s met 

een officiële aanstelling voor de aanvangsbegeleiding van startende leerkrachten 

moeten tijd, middelen en specifieke training krijgen om hun functie naar 

behoren op te nemen en hun rol moet gescheiden blijven van formele evaluatie 

om vertrouwen te behouden (Hobson & Maxwell, 2020; Runhaar, 2019). Een 

sterke mentorstructuur werkt het best in combinatie met een ondersteunende 

schoolcultuur. Sociale verbondenheid, collegiale samenwerking en peer 

mentoring verhogen het gevoel van verbondenheid en competentie, wat retentie 

bevordert (Struyve et al., 2016). 

 

Ondersteunend onderwijskundig beleid 

Gericht inspelen op onderwijskundige uitdagingen 

Scholen met veel leerlingen uit lage SES-contexten of met een grote diversiteit 

ervaren vaak een hogere werkdruk en een moeilijker klasmanagement. Die 

negatieve ervaringen verdwijnen echter wanneer ondersteunende 

arbeidsomstandigheden aanwezig zijn (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Uitdagingen 
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op het vlak van klasmanagement en gedragsproblemen hebben de grootste 

negatieve impact op werktevredenheid en retentie, en het is dan ook belangrijk 

dat schoolbeleid hier gericht op inspeelt (Klassen & Chiu, 2010). 

 

Visieontwikkeling en verwachtingen stellen 

Een gedeelde schoolvisie fungeert als hulpbron (job resource) voor 

werktevredenheid en retentie (Admiraal et al., 2016). Deze visie moet 

participatief worden ontwikkeld, aansluiten bij de analyse van sterktes en 

werkpunten van de school en gedragen worden door het schoolteam. Als dit het 

geval is werkt ze ondersteunend bij de uitoefening van de taken als leerkracht en 

kunnen/mogen schoolleiders ook (didactische) verwachtingen stellen naar het 

schoolteam toe qua uitvoering van deze taken (Schelfhout, et al. 2017). Het 

vormt een belangrijk aspect van transformationeel leiderschap, dat waardeert, 

ondersteunt, enthousiasmeert vanuit visie, verwachtingen stelt (op een haalbare 

wijze) en waarvan duidelijk wordt dat het motivatie, affectieve binding en 

werktevredenheid verhoogt (Thomas et al., 2020). Het (steeds meer) delen van 

deze visie ondersteunt een collectieve cultuur, die op haar beurt conflicten 

vermindert en de samenwerking versterkt (Skaalvik & Skaalvik, 2018). 

 

Onderwijskundige ontwikkeling ondersteunen 

Een gezamenlijk visie ontwikkelen vormt een eerste belangrijke stap, maar 

betekent niet dat deze visie automatisch zal worden omgezet naar de 

klaspraktijk. Daartoe moeten benodigde competenties worden ontwikkeld. Dit 

verdere professionaliseringsproces wordt het best gericht ondersteund 

(Schelfhout, et al., 2017). Effectieve professionalisering is vanuit dit perspectief 

ingebed in de dagelijkse praktijk, contextafhankelijk en gericht op concrete 

leeruitkomsten die omgezet worden naar de klaspraktijk (Timperley, 2008). 

Toegang tot relevante schoolinterne professionaliseringsactiviteiten en 

kennisdeling verminderen het risico op uitstroom, verhogen het gevoel het werk 

aan te kunnen en van daaruit ook de werktevredenheid (Nguyen et al., 2020). Dit 

ontwikkelproces, zowel qua competentie verwerven als omzetten in de praktijk, 

kan deels individueel verlopen. Tegelijkertijd wijst onderzoek op de kracht van 

samen leren en co-creëren. Sociale verbondenheid, ingebed in een cultuur van 

samenwerking, is belangrijk voor retentie (Struyve et al., 2016). Deze 

samenwerking kan plaatsvinden in verschillende constellaties, gaande van een 

losse informele samenwerking, qua focus en in de tijd afgebakende 

werkgroepen, tot professionele leergemeenschappen (PLG) waarin groepen van 
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onderwijsprofessionals, bijvoorbeeld gelinkt aan hun vak/leergebied, blijvend in 

ontwikkeling gaan. PLG’s bevorderen reflectieve dialoog, collectieve 

verantwoordelijkheid en gedeprivatiseerde praktijk die de eigen individuele klas 

overstijgt (Vanblaere & Devos, 2016). Ook meer innovatieve vormen van 

onderwijsorganisatie kunnen hieraan bijdragen. Teamteaching kan bijvoorbeeld 

zowel de leerresultaten van leerlingen als het welbevinden van leerkrachten 

verbeteren (Baeten & Simons, 2014). Onderwijskundig leiderschap met visie, 

gelinkt aan leiderschap dat waardeert, ondersteunt en leiderschap op een 

haalbare wijze deelt met het schoolteam, heeft een positieve impact op 

welbevinden, werktevredenheid en uiteindelijk retentie van leerkrachten.  

 

Strategisch personeelsbeleid (SHRM) 

Personeelsbeleid afstemmen op (onderwijskundig) schoolbeleid 

Kenmerkend voor strategisch personeelsbeleid is dat het is afgestemd op de 

strategische doelen van de organisatie en op de ontwikkelingen in de omgeving 

van die organisatie. Voor een school gaat het bij de strategische doelen zowel 

over de onderwijskundige doelen, de doelen van goed werkgeverschap in de 

context van deze onderwijskundige doelen, als de doelen die samenhangen met 

de levensvatbaarheid van de school (Boselie, 2014). Centraal staat dus het 

zoeken van een evenwicht tussen het organisatiebelang (kwaliteitsvol onderwijs 

bieden) en het individuele belang van de medewerkers hierbij. Vanuit het JD-R-

model betekent dit dat men ervoor zorgt dat ‘job demands’ haalbaarder én 

motiverender worden voor leerkrachten en dat de ondersteunende ‘job 

resources’ structureel worden ingebouwd in de arbeidsorganisatie (Taris et al., 

2017). Effectief strategisch HRM-beleid blijkt in belangrijke mate invloed te 

hebben op werktevredenheid en retentie/attritie (Knies & Leisink, 2014; Taris et 

al., 2017; Vanblaere et al., 2017). 

 

Inspelen op bekwaamheid, motivatie en ondersteuning, in samenhang 

De concrete activiteiten waaruit strategisch personeelsbeleid bestaat zijn onder 

meer maatregelen op het gebied van werving, selectie en begeleiding bij in-, 

door- en uitstroom, opleiding, ontwikkeling en jobmobiliteit, beoordeling en 

beloning, welzijn op het werk, werk-privé balans, teamwerk en collectieve 

autonomie, uitdagend werk, professionele ruimte, werkzekerheid (Vanblaere et 

al., 2017; Vekeman et al., 2020). Belangrijke voorwaarden voor effectief SHRM 

zijn: afstemming op schoolbeleid, samenhang van HR-maatregelen (aan de hand 

van het AMO-model) en effectieve toepassing door leiderschap, duurzame 
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inzetbaarheid en ontwikkelperspectief (Leisink, 2019). Het AMO-model benadrukt 

dat HR-praktijken gericht moeten zijn op bekwaamheden (Abilities), motivatie 

(Motivation) en mogelijkheden (Opportunities) van werknemers, rekening 

houdend met verschillen tussen leerkrachten (Boxall & Purcell, 2016).  

 

Duurzaam inspelen op verschillen tussen leerkrachten 

Leerkrachten verschillen onder andere op het vlak van ervaring, vakexpertise, 

motivatie, carrièrefase en persoonlijke omstandigheden. Duurzaam HR-beleid 

houdt rekening met deze diversiteit, om zo talenten te benutten en overbelasting 

te voorkomen. Dit kan via differentiatie in professionaliseringsinitiatieven, 

taakverdeling op basis van sterktes, flexibele taakinvulling en 

roosteraanpassingen en het aanbieden van carrièrepaden (Vekeman et al., 

2020). Door deze aanpak voelen leerkrachten zich meer gewaardeerd en 

betrokken, wat werktevredenheid en retentie verhoogt. 

 

Individuele evaluatie/coachinggesprekken 

Individuele gesprekken vormen een kerninstrument om prestaties, groei en 

welzijn te bespreken. Effectieve gesprekken vinden cyclisch plaats, zijn 

ontwikkelingsgericht bedoeld en de wederkerigheid staat centraal. Ze 

combineren formele evaluatiecriteria met persoonlijke ambities, focussen op 

sterke punten en koppelen afspraken aan concrete vervolgacties. 

Coachinggesprekken onderscheiden zich door de nadruk op dialoog, reflectie en 

gezamenlijke probleemoplossing, en zijn effectiever wanneer vertrouwen en 

coachend leiderschap aanwezig zijn (Knies & Leisink, 2014). 

 

Leiderschap en SHRM 

Een opvallende vaststelling is dat net het voeren van een overkoepelend 

gedeeld, onderwijskundig en transformationeel leiderschap, een essentiële basis 

vormt voor het verhogen van welbevinden (Day et al., 2016). Losse, op zichzelf 

staande HR-initiatieven kunnen, eventueel voor specifieke 

leerkrachten(groepen), een positieve invloed hebben maar leiden er op zich niet 

toe dat een schoolteam de noodzakelijke verbondenheid en gezamenlijke 

motivatie opbouwt die een belangrijke basis vormen voor duurzame 

werktevredenheid en uiteindelijk retentie. 
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Beschouwingen bij dit reflectiekader 

Bij het ontwikkelen van dit kader kwamen we tot overkoepelende beschouwingen 

inzake schoolbeleid dat een verschil kan maken voor welbevinden en retentie van 

leerkrachten. Deze blijken vaak gepaard te gaan met het zoeken naar uitdagende 

evenwichten bij het voeren van dat schoolbeleid.  

 

Personeelsbeleid en ondersteunend onderwijskundig beleid 

Er is de laatste jaren steeds meer nadruk komen te liggen op het belang van 

personeelsbeleid in scholen en dat is een goede evolutie omdat dit beleid in heel 

wat scholen niet of beperkt aandacht krijgt. In het kader gaven we een aantal 

aandachtspunten bij het voeren van SHRM aan. Wat SHRM echter minder kan 

doen, is het aanreiken van specifieke inzichten over welk inhoudelijk 

schoolbeleid het verschil maakt qua creëren van ‘werkondersteuning’. En het zijn 

net bepaalde inhoudelijke aspecten behorend aan het beroep als leerkracht, die 

een belangrijk verschil blijken te maken qua gevoel van controle en beheersing 

van de beroepstaken. Als school een gericht onderwijskundig beleid voert rond 

de kerntaken van leerkrachten en de uitdagingen die ze hierbij ervaren, kan dit 

ervoor zorgen dat zowel startende als meer ervaren leerkrachten hun opdracht 

beter kunnen uitvoeren en van daaruit werktevredenheid ervaren (Liu et al., 

2021).  Wat zijn dan belangrijke onderwijskundige aandachtspunten? Borman en 

Dowling (2008) toonden aan dat scholen met hogere concentraties leerlingen 

met een lage SES-achtergrond, lage gemiddelde leerlingprestaties en een diverse 

etnische leerlingenpopulatie, een grotere kans hadden op attritie van 

leerkrachten. Deze bevindingen worden echter genuanceerd wanneer wordt 

gecontroleerd voor mogelijk mediërende variabelen (Backers,Tuytens & Devos, 

2020). Zo vonden Simon en Johnson (2015) dat wanneer deze 

leerlingenkenmerken samen met andere, al dan niet ondersteunende 

arbeidsomstandigheden op school (cfr. JD-R model) werd onderzocht, de invloed 

van leerlingenkenmerken op de werktevredenheid niet langer aanwezig was. 

Skaalvik & Skaalvik (2018) toonden aan dat mogelijke effecten van diversiteit bij 

de leerlingen op de intenties om te stoppen als leerkracht werden gemedieerd 

door een gebrek aan ondersteuning, vertrouwen en gedeelde visie op 

schoolniveau. Daarnaast is er veel onderzoek naar de invloed van de ervaringen 

van leerkrachten met moeilijk klasmanagement, wangedrag bij en lage discipline 

van leerlingen. Deze invloed is eenduidiger en heeft een sterkere verklarende 

waarde: het is sterk gerelateerd aan lagere werktevredenheid (Jackson & 



Tijdschrift voor Lerarenopleiders 46 (4) 2025 
 

191 
 

Stevens, 2022; Toropova et al., 2021). Onderzoek wijst op een verband tussen 

lagere gemiddelde leerlingprestaties, moeilijker klasmanagement, en van daaruit 

met lagere werktevredenheid en meer attritie (De Witte, et al., 2024; Falch & 

Strøm, 2005; Van Zanten & Grospiron, 2001). Toch is dit geen eenduidig verband 

en wordt net duidelijk dat de leerkracht via aangepast klasmanagement, 

beleidsmatig ondersteund, een verschil kan maken (Korpershoek et al., 2016). 

Ook in onderzoek uitgevoerd door onder meer Backers et al. (2020) wordt 

duidelijk dat een grootstedelijke context voor leerkrachtenteams heel wat 

uitdagingen met zich meebrengt, maar dat de werkcondities bepalend zijn voor 

de mate waarin scholen erin slagen leerkrachten aan te trekken en te behouden. 

(Startende) leerkrachten geven vaak aan dat ze niet voldoende voorbereid zijn op 

het lesgeven in superdiverse contexten (Backers et al., 2020; Gaikhorst et al., 

2017). Omgaan met deze diversiteit binnen een klas is dus niet eenvoudig,  

vereist aangepaste leerkrachtcompetenties én een ondersteunend schoolbeleid 

(Backers et al., 2020). Dit alles heeft als gevolg dat net het voeren van een 

ondersteunend onderwijskundig beleid (OOB) fundamenteel belangrijk is als 

basis voor het voeren van een strategisch personeelsbeleid. Een voorwaarde is 

dat het gaat om OOB dat leerkrachten daadwerkelijk kan ondersteunen bij hun 

werk én hen ook kan aanzetten om de benodigde professionele ontwikkeling en 

vertaling hiervan naar de praktijk aan te gaan.  

 

Samenwerking, co-creatie, samen leren 

Decennia van onderzoek hebben duidelijk gemaakt dat onderwijskundig beleid 

voeren geen vanzelfsprekende opdracht is (Boyce & Bowers, 2018). In het 

samenvattend kader hiervoor wezen we onder meer op het belang van 

visieontwikkeling, ook als basis om didactische verwachtingen te kunnen stellen 

aan het schoolteam. Verder benadrukten we het belang van een ondersteunend 

professionaliseringsbeleid. In onderzoek over effectieve professionalisering wordt 

vaak verwezen naar het belang van samen leren en ontwikkelen.  Informeel samen 

leren faciliteert een hoge mate van betrokkenheid tussen leerkrachten doordat 

het geïntegreerd is in de dagelijkse praktijk en gepaard gaat met voortdurende 

interacties met peers (Bartelts-Schilt & Vrieling, 2016). Onderzoek van Meredith et 

al. (2023) toont aan dat hierdoor een gedeelde schoolcultuur kan ontstaan, wat 

een positieve invloed heeft op werktevredenheid en retentie/attritie. Maar 

kwaliteitsvolle (in)formele samenwerking in werk/vakgroepen komt er echter niet 

vanzelf: leerkrachten in groepen samenbrengen en verwachten dat er relevant zal 

worden samengewerkt lukt niet indien de groep niet aan een aantal belangrijke 
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criteria voldoet (Schelfhout, et al., 2015). Bovendien is er nog een groot verschil 

tussen groepen van leerkrachten die samenwerken rond een in tijd en focus 

afgebakend project en groepen die komen tot een diepgaande uitwisseling van 

ideeën en inzichten, dit eventueel ook als basis voor de gezamenlijke ontwikkeling 

van didactische materialen waarbij we kunnen spreken van ‘professionele 

leergemeenschappen’ (Schelfhout et al., 2019; Vanblaere & Devos, 2016). Deze 

verschillende vormen van samen werken en samen leren vergen ondersteunende 

afspraken, structuren, coaching, opvolging. Dit vergt visie en gericht schoolbeleid  

(Schelfhout et al., 2019).  

 

Evenwicht tussen autonomie en sturing 

Er bestaat een sterke stroming, zowel binnen onderzoek als bij 

onderwijsprofessionals en -organisaties, die het belang van het geven van 

autonomie aan leerkrachten benadrukt (Parker, 2015). Uit onderzoek blijkt dat 

gepercipieerde werkgerelateerde autonomie invloed heeft op werktevredenheid, 

motivatie, stressniveau en op de verdere ontwikkeling van de professionaliteit 

(o.a. Day & Gu, 2007; Kelchtermans, 2012; Tuytens et al., 2022). Autonomie kan 

zich op verschillende manieren uiten, bijvoorbeeld: leerkrachten moeten zelf 

kunnen beslissen hoe ze hun lessen vormgeven, wat ze aan hun aanpak willen 

veranderen, waar ze in ontwikkeling gaan. Vaak wordt de nadruk gelegd op 

‘regelruimte’, de mate waarin de leerkracht onafhankelijk kan handelen en 

invloed kan uitoefenen op de werkomgeving, zowel met betrekking tot de 

uitvoering van de eigen taken binnen de klas als invloed op schoolbrede 

besluitvorming (Oosterhoff et al., 2019). Een gebrek aan autonomie wordt 

bijvoorbeeld gelinkt aan verplichte, niet-gewenste administratieve activiteiten, 

onnodige bijkomende taken (Spruyt et al., 2022). Een belangrijke vraag die hierbij 

gesteld moet worden is: tot waar gaat autonomie? Wanneer leidt autonomie tot 

onvoldoende kwaliteitsvolle didactiek, te weinig inspelend op noden van 

leerlingen? Tot een groeiende incompetentie om met een veranderende wereld 

en dito didactiek om te gaan? Tot een zelfgekozen professioneel isolement met 

een aanpak die haaks staat op de schoolvisie? Of ook: wanneer wordt het 

verzamelen van data rond het eigen lesgeven, het schriftelijk communiceren over 

leerprocessen met leerlingen en ouders planlast? Kan dit ook niet de kwaliteit 

van het leerproces ondersteunen? Spruyt et al. (2022) verwijzen naar 

onderzoeken die tonen dat Vlaamse leerkrachten niet opvallend veel tijd aan 

administratieve taken spenderen in vergelijking met andere landen. Verder blijkt 

uit onderzoek net ook het belang dat leerkrachten hechten aan ‘duidelijkheid’ 



Tijdschrift voor Lerarenopleiders 46 (4) 2025 
 

193 
 

voor werktevredenheid. Het gaat dan bijvoorbeeld over het hebben van een 

gedeelde schoolvisie die gepaard gaat met duidelijkheid qua didactische 

verwachtingen, duidelijkheid over de invulling van je taak als leerkracht (Admiraal 

et al., 2016; Skaalvik & Skaalvik, 2018). We verwezen hiervoor naar het belang 

voor werktevredenheid van de mate waarin leerkrachten ondersteunende 

relaties met collega’s en schoolleiders kunnen ervaren (Olsen & Huang, 2019), dit 

binnen een collaboratieve schoolcultuur die het delen van kennis benadrukt 

(Meredith et al., 2023; Olsen & Huang, 2019) en waarbij overeenstemming 

ontstaat over waarden en normen (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Conflicten die het 

gevolg zijn van onduidelijkheid over visie, verwachtingen, zowel tussen 

leerkrachten onderling als tussen leerkrachten en schoolleiders, leiden tot 

spanningen en zich niet goed voelen in de school (Göksoy & Argon, 2016; 

Kurland, Peretz & Hertz‐Lazarowitz, 2010).  Maar zo’n gezamenlijke visie, met 

duidelijke afspraken en verwachtingen als basis voor goede samenwerking komt 

er echter niet vanzelf. Leerkrachten zullen zich (deels) moeten aanpassen, 

eventueel persoonlijke opvattingen moeten bijsturen, zich (voldoende) willen 

confirmeren aan de groepsdynamica, met andere woorden een deel autonomie 

opgeven. Uit de reviewstudie van Suggett (2015) naar de rol van autonomie op 

school- en systeemniveau blijkt de belangrijke taak van de schoolleider om 

hieraan weloverwogen richting te geven. Denk aan  het net voldoende sturen 

vande processen van visieontwikkeling en samenwerking om leerkrachten zo ver 

te krijgen dat ze zich mede-eigenaar voelen van een gedeelde visie en hierbij 

horende verwachtingen.   

 

Evenwicht tussen individuele en collectieve noden  

Binnen het onderzoek naar het voeren van personeelsbeleid in scholen gericht 

op welbevinden en werktevredenheid van leerkrachten merken we een 

toegenomen aandacht voor het inspelen op individuele noden en leerprocessen 

(Runhaar et al., 2019: Tuytens et al., 2022). Daar zijn goede redenen voor: 

leerkrachten verschillen immers qua motivatie, startcompetentie, persoonlijke 

hulpbronnen, betrokkenheid, aspiraties, privé-context … Bij het inzetten van 

leerkrachten in de schoolorganisatie wordt hier best rekening mee gehouden, 

zowel om te vermijden dat bepaalde leerkrachten te veel op hun honger blijven 

(teleurgesteld zijn, red.) wat betreft hun aspiraties, als dat bepaalde leerkrachten 

overbevraagd worden (Leisink, 2019). De Prins et al. (2015) bespreken een 

onderzoek naar de invloed van HR-individualiseringsconcepten en zelfsturing op 

het engagement en de retentie van hoog geschoolden in de Belgische context. 
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De implicaties voor de praktijk laten zien dat maatwerk zowel voor het individu 

als de organisatie voordelig kan zijn, op voorwaarde dat deze individualisering 

voldoende ingekapseld blijft binnen een ruimer en collectief gedragen HR-kader. 

Deze individualisering zal ook sterk moeten aansluiten bij fasen in de carrière 

van de leerkracht, rekening houdend met evoluerende noden (De Prins et al., 

2015). Wat houdt deze ‘individualisering’ dan in? We illustreren dit vanuit de 

concepten ‘job crafting’ en ‘I-deals’, die worden toegepast in HRD-beleid (De Prins 

et al., 2015). Wrzesniewski & Dutton (2001) noemen werknemers ‘job crafters’ 

wanneer zij op eigen initiatief invloed op hun werkkenmerken uitoefenen om zo 

een werkomgeving te creëren die aansluit bij wat zij in hun werk waarderen, 

goed kunnen of willen bereiken. Het gaat bij job crafting om zelf-geïnitieerd 

proactief gedrag waarvan de leidinggevende niet noodzakelijk op de hoogte is, 

maar waarbij de organisatie wel de mogelijkheden geeft en creëert om dit te 

kunnen doen. Toegepast op de schoolcontext betekent dit bijvoorbeeld kansen 

geven om toe te treden tot werkgroepen, leiderschap opnemen in werkgroepen, 

in interactie met het beleidsteam didactische en/of organisatorische thema’s 

bepalen waarrond de school best aan de slag zou gaan, job differentiatie via 

specifieke opdrachten naast het lesgeven (leerlingenbegeleiding, 

onderwijscoördinator e.a. ), maar ook bijkomende initiatieven nemen die het 

lesgeven verrijken (interessante uitstappen organiseren voor de leerlingen, 

projecten opstarten in de school e.a.). Het sluit van daaruit bij het ‘teacher 

leadership’. Het laten opnemen van teacher leadership in het kader van 

personeelsbeleid en job crafting leidt echter niet vanzelfsprekend tot positieve 

resultaten. De resultaten van het onderzoek van Struyve, Meredith & Gielen 

(2014) laten zien hoe teacher leadership  nieuwe interactiestructuren op scholen 

introduceert, waardoor ‘leraar-leiders’ voortdurend moeten jongleren tussen 

verschillende noden, uitdagingen en professionele interesses: de nood aan 

verdere professionele ontwikkeling in de school en de werktevredenheid die dat 

kan teweeg brengen, de uitdagingen inzake het verkrijgen van erkenning als 

‘leraar-leider’ door hun collega's en het kunnen blijven onderhouden van 

positieve sociaal-professionele relaties met hun collega's. Bij ‘idiosyncratische 

deals’ (I-deals; Rousseau et al., 2006) gaat het veeleer om het maken van 

specifieke afspraken met de werkgever over arbeidsvoorwaarden, werktijden of 

werkomstandigheden. Het gebruik van de term I-deal is naast een afkorting ook 

een verwijzing naar het feit dat deze overeengekomen regelingen voor de 

verschillende betrokken partijen in een bepaalde zin ‘ideaal’ zijn (Rousseau et al,. 

2006). Bij I-deals worden expliciet afspraken met de werkgever gemaakt (Liao et 
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al., 2016). I-deals verwijzen dus naar de individuele overeenkomst die een 

werknemer maakt: geïndividualiseerde afspraken m.b.t. de arbeidsrelatie, 

bijvoorbeeld de mogelijkheid tot opportuniteiten om individuele competenties te 

ontwikkelen of flexibele arbeidsregelingen te treffen. Toegepast op de 

schoolcontext betekent dit bijvoorbeeld dat leerkrachten met een veeleisende 

thuissituatie qua opvang van kinderen worden vrijgesteld van deelname aan 

werkgroepen die gepland worden direct na schooltijd. In plaats daarvan voeren 

ze meer toezicht uit tijdens schooltijd; bijvoorbeeld zodat een leerkracht die een 

bepaalde dag tijdens de week vrij moet hebben voor persoonlijke doeleinden 

intenser betrokken wordt bij het organiseren van schoolfeesten, et cetera (Page, 

2011). Deze individualisering houdt opportuniteiten in om de balans in de 

ruilrelatie tussen werkeisen en werkmiddelen te kunnen behouden in een 

context waarin zowel organisaties als werknemers moeilijk voorspelbaar zijn (De 

Prins et al., 2015; Page, 2011). Deze individualisering blijkt een groeiend 

aandachtspunt binnen personeelsbeleid op school gericht op welbevinden van 

leerkrachten (Dreer, 2022), waar in verhouding nog weinig concreet beleid rond 

wordt gevoerd (Van Wingerden, Derks & Bakker, 2017; Leana, Appelbaum & 

Shevchuk, 2009). Dit heeft onder meer te maken met de voor scholen systemisch 

veelal beperkte mogelijkheden om leerkrachten verschillende rollen en taken te 

kunnen laten opnemen en/of waarbij duidelijke verschillen niet kunnen worden 

vertaald in verschillen qua verloning en positie in de organisatie (Dash & Vohra, 

2019). Een belangrijk aandachtspunt hierbij is ook het verzoenen van inspelen op 

individuele verschillen, noden, verwachtingen en tegelijkertijd inspelen op de 

gemeenschappelijke noden, verwachtingen op het niveau van de school en het 

volledige schoolteam samen (Alonso, Fernández-Salinero & Topa, 2019). Het kan 

dan gaan om puur organisatorische uitdagingen: hoe verzoen je verschillen in 

opgenomen taken, weekroosters met de nood aan leerkrachten die vooral 

lesgeven of met de beperkte manoeuvreerruimte in die planning? Maar ook – 

opnieuw – over mogelijke conflicten tussen individuele autonomie en het 

collectieve doel (Alonso et al., 2019; Tims, et al., 2013). Het gaat dan om het 

creëren van een gezamenlijke doelgerichtheid en ‘collective teacher efficacy’ 

waarbij het schoolteam samen stappen vooruit wil zetten en elkaar daarin 

versterkt, maar er hierbij ook individuele verschillen mogen blijven bestaan die 

niet in aanvaring komen met dat collectieve, integendeel het realiseren van het 

collectieve doel kunnen versterken (Mäkikangas, et al., 2016, Tims et al., 2013). In 

de review van Tims et al. (2022) wordt op dat vlak verwezen naar het belang van 

kwaliteitsvol teamoverleg (Hung et al., 2020), dat op zijn beurt samenhangt met 
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de mate waarin er teamleiderschap aanwezig is dat de ontwikkeling/definiëring 

van gezamenlijke teamdoelen ondersteunt (Mäkikangas et al., 2017). Een ander 

aspect hierbij is dat leerkrachten - via schoolbeleid dat hierop wil inspelen -

structureel in contexten zullen worden gebracht waar ze worden gemotiveerd 

om samen in ontwikkeling te gaan. Dit kan er enerzijds voor zorgen dat 

evoluerende werkeisen toch als haalbaar worden aangevoeld, anderzijds kan het 

samenwerken in groep ook leiden tot een gevoel van toenemende werkeisen en 

afnemende autonomie: meer overlegmomenten en tijd die hiervoor moet 

worden voorzien, toenemende complexiteit van wat wordt uitgewerkt, 

problemen die gepaard kunnen gaan met groepsdynamica bij het samenwerken 

(Vangrieken, et al. 2015; Villinski, 2016). Dit bewerkstelligt de volgende 

ommekeer: van de eisen als groter zien dan de beschikbare ondersteuning - 

waardoor de situatie als een ‘bedreiging’ wordt ervaren - zal het welbevinden 

afnemen en wordt vanuit HR-oogpunt het aspect ‘duurzaamheid’ van het werk 

niet voldoende bewaakt (De Prins et al., 2013). Onderzoek naar deze complexe 

wisselwerking blijft, zeker in de context van scholen, nog zeer schaars.  

 

Conclusie  

Voor het ‘aan boord houden’ van leerkrachten zijn er geen eenvoudige pasklare 

recepten. Het is bijvoorbeeld niet zo dat door materiële werkomstandigheden 

voor leerkrachten te optimaliseren deze een hoog welbevinden zullen hebben; al 

kan het wel zijn dat bij slechte werkomstandigheden een aantal leerkrachten 

zullen afhaken. Andere werkomstandigheden blijken belangrijker en dan vooral 

het zich goed voelen bij de taken die men als leerkracht uitoefent, duidelijkheid 

over uit te voeren taken, het gevoel deze taken goed aan te kunnen, het gevoel 

met de eigen inspanningen een positieve impact te hebben op het leerproces 

van leerlingen. Hier ondersteuning bij krijgen, via peers, de schoolleider, 

relevante ontwikkelingsprocessen en andere mogelijkheden maakt een groot 

verschil. Processen van informele en formele samenwerking, stoom kunnen 

aflaten enop collega’s kunnen rekenen waardoor men zich goed voelt in het 

schoolteam zijn belangrijk (Schelfhout, et al., 2019). Dit lijkt vanzelfsprekend, 

maar is het zeker niet: het voeren van een schoolbeleid dat deze condities kan 

creëren is complex en houdt best rekening met alle factoren zoals vermeld in het 

hierbij voorgestelde reflectiekader: gedeelde visie ontwikkelen én verwachtingen 

stellen, het voeren van een professionaliseringsbeleid mét impact op de 

klaspraktijk, gericht inzetten op samenwerking, co-creatie, samen leren, via een 
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aangepaste onderwijsorganisatie de taak als leerkracht faciliteren en versterken, 

samen met het team kwaliteitseisen vooropstellen en nastreven, dit alles 

ondersteunen via een gepast leiderschap, het voeren van een strategisch 

personeelsbeleid dat het realiseren van de visie en kernprocessen hierbij kan 

realiseren én dat voldoende inspeelt op (verschillen in) bekwaamheid, motivatie, 

nood aan ondersteuning en meer. Bij dit alles moet steeds rekening worden 

gehouden met het zoeken naar gepaste evenwichten tussen autonomie en 

sturing, tussen individuele en collectieve noden, tussen haalbaarheid voor de 

leerkracht en het blijven inspelen op uitdagingen, evoluties en bijkomende 

werkeisen. Deze bijdrage heeft als doel om de lezer te laten reflecteren over 

belangrijke aandachtspunten hierbij, zowel qua te voeren schoolbeleid als qua 

bewustwording van belangrijke evenwichtsoefeningen hierbij. Dit is belangrijk 

voor schoolleiders, maar net ook voor leerkrachten, in opleiding, startend of 

ervaren, omdat zij degenen zijn die het schoolbeleid moeten omzetten in de 

praktijk.   
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