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Voorwoord

De feminisering van het onderwijs staat momenteel sterk in de belangstelling, en wel op
een niet-positieve wijze. Het idee leeft namelijk dat doordat het aantal mannelijke leer-
krachten afneemt, het hierdoor bij jongens aan mannelijke rolmodellen ontbreekt, wat tot
consequentie heeft dat hun prestaties, houdingen en gedrag daardoor negatief beinvloed
worden.

Uit een recentelijk door Het Onderwijsblad uitgevoerde enquéte komt naar voren dat
bijna driekwart van het personeel in het basisonderwijs feminisering als een probleem
ziet. Men is van mening dat de kwaliteit van het onderijs er onder te lijden heeft. Ook
vindt men dat het jongens steeds meer aan de broodnodige mannelijke rolmodellen ont-
breekt. Het betreft hier de opinies van direct betrokkenen. Maar hoe staat het nu met de
feiten? In onlangs verschenen themanummer van het blad Pedagogiek over de feminise-
ring van het onderwijs en het daarmee verband houdende ‘jongensprobleem’ wordt een
poging ondernomen tot een empirische onderbouwing te komen. In de Verenigde Staten,
Engeland en Australi€ blijkt de discussie al veel langer en heftiger te worden gevoerd.
Onderzoek naar de vermeende negatieve effecten is echter nauwelijks voorhanden. Dat
geldt voor het buitenland; volgens Pedagogiek is er in Nederland in het geheel nog geen
onderzoek naar de gevolgen van feminisering verricht.

Om deze leemte te vullen heeft het Ministerie van OCW het ITS verzocht hier een on-
derzoek naar uit te voeren. In het onderhavige rapport wordt verslag gedaan van dit on-
derzoek. Centraal daarin staan de mogelijke effecten van het geslacht van de leerkrachten
op de prestaties, de houdingen en het gedrag van leerlingen in het basisonderwijs. Voor
dit onderzoek zijn onder meer gegevens uit het PRIMA-cohortonderzoek geanalyseerd
en is een internationale literatuurstudie verricht.

Aan dit onderzoek hebben verschillende mensen een bijdrage geleverd. Een woord van
dank gaat uit naar dr. L. Mulder voor haar hulp bij de opzet van het onderzoek en de
organisatie van de aanvullende dataverzameling, naar H. Versteegen voor zijn codrdina-
tie van het veldwerk en naar drs. H. Vierke voor het koppelen van het complexe geheel
aan databestanden. Als altijd gaat een speciaal woord van dank uit naar de scholen die
graag bereid waren aan de aanvullende dataverzameling mee te werken en daarvoor vaak
in archieven op zolders moesten duiken om de schoolloopbanen van hun leerlingen te
reconstrueren.

dr. G. Driessen
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Samenvatting

1 Vraagstelling

De feminisering van het onderwijs staat momenteel sterk in de belangstelling, en wel op
een niet-positieve wijze. Het idee is namelijk dat doordat het aantal mannelijke leer-
krachten in het onderwijs afneemt, het hierdoor bij jongens aan mannelijke rolmodellen
ontbreekt, wat tot consequentie zou kunnen hebben dat hun prestaties, houdingen en
gedrag daardoor negatief beinvloed worden. Een recente enquéte uitgevoerd in opdracht
van Het Onderwijsblad (Sikkes, 2004) liet zien dat bijna driekwart van het personeel in
het basisonderwijs feminisering als een probleem ziet. Vervolgens vindt 55% van de
mannen dat feminisering de kwaliteit van het onderwijs bedreigt; van de vrouwen is 40%
die mening toegedaan. Tweederde meent dat de feminisering slecht is voor de sociaal-
emotionele ontwikkeling van jongens; jongens zouden volgens hen mannelijke rolmodel-
len nodig hebben. Tot zover de opinies van de betrokkenen. Maar hoe staat het nu met de
feiten? In een begin 2004 verschenen themanummer van het blad Pedagogiek over de
feminisering van het onderwijs en het daarmee verband houdende ‘jongensprobleem’
wordt een poging ondernomen tot een empirische onderbouwing te komen. In de Vere-
nigde Staten, Engeland en Australi& blijkt de discussie al veel langer en heftiger te wor-
den gevoerd. Onderzoek naar de vermeende negatieve effecten is echter nauwelijks
voorhanden. Dat geldt voor het buitenland; volgens Pedagogiek is er in Nederland in het
geheel nog geen onderzoek naar de gevolgen van feminisering verricht.

Om deze leemte te vullen heeft het Ministerie van OCW het ITS verzocht hier een on-
derzoek naar uit te voeren. Dat dient kort samengevat antwoord te geven op de volgende
vragen:

1. Hoe is de verdeling van het aandeel mannelijk en vrouwelijk personeel in het basis-
onderwijs? Zijn er daarbij verschillen naar functiecategorie en jaargroep waarin de
leerkrachten lesgeven?

2. Zijn er verschillen tussen mannelijke en vrouwelijke leerkrachten wat betreft hun
achtergronden, de groep waaraan ze lesgeven en de pedagogisch-didactische aanpak
die ze daarbij hanteren?

3. Zijn er verschillen in cognitieve en niet-cognitieve competenties tussen jongens en
meisjes?

4. Watis de relatie tussen verschillen in competenties van de leerlingen met het geslacht
van de leerkrachten van wie ze les hebben gehad? Zij er daarbij ook samenhangen



met het geslacht, de etnische herkomst en het sociaal milieu van de leerlingen? En
welke relatie is er met de kenmerken waarop mannelijke en vrouwelijke leerkrachten
van elkaar verschillen?

5. Hoe verhouden de bevindingen van het onderhavige onderzoek zich tot de resultaten
uit internationale studies?

Om een antwoord op deze vragen te geven zijn Nederlandse bronnen geraadpleegd en is
een review van de internationale literatuur uitgevoerd. De kern van het onderzoek betreft
een serie empirische analyses verricht op databestanden van het PRIMA-cohort-
onderzoek. PRIMA is een grootschalig, landelijk onderzoek waaraan ongeveer 600 ba-
sisscholen en 60.000 leerlingen in de groepen 2, 4, 6 en 8 deelnemen. Sinds het school-
jaar 1994/95 wordt tweejaarlijks met behulp van vragenlijsten en toetsen informatie ver-
zameld bij directeuren, leerkrachten, leerlingen en hun ouders. Inmiddels hebben er vijf
PRIMA-metingen plaatsgevonden en is de zesde in voorbereiding. Omdat een belangrijk
deel van de informatie bij elke meting hetzelfde is, kunnen ook ontwikkelingen in de tijd
in kaart worden gebracht. Het gebruik maken van PRIMA impliceert overigens dat bij de
analyses de nadruk ligt op de laatste tien jaar.

2 Onderzoeksbevindingen
2.1 Verhouding mannelijk — vrouwelijk onderwijspersoneel

In de periode 1999-2002 is circa 80% van de leerkrachten in het basisonderwijs een
vrouw, en dat percentage stijgt licht. Daarentegen is ruim 80% van de directeuren een
man; dat percentage neemt wat af. Bij de adjunct-directeuren zijn en blijven de mannen
iets in de meerderheid. Van het onderwijsondersteunend personeel is driekwart een
vrouw, en ook dat blijft vrij constant.

In de periode 1996-2002 is 98% van de leerkrachten in groep 2 een vrouw en daar zit
geen verandering in. Vanaf groep 4 neemt het aandeel mannelijke leerkrachten met het
stijgen van de jaargroep toe. Daarnaast daalt binnen elke jaargroep het aandeel mannen
met het schooljaar. In 2002 is in groep 4 14% een man, in groep 6 38% en in groep 8
56%. Deze ontwikkeling duidt er op dat het onderwijzend personeel van het basisonder-
wijs in een snel tempo feminien wordt.



2.2 Verschillen mannelijke en vrouwelijke groepsleerkrachten

Op basis van gegevens van vier PRIMA-metingen is voor de periode 1996 — 2002 nage-
gaan of er verschillen zijn tussen mannelijke en vrouwelijke leerkrachten. Drie typen
kenmerken zijn daarbij in beschouwing genomen:

¢ achtergrondkenmerken van de leerkrachten: of ze extra opleidingen hebben gevolgd,
hoeveel jaren onderwijservaring ze hebben, hoeveel vertrouwen ze hebben in eigen
kunnen, hoe groot hun arbeidssatisfactie is, en of ze veel nadruk leggen op cognitieve
onderwijsdoelen;

» kenmerken van de klas waaraan ze lesgeven: combinatieklas (bv. groep 4/5), duobaan
(of ze hun baan delen met een collega), dubbele bezetting (of er twee leerkrachten voor
de klas staan), groepsgrootte;

» pedagogisch-didactische kenmerken: of ze huiswerk geven voor taal en rekenen, wat
de tijdsbesteding is voor taal en rekenen, of ze de vorderingen van de leerlingen regi-
streren, of ze minimumdoelen nastreven voor taal en rekenen, instructiewijze (klassi-
kaal of niet-klassikaal), of de leerlingen regelmatig getoetst worden.

Deze kenmerken zijn steeds voor de groepen 4, 6 en 8 bekeken; per groep ging het tel-

kens om circa 450 leerkrachten, in totaal bijna 5500.

Mannelijke en vrouwelijke leerkrachten verschillen nauwelijks van elkaar op de onder-
zochte kenmerken. In feite is er alleen een overtuigend verschil wat betreft onderwijser-
varing: mannen hebben gemiddeld zo’n 20 jaar ervaring als leerkracht tegen vrouwen 15.
Verder zijn er nog enkele kleinere en niet-systematisch verschillen: mannen leggen wat
meer nadruk op cognitieve onderwijsdoelen en ze hebben wat minder vaak een duobaan.

2.3 Verschillen jongens en meisjes

Voor dit onderdeel zijn eveneens PRIMA-data gebruikt, en wel van leerlingen die in
2000 en 2002 in groep 8 zaten. Deze analyses hebben steeds betrekking op de onver-
traagde leerlingen, dat wil zeggen degenen die niet zijn blijven zitten en die niet zijn
doorverwezen naar het speciaal onderwijs. In totaal betrof het ruim 5000 leerlingen die
les kregen van ongeveer 250 leerkrachten op 160 scholen.

De jongens en meisjes zijn vergeleken op een aantal cognitieve en niet-cognitieve com-

petenties ofwel hun prestaties, houding en gedrag. Meer concreet betrof het:

¢ de taal- en rekenprestaties zoals gemeten via toetsen;

* het door de leerlingen zelf beoordeelde zelfvertrouwen en welbevinden;

* het door de groepsleerkrachten beoordeelde zelfvertrouwen en welbevinden, de werk-
houding en het sociaal gedrag, en de relatie leerkracht-leerling.



Het aantal kenmerken waarop zij significant verschillen is beperkt: het welbevinden van
meisjes is volgens hun eigen oordeel beter dan dat van jongens, en volgens de groeps-
leerkracht zijn de werkhouding en het sociaal gedrag positiever dan die van jongens.
Verder zijn er nog enkele wat kleinere, niet-significante verschillen: jongens zijn wat
beter qua rekenen, ze hebben volgens eigen zeggen meer zelfvertrouwen, volgens de
leerkrachten ligt hun welbevinden lager en is hun relatie met de leerkracht minder goed.

2.4 Effecten geslacht leerkrachten op leerlingen

De kernvraag van dit onderzoek is of eventuele verschillen tussen jongens en meisjes
verklaard kunnen worden door het geslacht van de leerkrachten, en als dat zo is of er nog
een verdere verklaring mogelijk is door andere leerkrachtkenmerken. Wat het geslacht
van de leerkrachten betreft zijn drie varianten gehanteerd:

* Het cumulatieve effect. Het totaal aantal mannelijke leerkrachten dat een leerling in de
groepen 1 — 8 heeft gehad.

* Het fase-effect. De fase waarin de leerling een mannelijke leerkracht heeft gehad, met
daarbij vier categorieén: noch in groep 1-6, noch in groep 7-8; wel in groep 1-6, maar
niet in groep 7-8; niet in groep 1-6, wel in groep 7-8; zowel in groep 1-6 als ook in
groep 7-8.

* Het moment-effect. Of de leerling in groep 8 een mannelijke leerkracht heeft gehad.

Eerst is nagegaan of leerlingen verschillen in het aantal mannelijke leerkrachten waarvan
ze les hebben gehad, de fase waarin ze mannelijke leerkrachten hebben gehad, en of ze in
groep 8 een mannelijke leerkracht hebben gehad. Dat is onderzocht door de leerlingen op
drie achtergrondkenmerken te vergelijken, te weten hun geslacht, etnische herkomst en
sociaal milieu. De resultaten laten zien dat er op geen van deze kenmerken verschillen
zijn. Concreet betekent dit bijvoorbeeld dat jongens niet vaker les krijgen van mannelijke
leerkrachten dan meisjes, Turkse leerlingen niet vaker dan Nederlandse leerlingen, en
kinderen uit de lagere milieus niet vaker dan kinderen uit de hogere milieus.

Vervolgens is onderzocht of er een effect is van het geslacht van de leerkrachten op de
prestaties, houdingen en gedrag van de leerlingen. Dat is voor elk van de drie onder-
scheiden varianten van ‘het geslacht van de leerkrachten’ gebeurd, dat wil zeggen het
aantal landelijke leerkrachten, de fase waarin ze die hadden, en of ze een mannelijke
leerkracht in groep 8 hadden. De resultaten van deze analyses laten zich gemakkelijk
samenvatten: in geen enkel geval bleek er sprake van een significant effect. Dit houdt
dus in dat het geslacht van de leerkrachten niet van invloed is op de prestaties, houdingen
en gedrag van de leerlingen.



Daarna is gecontroleerd of er zich zogenoemde twee-weg interactie-effecten voordoen.
Het kan immers zijn dat er geen effect is van het geslacht van de leerkrachten op de tota-
le groep leerlingen, maar dat er wel een effect is binnen subgroepen van leerlingen. Zo
zou het kunnen zijn dat er zich wel een effect voordoet bij de jongens maar niet bij de
meisjes. Of dat zo is, is nagegaan voor elk van de drie achtergrondkenmerken van de
leerlingen: hun geslacht, etniciteit en milieu. Er bleek geen sprake te zijn van dergelijke
interactie-effecten. Dit betekent dus dat het feit dat er geen effect is van het geslacht van
de leerkrachten ook geldt voor jongens en meisjes, en voor elk van de onderscheiden
etnische en milieu-groepen.

In een volgende stap is onderzocht of er zogenaamde drie-weg interactie-effecten zijn.
Het zou bijvoorbeeld kunnen zijn dat er wel een effect is van Turkse jongens maar niet
bij Turkse meisjes of wel bij jongens van hoger opgeleide ouders, maar niet bij jongens
van lager opgeleide ouders. Maar ook hier was er in geen enkel geval sprake van effec-
ten.

In een laatste stap is nog nagegaan of er een samenhang is met drie kenmerken waarop
mannelijke leerkrachten bleken te verschillen van vrouwelijke leerkrachten, te weten
onderwijservaring, nadruk op cognitieve doelen en het hebben van een duobaan. Ook
van deze drie kenmerken gingen geen effecten uit op de prestaties, houdingen en gedrag
van de leerlingen, en evenmin was er sprake van interactie-effecten met het geslacht, de
etniciteit en het milieu van de leerlingen.

Samenvattend kan dus worden geconcludeerd dat er op basis van deze analyse van de
PRIMA-data geen effect aangetoond kan worden van het geslacht van de leerkracht op
de prestaties, houdingen en gedrag van leerlingen in het basisonderwijs. En dat geldt
zowel voor het aantal mannelijke leerkrachten, voor de fase waarin de leerlingen manne-
lijke leerkrachten hebben gehad, en voor het geslacht van de leerkracht in groep 8. Bo-
vendien verschillen deze effecten (of beter gezegd: het ontbreken ervan) niet voor jon-
gens en meisjes, noch voor autochtone en allochtone leerlingen, en evenmin voor kinde-
ren uit lagere en kinderen uit hogere sociaal-economische milieus.

2.5 Een internationaal perspectief

Zorg om verschillen tussen schoolloopbanen van jongens en meisjes is van alle tijden.
Zo’n 25 jaar geleden had de achterstand van meisjes alle aandacht; sinds 10 jaar is het
accent verlegd naar de achterstand van de jongens. Dit heeft in landen als de Verenigde
Staten, Engeland en Australié tot concrete overheidsmaatregelen geleid die er op zijn
gericht meer mannelijke leerkrachten voor de klas te krijgen. In Nederland is de aandacht
voor dit onderwerp veel later op gang gekomen en ook geringer dan in andere landen.



De discussie richt zich onder meer op de vraag of er wel sprake is van achterstanden en
of er daarin een ontwikkeling is. Duidelijk wordt dat dit veel genuanceerder moet worden
beschouwd dan vaak gebruikelijk. Als er al verschillen zijn tussen jongens en meisjes
dan manifesteren zich die in verschillende fasen en hebben ze ook betrekking op ver-
schillende aspecten van de schoolloopbaan. Er bestaat geen ‘jongensprobleem’, evenmin
dat er een ‘meisjesprobleem’ is.

Een ander discussiepunt heeft betrekking op de oorzakelijke koppeling van het aandeel
vrouwelijke leerkrachten aan de lagere prestaties en het negatievere gedrag van jongens.
Als tussenliggende schakel wordt in dit verband het concept ‘mannelijk rolmodel’ inge-
voerd. Vanuit een feministisch perspectief wordt dit als achterhaald, simplistisch en naief
beoordeeld. Uitgegaan wordt daarbij namelijk van een unidimensionele visie op mannen
en vrouwen, terwijl tegenwoordig de multidimensionaliteit van de identiteitsontwikke-
ling het vertrekpunt vormt. De identiteit wordt niet alleen bepaald en gevormd door het
eigen geslacht, maar onder meer ook door het sociale leefmilieu, het ras en de etnische
herkomst, door het geloof en de cultuur, de leeftijd, en seksuele geaardheid.

Bij dit alles is er veel kritiek op het feit dat er nauwelijks empirisch onderzoek naar de
genoemde relaties is uitgevoerd. Er is weliswaar erg veel onderzoek verricht naar ver-
schillen tussen jongens en meisjes, en ook — zij het wat minder — naar verschillen tussen
mannelijke en vrouwelijke leerkrachten, maar onderzoek naar het effect van het geslacht
van de leerkrachten op de leerlingen is praktisch niet voorhanden. En voorzover dat er
dergelijk onderzoek is uitgevoerd, lijkt het resultaat eerder te zijn dat er geen effecten
zijn dan dat die er wel zijn.

Al met al geven deze bevindingen aan dat het in de genoemde landen ingezette beleid om
meer mannelijke leerkrachten voor de klas te krijgen geen rekening lijkt te houden met
actuele, feministische noties met betrekking tot identiteitsontwikkeling en rolmodellen.
Evenmin lijkt het beleid te berusten op empirische resultaten van onderzoek naar de ef-
fecten van de feminisering van het onderwijs op de leerprestaties, het gedrag en de hou-
dingen van jongens.

Wat het hier uitgevoerde onderzoek betreft liggen de resultaten daarvan in lijn met bo-
venstaande conclusie: effecten van het geslacht van de leerkrachten op prestaties, gedrag
en houding van leerlingen werden niet aangetoond. Daarmee is er ook geen bewijs voor
de vermeende nadelige gevolgen van de feminisering van het onderwijs.



3 Slotopmerkingen

Bij de hier getrokken conclusies passen enkele kanttekeningen. Een eerste punt is dat bij
het onderhavige onderzoek alleen de onvertraagde leerlingen zijn betrokken. Eigenlijk
zouden ook de zittenblijvers en leerlingen die naar het speciaal onderwijs zijn verwezen
moeten worden onderzocht. Ten gevolge van de relatief geringe aantallen bleek PRIMA
onvoldoende mogelijkheden te bieden om analyses gericht op deze groep uit te kunnen
voeren. Wellicht dat het toch om een specifieke groep van leerlingen gaat waar het ge-
slacht van de leerkrachten wél uitmaakt.

Een tweede punt is dat het onderhavige onderzoek betrekking had op het basisonderwijs,
de fasen daarna zijn voor Nederland nog niet onderzocht. Dat is wel gebeurd in Belgi€ en
daar vond men voor die fase ook geen effecten. De situatie daar is echter niet helemaal
vergelijkbaar met die in Nederland, zodat voorbehoud nodig blijft.

Voor het feit dat er geen effecten in het basisonderwijs zijn gevonden kan tot op zekere
hoogte de verklaring van Veendrick, Tavecchio & Doornenbal (2004) worden aange-
voerd. Zij stellen dat jongens in het Nederlandse basisonderwijs niet lager presteren dan
meisjes; ze lopen pas later in het voortgezet onderwijs een achterstand op — en daar is
met ruim 40% van de leerkrachten een vrouw nog geen sprake van een feminiene domi-
nantie. Dit zou er volgens genoemde onderzoekers op kunnen duiden dat de achterblij-
vende prestaties en het problematische gedrag van jongens eerder ontstaan door hun
negatieve houding ten opzichte van het onderwijs. Een houding die mogelijk al in het
basisonderwijs tot ontwikkeling komt en vaak wordt versterkt door de ‘peer-group’. De
hier geanalyseerde PRIMA-gegevens laten inderdaad zien dat in het basisonderwijs
weliswaar geen taal- en rekenachterstanden zijn, maar wel dat er zich verschillen voor-
doen wat betreft een aantal niet-cognitieve aspecten: jongens scoren in groep 8 lager qua
welbevinden, werkhouding en gedrag dan meisjes. De analyses laten echter ook zien dat
er geen relatie is met het geslacht van de leerkrachten. Onderzoek naar het ontstaan en de
ontwikkeling van dergelijke houdings- en gedragskenmerken en de rol daarbij van de
‘peer-group’ in het basisonderwijs zou meer duidelijkheid kunnen verschaffen.

Wat het onderzoek laat zien is dat er discussie mogelijk is over de theoretische onder-
bouwing voor het in gang zetten van een beleid dat er op gericht is de feminisering van
het basisonderwijs een halt toe te roepen. Dit onderzoek maakt daarnaast duidelijk dat er
geen empirische grond is voor een dergelijk beleid. Meer mannen voor de klas leidt niet
tot betere prestaties en gunstiger gedrag bij jongens. Dit neemt niet weg dat er andere
motieven kunnen zijn, bijvoorbeeld emancipatorische, om naar een evenwichtiger verde-
ling van mannelijk en vrouwelijk onderwijspersoneel te streven. En dat zou dan voor alle
functies moeten gelden, niet alleen voor het onderwijzend en ondersteunend personeel,
maar evenzeer voor de directie- en managementfuncties.






1 Probleemstelling en onderzoeksopzet

1.1 Inleiding

Al gedurende enkele eeuwen vormen verschillen tussen jongens en meisjes in het onder-
wijs een punt van zorg. Recentelijk is de discussie hierover in een aantal Westerse landen
weer op de politieke agenda geplaatst. De aanleiding daartoe vormden enkele onderzoe-
ken waaruit zou blijken dat jongens een groeiende achterstand oplopen ten opzichte van
meisjes. In de daarop volgende discussie werd een link gelegd met de toenemende femi-
nisering van het onderwijs.

In alle Westerse landen is het aantal vrouwelijke leerkrachten de afgelopen decennia
drastisch toegenomen. Het percentage vrouwen in het primair onderwijs is in de OESO-
landen momenteel gemiddeld 77. Nederland wijkt daar met 78% vrouwen in het basis-
onderwijs niet van af (OCW, 2003). De afgelopen tijd is er in de media regelmatig be-
richt over de negatieve invloed die zou uitgaan van vrouwelijke leerkrachten op de ont-
wikkeling van jongens. Zo zou volgens hoogleraar pedagogiek Tavecchio het geringe
aantal mannen voor de klas niet goed zijn voor de ontwikkeling van jongens. Jongens
zouden volgens hem meer mannen in hun leven moeten hebben, alleen al voor het rol-
model dat ze nodig hebben (Vermeulen, 2003).

Uit een recent onder 500 leden van de Algemene Onderwijsbond AOb uitgevoerde en-
quéte bleek dat bijna driekwart van het personeel in het basisonderwijs feminisering als
een probleem ziet (Sikkes, 2004). Vervolgens vindt 55% van de mannen dat feminisering
de kwaliteit van het onderwijs bedreigt; van de vrouwen is 40% die mening toegedaan.
Tweederde meent dat de feminisering slecht is voor de sociaal-emotionele ontwikkeling
van jongens; jongens zouden volgens hen mannelijke rolmodellen nodig hebben. Tot
zover de opinies van de betrokkenen. Maar hoe staat het nu met de feiten? In een begin
2004 verschenen themanummer van het blad Pedagogiek over de feminisering van het
onderwijs en het daarmee verband houdende ‘jongensprobleem’ wordt een poging on-
dernomen tot een empirische onderbouwing te komen. In de Verenigde Staten, Engeland
en Australi€ blijkt de discussie al veel langer en heftiger te worden gevoerd. Onderzoek
naar de vermeende negatieve effecten is echter nauwelijks voorhanden.



1.2 Probleemstelling en onderzoeksvragen

In Nederland is de invloed van de feminisering van het onderwijs op de output van het
onderwijs in termen van prestaties, houdingen en gedrag van leerlingen nog niet onder-
zocht. Toch is de vraag in hoeverre de onderwijsresultaten van jongens (en meisjes) wor-
den beinvloed door het geslacht van de leerkracht wel van belang. De schoolloopbanen
van jongens verlopen in het algemeen ongunstiger dan die van meisjes. Hun prestaties
zijn gemiddeld genomen lager, ze vertonen meer gedragsproblemen, ze worden (daarmee
samenhangend) vaker doorverwezen naar het speciaal onderwijs, ze krijgen lagere advie-
zen voor voortgezet onderwijs, etc. Het voert te ver om de ongunstigere schoolloopbanen
van jongens alleen toe te schrijven aan de toegenomen feminisering in het onderwijs, het
zou echter wel één van de factoren kunnen zijn.

Om hier meer zicht op te krijgen heeft het Ministerie van OCW het ITS verzocht een
onderzoek uit te voeren dat een antwoord moet geven op de volgende vragen:

1. Hoe is de verdeling van het aandeel mannelijk en vrouwelijk personeel in het basis-
onderwijs? Zijn er daarbij verschillen naar functiecategorie en jaargroep waarin de
leerkrachten lesgeven?

2. Zijn er verschillen tussen mannelijke en vrouwelijke leerkrachten wat betreft hun
achtergronden, de groep waaraan ze lesgeven en de pedagogisch-didactische aanpak
die ze daarbij hanteren?

3. Zijn er verschillen in cognitieve en niet-cognitieve competenties tussen jongens en
meisjes?

4. Watis de relatie tussen verschillen in competenties van de leerlingen met het geslacht
van de leerkrachten van wie ze les hebben gehad? Zijn er daarbij ook samenhangen
met het geslacht, de etnische herkomst en het sociaal milieu van de leerlingen? En
welke relatie is er met de kenmerken waarop mannelijke en vrouwelijke leerkrachten
van elkaar verschillen?

5. Hoe verhouden de bevindingen van het onderhavige onderzoek zich tot de resultaten
uit internationale studies?

1.3 Onderzoeksopzet
Om een antwoord op deze vragen te geven is de volgende opzet gehanteerd:
* Voor de beantwoording van vraag 1 zijn landelijke bronnen (o0.m. van het Ministerie

van OCW) geraadpleegd en zijn analyses verricht op databestanden van het PRIMA-
onderzoek.
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* Voor de vragen 2, 3 en 4 zijn eveneens PRIMA-gegevens geanalyseerd.
* Voor vraag 5 is een uitvoerig review van de internationale literatuur naar de feminise-
ring van het onderwijs verricht.

Omdat het PRIMA-onderzoek een centrale plaats inneemt in dit onderzoek, zullen we er
hierna wat uitvoeriger bij stilstaan. PRIMA is een grootschalig, landelijk onderzoek on-
der basisscholen waarbij sinds het schooljaar 1994/1995 tweejaarlijks gegevens worden
verzameld bij directeuren, leerkrachten, leerlingen en ouders. Inmiddels hebben er vijf
metingen plaatsgevonden, de laatste in 2002/2003. Bij elke meting zijn circa 600 scholen
en 60.000 leerlingen uit de groepen 2, 4, 6 en 8 betrokken. De kern van de gegevens
betreft de input wat betreft de achtergronden van de leerlingen, het onderwijsproces en
de condities waaronder dat plaatsvindt, en de output in termen van de cognitieve en niet-
cognitieve competenties van de leerlingen (Driessen, Van Langen & Vierke, 2004). Voor
het onderhavige onderzoek zijn drie bronnen van gegevens van belang: de schooladmini-
straties, de leerlingen, en de groepsleerkrachten.

* Uit de schooladministraties komt informatie over het geslacht, het sociaal milieu (i.c.
het ouderlijk opleidingsniveau) en de etnische herkomst van de kinderen.

* Inde groepen 2, 4, 6 en 8 worden bij de leerlingen taal- en rekentoetsen afgenomen. In
principe worden de leerlingen gedurende de hele basisschoolperiode gevolgd. Dus als
een leerling in groep 2 voor de eerste keer aan PRIMA meedoet, wordt hij/zij twee jaar
later in groep 4, vier jaar later in groep 6 en zes jaar later in groep 8 opnieuw getoetst.
Tenzij die leerling tussentijds verhuist, blijft zitten of naar het speciaal onderwijs wordt
doorverwezen, dan valt de leerling uit het PRIMA-onderzoek. Het tijdstip en de reden
van uitval is dan echter wel bekend.

* De resultaten op de toetsen bestrijken het cognitieve domein; daarnaast beoordelen de
leerkrachten uit de vier groepen hun leerlingen tevens op niet-cognitieve aspecten. Dat
doen ze op basis van een groot aantal uitspraken die zijn opgenomen in het zogenoem-
de leerlingprofiel. Met dit profiel worden enkele sociaal-affectieve kenmerken, zoals
welbevinden, zelfvertrouwen en werkhouding, gemeten. Dergelijke aspecten zijn ech-
ter niet alleen beschikbaar als leerkrachtoordelen, ook de leerlingen zelf hebben door
middel van een vragenlijst een inschatting gegeven van hun zelfvertrouwen en welbe-
vinden.

* De leerkrachten van de vier groepen vullen ook een uitgebreide vragenlijst in waarin
wordt geinformeerd naar een aantal achtergrondkenmerken van de leerkrachten (zoals
hun geslacht en onderwijservaring), hun klas (bv. de klassegrootte), en hun pedago-
gisch-didactische aanpak (bv. de nagestreefde doelen en de instructiewijze).

Zoals hierboven aangegeven worden binnen PRIMA gegevens verzameld bij leerlingen
en leerkrachten in de groepen 2, 4, 6 en 8, met andere woorden de even groepen. We
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weten dus of een leerling in een van die groepen les heeft gehad van een mannelijke dan
wel vrouwelijke leerkracht. Het geslacht van de leerkrachten in de oneven groepen is
echter niet bekend. Om een volledig beeld te krijgen van de hele schoolloopbaan van de
leerlingen en hun contact met mannelijke en vrouwelijk leerkrachten is daarom een aan-
vullend onderzoek uitgevoerd. Bij dat onderzoek, dat in de maanden maart en april 2004
is verricht, is aan de betreffende scholen met terugwerkende kracht naar het geslacht van
de leerkrachten in de oneven groepen geinformeerd. Voor dat onderzoek zijn de scholen
benaderd die aan de laatste vier PRIMA-metingen hebben meegewerkt. In totaal zijn 222
scholen aangeschreven. De respons was met 80% erg goed en analyses lieten bovendien
zien dat er geen sprake was van selectieve respons. Meer concreet betekent dit laatste dat
de prestaties van de kinderen waarvan de volledige gegevens beschikbaar waren niet
verschilden van de leerlingen met onvolledige gegevens.

De aanvullende dataverzameling met betrekking tot het geslacht van de leerkrachten kan
dus succesvol worden genoemd. Daarmee hebben we zicht gekregen op de volledige
loopbaan van leerlingen in het basisonderwijs. Het betreft hier de categorie leerlingen die
onvertraagd het onderwijs van groep 1 tot en met 8 heeft doorlopen. Er is echter ook nog
een categorie vertraagde leerlingen, namelijk de leerlingen die in het basisonderwijs zijn
blijven zitten of zijn doorverwezen naar het speciaal onderwijs. Beide categorieén dienen
apart te worden geanalyseerd, omdat we daardoor een ‘eerlijke’ vergelijking van het
prestatieniveau aan het eind van het basisonderwijs kunnen maken. Het zou immers zo
kunnen zijn dat bepaalde groepen leerlingen (bv. jongens of allochtone leerlingen) vaker
zijn blijven zitten dan andere groepen. Nemen we de vertraagde en onvertraagde leerlin-
gen bij elkaar, dan zijn eventuele prestatieverschillen tussen jongens en meisjes verwe-
ven met doubleerverschillen. Een score van een leerling die acht jaar over het basison-
derwijs heeft gedaan, moet immers anders worden geinterpreteerd dan eenzelfde score na
negen jaar onderwijs. Om met dit verschil rekening te houden hebben we ook van deze
leerlingen in het aanvullende onderzoek naar het geslacht van de leerkrachten gevraagd.
Het aantal aangeschreven vertraagden leerlingen was bij voorbaat al erg gering, maar de
respons binnen die categorie lag —logischerwijze: een belangrijk deel van die leerlingen
was immers al langer van de betreffende school af — lager, te weten rond de 50%. Omdat
er daarmee slechts van een beperkt aantal vertraagde leerlingen complete gegevens be-
schikbaar waren, hebben we vooralsnog afgezien van analyse van deze gegevens. Dit
betekent dus dat de analyse van de leerlinggegevens in dit rapport alleen betrekking heeft
op de groep onvertraagde leerlingen.
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2 De verhouding mannen en vrouwen in het basisonderwijs

2.1 Inleiding

In dit hoofdstuk staan de verdelingen van mannelijk en vrouwelijk onderwijspersoneel
centraal. Op basis van landelijke gegevens geven we een overzicht van de verschillende
onderwijsfuncties, en op basis van PRIMA-gegevens presenteren we de verdeling van
leerkrachten over de jaargroepen. In beide gevallen beschrijven we daarbij tevens de
ontwikkeling over een aantal schooljaren.

2.2 De verhouding mannen en vrouwen naar functie

Hoe is de getalsmatige verhouding van mannen en vrouwen in het basisonderwijs? Om
op deze vraag een antwoord te geven, kijken we eerst naar de landelijke cijfers. Hierbij is
gebruik gemaakt van de totale populatie van personeel in het basisonderwijs. In Tabel
2.1 presenteren we voor een reeks jaren een overzicht van de verhouding mannen en
vrouwen, met daarbij een specificatie naar functie. In Figuur 2.1 geven we ter aanvulling
het aandeel vrouwen in een grafiek weer.

Tabel 2.1 — Verdeling mannelijk en vrouwelijk personeel basisonderwijs, naar school-
Jaar en functie (percentages) (bron: SBO, 2003)

1999/2000 2000/2001 2001/2002 2002/2003

functie man Vvrouw man VIOUW man Vvrouw man VIouw
directeur 86 14 85 15 83 17 81 19
adjunct-directeur 54 46 54 46 55 45 54 47
leerkracht 21 79 20 80 19 81 18 82
onderwijsondersteunend 25 75 25 76 23 77 23 77
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Figuur 2.1 — Aandeel vrouwelijk personeel basisonderwijs, naar schooljaar en functie
(percentages) (bron: SBO, 2003)
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Uit Tabel 2.1 kan worden afgeleid dat de overgrote meerderheid van de directeuren een
man is, en dat daar maar mondjesmaat verandering in komt. Bij de adjunct-directeuren is
de verdeling wat evenwichtiger: ruim de helft is een man, wat minder dan de helft een
vrouw. Wat deze functie betreft is er geen ontwikkeling waarneembaar. Bij de leerkrach-
ten zien we een zeer geleidelijke ontwikkeling waarbij het aandeel mannen afneemt. In
schooljaar 2002/2003 is nog slechts 18% van de leerkrachten een man. Wat het onder-
wijsondersteunend personeel betreft, zien we ook een zeer geleidelijk toename van het
aandeel vrouwen.

2.3 De verhouding mannelijke en vrouwelijke groepsleerkrachten

De gegevens in Tabel 2.1 laten een algemeen beeld zien. Het is echter bekend dat de
verdeling van mannen en vrouwen niet in alle jaargroepen gelijk is. Er zijn echter geen
landelijke gegevens beschikbaar waarin wordt gedifferentieerd naar jaargroep. Dat is wel
mogelijk op basis van PRIMA-steekproefgegevens. In PRIMA wordt namelijk bij elke
meting gevraagd naar het geslacht van de leerkrachten in de betrokken jaargroepen 2, 4,
6 en 8. Dit maakt het mogelijk de verdelingen over de jaargroepen heen in kaart te bren-
gen. We doen dit in Tabel 2.2 op basis van de landelijk representatieve PRIMA-
steekproef. Daarbij worden de gegevens van vier cohorten gebruikt, namelijk die van de
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tweede, derde, vierde en vijfde PRIMA-meting uit respectievelijk 1996/1997, 1998/1999,
2000/2001 en 2002/2003. Hiermee kunnen we dus tevens ontwikkelingen in de tijd in
kaart brengen. In Figuur 2.2 worden deze ontwikkelingen nogmaals in grafiekvorm
weergegeven.

Tabel 2.2 — Verdeling mannelijke en vrouwelijke groepsleerkrachten, naar PRIMA-

meting en jaargroep; representatieve steekproef (percentages; n=absolute aan-
tal=100%)

groep 2 groep 4 groep 6 groep 8
PRIMA-meting man vrouw N  man Vrouw n = man Vrouw n = man Vrouw n
1996/1997 3 97 567 26 74 458 62 38 433 78 22 405
1998/1999 2 98 656 21 80 479 50 50 459 72 28 431
2000/2001 2 98 699 17 83 491 46 54 476 63 37 419
2002/2003 3 98 753 14 86 497 38 62 475 56 44 437

Figuur 2.2 — Aandeel vrouwelijke groepsleerkrachten, naar PRIMA-meting en jaar-
groep; representatieve steekproef (percentages)
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Wat Tabel 2.2 op de eerste plaats duidelijk maakt, is dat groep 2 het domein is en ook
blijft van vrouwelijke leerkrachten. Slechts zo’n 2% van de leerkrachten in de kleuter-
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groep is een man. Verder laat de tabel twee ontwikkelingen zien. Op de eerste plaats
neemt het aandeel mannelijke leerkrachten vanaf groep 4 met het stijgen van de jaar-
groep toe. In 1996/1997 stijgt het van 26% in groep 4, via 62% in groep 6, tot 78% in
groep 8. Op de tweede plaats daalt het aandeel mannen in deze drie groepen met het
schooljaar. In groep 4 van 26 naar 14%, in groep 6 van 62 naar 38%, en in groep 8 van
78 naar 56%. In het traditionele mannenbastion groep 8 is in 2002/2003 dus nog maar
ruim de helft van de leerkrachten een man. Het onderwijzend personeel van de basis-
school wordt dus in een rap tempo feminien.
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3 Verschillen tussen mannelijke en vrouwelijke leerkrachten

3.1 Inleiding

In dit hoofdstuk wordt nagegaan of er verschillen zijn tussen mannelijke en vrouwelijke
leerkrachten. Daarbij komen drie categorieén van kenmerken aan de orde, namelijk ach-
tergrond-, groeps- en pedagogisch-didactische kenmerken. Voor deze analyses wordt
gebruik gemaakt van de laatste vier PRIMA-metingen.

3.2 Verschillen in achtergrond-, groeps- en pedagogisch-didactische kenmerken

De PRIMA-bestanden bevatten informatie over een groot aantal kenmerken van de ach-
tergronden van leerkrachten, de klas waaraan ze lesgeven, en hun pedagogisch-
didactische aanpak. In het onderhavige onderzoek willen we deze informatie op de eerste
plaats gebruiken om eventuele verschillen tussen mannelijke en vrouwelijke leerkrachten
in kaart te brengen. Op de tweede plaats willen we als er verschillen bestaan, deze als
aanvullende verklarende kenmerken meenemen bij de analyses waarin de verklaring van
cognitieve en niet-cognitieve competenties van leerlingen door het geslacht van de leer-
kracht centraal staat.

Eerder hebben we de verdeling van mannelijke en vrouwelijke leerkrachten over de jaar-
groepen gepresenteerd (zie Tabel 2.2). Daar is gebleken dat er praktisch geen variatie is
binnen groep 2: rond de 98% van de leerkrachten in die groep is een vrouw. Vanwege
deze extreem scheve verdeling zien we voor groep 2 af van een vergelijking van leer-
krachtkenmerken; immers, de informatie van de mannen zou op een zeer gering aantal
leerkrachten gebaseerd zijn. We concentreren ons daarom op de leerkrachten in de jaar-
groepen 4, 6 en 8.

Binnen elke PRIMA-meting zijn de vragen die aan de leerkrachten zijn gesteld identiek
voor deze groepen 4, 6 en 8. Hierdoor is het mogelijk de leerkrachten van deze drie
groepen onderling te vergelijken. Maar ook over de verschillende PRIMA-metingen heen
zijn veel van de kenmerken (nagenoeg) identiek, waardoor ook een vergelijking in de tijd
mogelijk is (Van der Veen, Van der Meijden & Ledoux, 2004). Om beide ontwikkelin-
gen in kaart te brengen, gaan we hierna gedetailleerd in op deze kenmerken.
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We hebben uit de grote hoeveelheid informatie een selectie gemaakt van die kenmerken,
waarop mannelijke en vrouwelijke leerkrachten zouden kunnen verschillen en die tege-
lijkertijd een verklaring zouden kunnen bieden voor de verschillen in cognitieve en niet-
cognitieve competenties van de leerlingen. Bij die keuze is aangesloten bij die kenmer-
ken die in de literatuur rond schooleffectiviteit doorgaans als relevant worden beschouwd
(vgl. Driessen, 1997; Driessen & Sleegers, 2000; Ofsted, 2003a,b; Reynolds e.a., 1994;
Scheerens & Bosker, 1997). Nadat die selectie is uitgevoerd hebben we op basis van de
landelijk representatieve steekproef variantie-analyses uitgevoerd, waarbij is nagegaan of
er op die kenmerken verschillen zijn tussen mannelijke en vrouwelijke leerkrachten.
Deze analyses zijn apart verricht voor elk van de hier relevante PRIMA-metingen en
daarbinnen voor elk van de drie betrokken jaargroepen. In de Tabel 3.1 — Tabel 3.4 heb-
ben we de resultaten bondig samengevat.

De tabellen bevatten een korte aanduiding van het geanalyseerde kenmerk, de scores
daarop gespecificeerd naar het geslacht van de leerkracht, en een aanduiding voor de
grootte van het verschil. Voor alle kenmerken geldt dat naarmate de score hoger is, het
betreffende kenmerk in sterkere mate voorkomt. De scores zelf zijn weergegeven als
procenten of gemiddelden; in het geval van gemiddelden is het scorebereik onder de
tabel vermeld. Om een indruk te geven van de grootte van het verschil (ook wel: de
sterkte van de samenhang, of het effect) presenteren we steeds de correlatiecoéfficiént
Eta. Deze coéfficiént kent een scorebereik van 0,00 tot 1,00, waarbij 0,00 aangeeft dat er
in het geheel geen samenhang is tussen twee verschijnselen en 1,00 dat er een perfecte
samenhang bestaat. We beschouwen een Eta van 0,15 en hoger als net-significant en een
Eta van 0,20 en hoger als relevant; in de tabellen hebben we ze met *, respectievelijk **
gemarkeerd.'

In Tabel 3.1 bespreken we eerst de resultaten met betrekking tot de tweede PRIMA-

meting. Dat doen we vrij uitvoerig. Daarna gaan we kort in op de bevindingen ten aan-
zien van de derde, vierde en vijfde PRIMA-meting.
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Tabel 3.1 — Verschillen tussen mannelijke en vrouwelijke groepsleerkrachten op een
aantal achtergrond-, groeps- en pedagogisch-didactische kenmerken, naar jaargroep;
representatieve steekproef PRIMA-2, 1996/1997 (gemiddelden en percentages;
n=absolute aantal=100%)

groep 4 groep 6 groep 8

(n=458) (n=448) (n=429)
kenmerk man vrouw FEta man vrouw Eta man vrouw Eta
extra opleiding (%) 14 19 0,05 15 23 0,10 17 30 0,14
jaren onderwijservaring 20 16 0,19%% 21 17 0,24**% 22 16 0,29%%*
vertrouwen in eigen kunnen' 3,26 3,34 0,08 3,36 3,43 0,07 3,39 3,51 0,10
arbeidssatisfactie' 3,38 3,74 0,30** 3,54 3,71 0,17* 3,53 3,78 0,19*
nadruk cognitieve onderwijsdoelen' 2,84 271 0,13 2,84 2,71 0,15* 291 2,68 0,22%*
combinatieklas (%) 46 43 0,03 56 46 0,09 42 42 0,00
duobaan (%) 40 51 0,10 34 46 0,13 39 55 0,13
dubbele bezetting (%) - - - - - -
groepsgrootte 26 25 0,06 26 25 0,05 25 23 0,10
huiswerk taal hele groep (%) 15 21 0,06 28 29 0,00 75 69 0,06
huiswerk rekenen hele groep (%) 8 9 0,01 15 16 0,01 60 56 0,03
minuten p/w taal 268 263 0,03 282 275 0,06 284 288 0,03
minuten p/w rekenen 281 283 0,01 303 299 0,02 291 300 0,04
vorderingenregistratie® 1,77 1,76 0,01 1,90 1,90 0,00 1,95 1,92 0,02
minimumdoelen taal hele groep (%) 38 44 0,05 32 41 0,09 23 30 0,06
minimumdoelen rekenen hele groep (%) 37 45 0,07 30 39 0,10 16 25 0,09
niet-klassikale instructie* 2,11 2,11 0,00 2,01 2,13 0,10 2,09 2,15 0,04
toetsing’ 0,94 091 0,02 0,92 0,92 0,03 1,09 1,12 0,01

! Scorebereik 1-5; > Niet in PRIMA-2 gevraagd; * Scorebereik 0-3; * Scorebereik 1-3

Tabel 3.1 laat zien dat vrouwen wat vaker een extra opleiding (bv. voor het speciaal on-
derwijs of tot remedial teacher) hebben gevolgd dan mannen, met name in de hogere
jaren. Mannelijke en vrouwelijke leerkrachten verschillen vooral qua onderwijservaring:
mannen hebben aanzienlijk meer jaren voor de klas gestaan dan vrouwen. Dit geldt voor
elk van de drie jaargroepen in ongeveer gelijke mate: mannen hebben ruim 20 jaar on-
derwijservaring en vrouwen 16. Vrouwen hebben ook wat meer vertrouwen in hun eigen
kunnen dan mannen. Uitgaande van het criterium van Eta >0,15 zijn die verschillen ech-
ter niet significant. Opvallend groot zijn de verschillen met betrekking tot arbeidssatis-
factie: vrouwen zijn aanzienlijker tevreden met hun werk dan mannen. Vrouwen leggen
in elk van de drie jaargroepen minder nadruk op cognitieve onderwijsdoelen dan man-
nen; het verschil is het grootst in groep 8. Vrouwen staan in de groepen 4 en § ongeveer
even vaak voor een combinatieklas (bv. groep 5/6) dan mannen: ruim 40% van hen doet
dat. In groep 6 hebben mannen wat vaker een combinatieklas, 56 tegen 46%. Vrouwen
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hebben ook vaker een duobaan (d.w.z. dat de baan door twee leerkrachten wordt ge-
deeld). Grofweg gaat het om zo’n 50 tegen 40%. Het aantal leerlingen in de klas
(groepsgrootte) verschilt nauwelijks tussen mannen en vrouwen; steeds gaat het om circa
25 leerlingen. Qua huiswerk (d.w.z. of het gebruikelijk is dat de hele groep huiswerk
krijgt) zijn de verschillen voor zowel taal als rekenen vrij gering. En dat geldt eveneens
voor de tijd die besteed wordt aan taal en aan rekenen. Vrouwen houden even vaak de
vorderingen van hun leerlingen bij op het vlak van lezen, taal en rekenen. De leerkrach-
ten hebben ook aangegeven of ze voor de hele klas dezelfde minimumdoelen hanteren.
Vrouwen doen dat voor taal wat vaker dan mannen, en voor rekenen doen ze dat nog wat
vaker. Wat de wijze van instructie betreft zijn er in groep 4 geen verschillen; in groep 8
zijn vrouwen wat minder klassikaal bezig en in groep 6 nog minder klassikaal dan man-
nen. Het kenmerk toetsing heeft betrekking op de frequentie waarmee gebruik wordt
gemaakt van diagnostische toetsen bij lezen, taal en rekenen. De gemiddelden laten zien
dat er geen verschil is.

Als we nu de hele tabel overzien dan blijkt dat er slechts op twee kenmerken sprake is
van systematische (i.c. over de groepen heen) en significante (d.w.z. Eta>0,15) verschil-
len tussen mannelijke en vrouwelijke leerkrachten, namelijk wat betreft hun onderwijser-
varing en arbeidssatisfactie. Vrouwen hebben minder ervaring in het onderwijs dan man-
nen, maar zijn tevredener met hun werk. Verder zijn er nog drie minder systematische
dan wel niet-significante verschillen: nadruk op cognitieve doelen, duobaan en extra
opleiding. Vrouwen leggen minder nadruk op cognitieve doelen, ze hebben vaker een
duobaan en ook vaker een extra opleiding gevolgd.
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Tabel 3.2 — Verschillen tussen mannelijke en vrouwelijke groepsleerkrachten op een
aantal achtergrond-, groeps- en pedagogisch-didactische kenmerken, naar jaargroep;
representatieve steekproef PRIMA-3, 1998/1999 (gemiddelden en percentages;
n=absolute aantal=100%)

groep 4 groep 6 groep 8

(n=479) (n=459) (n=431)
kenmerk man vrouw Eta man vrouw Eta man vrouw Eta
extra opleiding (%)’ - - - - - -
jaren onderwijservaring 23 16 0,25%* 22 16 0,31%* 23 16 0,31%*
vertrouwen in eigen kunnen® 3,37 3,47 0,08 3,38 3,50 0,12 3,58 3,55 0,03
arbeidssatisfactie' - - - - - -
nadruk cognitieve onderwijsdoelen’ 2,69 257 0,12 267 257 0,12 2,775 2,64 0,10
combinatieklas (%) 39 39 0,00 57 46 0,11 41 41 0,00
duobaan (%) 34 50 0,14 39 52 0,12 43 54 0,10
dubbele bezetting (%) 29 27 0,01 27 21 0,07 28 26 0,02
groepsgrootte 25 24 0,11 26 25 0,02 25 25 0,04
huiswerk taal hele groep (%) 11 20 0,09 29 28 0,01 72 70 0,02
huiswerk rekenen hele groep (%) 8 8 0,00 15 16 0,01 56 54 0,02
minuten p/w taal 284 308 0,08 289 301 0,07 288 289 0,00
minuten p/w rekenen 263 275 0,07 291 294 0,02 283 285 0,02
vorderingenregistratie® 1,91 1,89 0,01 1,97 1,81 0,11 1,94 1,96 0,01
minimumdoelen taal hele groep (%) 45 41 0,03 40 38 0,02 33 33 0,00
minimumdoelen rekenen hele groep (%) 52 49 0,02 46 38 0,08 30 23 0,07
niet-klassikale instructie * 2,08 2,07 0,01 2,00 2,10 0,09 2,10 2,30 0,15%*
toetsing’ 1,38 1,14 0,09 1,29 1,28 0,01 1,54 1,47 0,03

" Niet in PRIMA-3 gevraagd; * Scorebereik 1-5; * Scorebereik 0-3; * Scorebereik 1-3

Bij PRIMA-3 zijn enkele vragen komen te vervallen en er is er één bijgekomen, namelijk
de vraag naar dubbele bezetting (d.w.z. meer onderwijsgevenden tegelijk in de klas, bv.
taakleerkracht of onderwijsassistent). Wat dat kenmerk aangaat, blijkt uit Tabel 3.2 dat er
praktisch geen verschillen zijn tussen mannen en vrouwen. Bij tussen de 20 en 30% van
de leerkrachten is sprake van dubbele bezetting. De tabel maakt ook duidelijk dat de
resultaten voor de derde PRIMA-meting in het algemeen nauwelijks afwijken van die
van de tweede meting. We zullen er daarom verder niet uitgebreid op ingaan. Ook hier
geldt dat de verschillen vooral te maken hebben met de jaren onderwijservaring, de na-
druk op cognitieve doelen en het hebben van een duobaan.
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Tabel 3.3 — Verschillen tussen mannelijke en vrouwelijke groepsleerkrachten op een
aantal achtergrond-, groeps- en pedagogisch-didactische kenmerken, naar jaargroep;
representatieve steekproef PRIMA-4, 2000/2001 (gemiddelden en percentages;
n=absolute aantal=100%)

groep 4 groep 6 groep 8

(n=491) (n=476) (n=419)
kenmerk man vrouw FEta man vrouw Eta man vrouw Eta
extra opleiding (%)’ - - - - - -
jaren onderwijservaring 21 16 0,18% 23 14 0,36%* 22 15 0,31%*
vertrouwen in eigen kunnen® 3,36 3,47 0,09 3,34 3,46 0,11 3,53 3,54 0,01
arbeidssatisfactie? 3,59 3,72 0,10 3,49 3,69 0,19% 3,58 3,68 0,09
nadruk cognitieve onderwijsdoelen2 2,70 2,54 0,11 2,73 254 0,18% 275 2,53 0,19%
combinatieklas (%) 32 42 0,08 49 48 0,01 41 42 0,00
duobaan (%) 45 58 0,10 39 56 0,17* 48 54 0,06
dubbele bezetting (%) 28 25 0,02 26 17 0,11 30 13 0,19*
groepsgrootte 24 23 0,03 25 25 0,05 25 25 0,03
huiswerk taal hele groep (%) 10 21 0,10 22 27 0,05 65 75 0,10
huiswerk rekenen hele groep (%) 8 8 0,00 15 13 0,04 47 61 0,14
minuten p/w taal 300 317 0,07 318 314 0,02 292 306 0,08
minuten p/w rekenen 267 271 0,03 286 288 0,02 283 282 0,01
vorderingenregistratie® 1,90 2,09 0,11 1,95 2,04 0,07 1,84 2,00 0,10
minimumdoelen taal hele groep (%) 42 42 0,00 39 42 0,03 32 36 0,03
minimumdoelen rekenen hele groep (%) 46 47 0,01 44 38 0,07 30 31 0,01
niet-klassikale instructie* 2,17 2,19 0,01 2,13 224 0,11 2,22 230 0,07
toetsing’ 1,01 1,23 0,07 1,41 1,32 0,04 1,59 1,51 0,03

" Niet in PRIMA-4 gevraagd; * Scorebereik 1-5; * Scorebereik 0-3; * Scorebereik 1-3

Tabel 3.3 maakt duidelijk dat de resultaten voor de vierde PRIMA-meting in het alge-
meen nauwelijks afwijken van die van de derde meting. We zullen er daarom verder niet
uitgebreid op ingaan. Ook hier geldt dat de verschillen vooral te maken hebben met de
jaren onderwijservaring en de nadruk op cognitieve doelen.
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Tabel 3.4 — Verschillen tussen mannelijke en vrouwelijke groepsleerkrachten op een
aantal achtergrond-, groeps- en pedagogisch-didactische kenmerken, naar jaargroep;
representatieve steekproef PRIMA-5, 2002/2003 (gemiddelden en percentages;
n=absolute aantal=100%)

groep 4 groep 6 groep 8
(n=497) (n=475) (n=437)

kenmerk man vrouw Eta man vrouw Eta man vrouw Eta
extra opleiding (%) 24 19 0,04 17 17 0,00 18 20 0,04
jaren onderwijservaring 23 16 0,22%* 20 13 0,29%* 21 13 0,36%*
vertrouwen in eigen kunnen' 3,24 3,51 0,18 343 3,52 0,09 3,57 3,67 0,09
arbeidssatisfactie' 3,57 3,78 0,16* 3,65 3,79 0,13 3,65 3,75 0,09
nadruk cognitieve onderwijsdoelen' 2,66 2,59 0,05 2,73 2,59 0,14 2,80 2,52 0,28%**
combinatieklas (%) 28 41 0,09 40 47 0,07 32 35 0,04
duobaan (%) 42 56 0,10 46 52 0,06 47 53 0,07
dubbele bezetting (%) 30 29 0,01 23 26 0,09 22 17 0,06
groepsgrootte 23 22 0,05 24 23 0,04 24 23 0,06
huiswerk taal hele groep (%) 12 21 0,08 33 33 0,00 70 70 0,01
huiswerk rekenen hele groep (%) 6 8 0,03 16 17 0,02 52 55 0,04
minuten p/w taal 318 317 0,00 320 322 0,01 304 322 0,09
minuten p/w rekenen 283 270 0,07 295 288 0,05 285 286 0,01
vorderingenregistratie® 2,06 2,19 0,07 2,07 2,12 0,03 2,02 2,08 0,04
minimumdoelen taal hele groep (%) 39 47 0,05 41 42 0,01 33 38 0,05
minimumdoelen rekenen hele groep (%) 46 51 0,04 36 36 0,00 29 30 0,00
niet-klassikale instructie® 2,10 2,24 0,10 2,18 2,31 0,12 2,28 241 0,13
toetsing’ 1,26 1,29 0,01 1,57 1,20 0,15* 1,55 1,55 0,00

!'Scorebereik 1-5; ? Scorebereik 0-3; * Scorebereik 1-3

Ook voor de resultaten met betrekking tot de vijfde PRIMA-meting zoals die in Tabel 3.4
worden gepresenteerd geldt dat ze doorgaans weinig afwijken van die van de drie eerdere
metingen. Met name zijn er verschillen wat betreft onderwijservaring; daarnaast nog
arbeidssatisfactie, nadruk cognitieve doelen, en niet-klassikale instructie.

3.3 Samenvatting

Vatten we nu de bevindingen van deze vier PRIMA-metingen samen, dan blijkt dat er
eigenlijk maar één kenmerk resteert dat tot systematische en relevante verschillen leidt
tussen mannelijke en vrouwelijke leerkrachten: onderwijservaring. Voor het overige zijn
de verschillen niet systematisch, dat wil zeggen dat ze niet in alle groepen en metingen
dezelfde vorm hebben en/of ze voldoen niet (altijd) aan het door ons gekozen criterium
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voor significantie (Eta > 0,15). Als we een wat ruimer criterium aanhouden, zou ook
nadruk op cognitieve doelen, duobaan, en arbeidssatisfactie als mogelijk relevant kunnen
worden aangemerkt.

Vrouwelijke leerkrachten blijken dus wat de hier onderzochte achtergrond-, groeps- en
pedagogisch-didactische kenmerken nauwelijks te verschillen van hun mannelijke colle-
ga’s. Omdat het kenmerk arbeidssatisfactie niet voor alle vier de PRIMA-metingen be-
schikbaar is, zullen we ons bij die analyses beperken tot onderwijservaring, nadruk cog-
nitieve doelen, en duobaan.

Noot

1. Traditioneel gezien wordt als het gaat om het aanduiden van de grootte van een verschil in de onder-
zoeksmethodologie doorgaans gebruik gemaakt van het significantie-concept. Bij het toetsen op ver-
schillen of samenhangen worden dan de zogenoemde p-waarden vermeld, bijvoorbeeld p<0,05 of
p<0,01. Recentelijk wordt er steeds meer op gewezen dat het op deze wijze toegepaste significantie-
concept minder bruikbaar is, onder meer omdat het sterk athankelijk is van de omvang van de steek-
proef. Bij grote steekproeven van vele honderden of zelfs duizenden respondenten is namelijk al
gauw alles significant, terwijl het maar de vraag is of de resultaten ook daadwerkelijk relevant zijn
(Thompson, 2002; Wainer & Robinson, 2003). Om die reden wordt gepleit voor het gebruik van ef-
fectmaten, bijvoorbeeld in de vorm van gestandaardiseerde verschillen of correlatiecoéfficiénten
(Thompson, 1998). Wij sluiten bij deze ontwikkeling aan en hanteren de nominaal-metrische correla-
tiecoéfficiént Eta. Deze effectmaat kan op dezelfde manier worden geinterpreteerd als een gewone
Pearson-correlatiecoéfficiént, en varieert van 0,00 tot 1,00. Een effect van 0,15 houdt in dat ruim 2%
van het verschil in scores op het betreffende kenmerk kan worden toegeschreven aan (ofwel: ‘ver-
klaard door’) het geslacht van de leerkracht; een effect van 0,20 ‘verklaart’ 4% van de variantie
(Doesborgh, 2003).
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4 Effecten van het geslacht van de leerkrachten op de leerlingen

4.1. Inleiding

Dit hoofdstuk vormt de kern van het onderzoek. Centraal staat de vraag wat het effect is

van het geslacht van de leerkrachten op de prestaties, de houding en het gedrag van de

leerlingen. We benaderen ‘het geslacht van de leerkrachten’ op de volgende drie manie-
ren:

* Eerst kijken we naar het cumulatieve effect, dat wil zeggen het aantal mannelijke leer-
krachten waarvan de leerlingen in de groepen 1 — 8 les hebben gehad.

* Vervolgens richten we ons op het fase-effect, waarbij we nagaan of er effecten zijn van
de fase waarin de leerlingen les hebben gehad van mannelijke leerkrachten. Het kan
immers zijn dat er verschillen zijn tussen de lagere en de hogere jaargroepen.

* En als laatste analyseren we het moment-effect, dat wil zeggen het effect van het ge-
slacht van de leerkracht die de leerlingen op een bepaald moment hebben gehad, hier
in jaargroep 8. Kenmerken als het welbevinden en de relatie leerkracht-leerling zijn
waarschijnlijk meer athankelijk van het geslacht van de leerkracht die de leerlingen op
een bepaald moment hebben, dan van alle leerkrachten die de leerlingen tot dan toe
hebben gehad.

4.2 Steekproef en kenmerken

Zoals al in hoofdstuk 1 is aangegeven, richten we ons bij deze analyses op de onver-
traagde leerlingen, ofwel de leerlingen die in hun loopbaan door het basisonderwijs niet
zijn blijven zitten of naar het speciaal onderwijs zijn verwezen. Het betreft hier twee
cohorten leerlingen, namelijk leerlingen die in schooljaar 1993/1994 in groep 1 zijn ge-
start en in 2000/2001 in groep 8 zaten, en leerlingen die in 1995/1996 in groep 1 zijn
gestart en in 2002/2003 in groep 8 zaten. Ter illustratie staat in Figuur 4.1 aangegeven bij
welke PRIMA-metingen de leerlingen al eerder betrokken zijn geweest. Omdat alle ken-
merken in deze PRIMA-metingen op dezelfde wijze zijn vastgesteld, konden beide co-
horten voor de analyses worden samengevoegd. Dit resulteerde in een bestand met 5181
leerlingen uit groep 8; zij kregen in die groep les van 251 groepsleerkrachten op 163
scholen.
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Figuur 4.1 — De PRIMA-metingen waaraan leerlingen hebben deelgenomen die bij PRI-
MA-4 in groep 8 zaten (cursief), en de leerlingen die bij PRIMA-S5 in groep 8 zaten (vet)

schooljaar PRIMA-1 PRIMA-2 PRIMA-3 PRIMA-4 PRIMA-5
1994/1995 groep 2
1996/1997 groep 4
groep 2
1998/1999 groep 6
groep 4
2000/2001 groep 8
groep 6
2002/2003 groep 8

In de analyses die in dit hoofdstuk worden beschreven, staan een aantal kenmerken cen-
traal. Het gaat om kenmerken op het niveau van de leerlingen en kenmerken op het ni-
veau van de leerkrachten. We zullen hierna een korte omschrijving van elk van deze
kenmerken geven; voor details verwijzen we naar Driessen, Van Langen & Vierke
(2002; 2004) en Van der Veen, Van der Meijden & Ledoux (2004).

Van de leerlingen is de volgende informatie beschikbaar:

Geslacht. (1) Jongen, (2) meisje.

Etniciteit. Geindiceerd via het geboorteland van de ouders. In principe is het land van
de moeder genomen, als die er niet was (bv. bij eenoudergezinnen) dat van de vader.
Daarbij zijn vier categorieén onderscheiden: (1) Nederland, (2) Suriname/Antillen, (3)
Turkije/Marokko, (4) overig buitenland.

Sociaal milieu. Geindiceerd via het opleidingsniveau van de ouders. Hier is het hoog-
ste niveau binnen het gezin genomen, met als categorieén: (1) maximaal lager onder-
wijs, (2) maximaal lager beroepsonderwijs, (3) maximaal middelbaar beroepsonder-
wijs, (4) hoger beroepsonderwijs/wetenschappelijk onderwijs.

Cognitieve competenties. De toetsprestaties voor taal en rekenen, die zijn gemeten met
behulp van een speciaal voor het PRIMA-onderzoek door het Cito geconstrueerde taal-
toets, respectievelijk de Rekenen/wiskundetoets M8 uit het Cito-Leerlingvolgsysteem.
De resultaten op beide toetsen zijn omgezet in zogenoemde vaardigheidsscores.
Niet-cognitieve competenties. Onder niet-cognitieve competenties verstaan we een
aantal sociale en psychologische kenmerken ofwel houdings- en gedragskenmerken.
Informatie over deze niet-cognitieve competenties komt uit twee bronnen, namelijk de
groepsleerkrachten en de leerlingen zelf.
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De groepsleerkrachten hebben hun leerlingen op dergelijke kenmerken beoordeeld
door een serie uitspraken te scoren van het zogenoemde leerlingprofiel. Daarbij golden
vijf antwoordmogelijkheden die varieerden van (1) beslist onwaar, tot (5) beslist waar.
Het betreft de volgende kenmerken: Zelfvertrouwen, en dan met name de psychische
component daarvan (bv. Raakt gauw in paniek), Welbevinden met betrekking tot
school (bv. Komt met tegenzin naar school), Werkhouding (bv. Denkt al gauw dat het
werk af is), Sociaal gedrag (bv. Is vaak brutaal), en Relatie met leerkracht (bv. Voelt
zich bij mij op zijn/haar gemak).

De leerlingen hebben de vragenlijst schoolwelbevinden ingevuld. Deze bevatte een
aantal zelfbeoordelingsitems met als scoremogelijkheden (1) dat is helemaal niet waar,
tot (5) dat is helemaal waar. Hier zijn twee kenmerken uit genomen: Zelfvertrouwen,
met name de cognitieve dimensie daarvan (bv. Ik ben een van de beste leerlingen van
de klas’) en Welbevinden (bv. Ik kan goed met de juf/meester opschieten; Ik verveel
me op school; Ik vind dat we met aardige jongens en meisjes in de klas zitten).

De kenmerken Zelfvertrouwen en Welbevinden zijn dus via zowel leerkrachten als
leerlingen zelf gemeten. Bij zelfvertrouwen zijn er accentverschillen wat betreft de
psychische dan wel cognitieve dimensie. Welbevinden zoals dat via de leerlingen is
gemeten dekt een bredere lading dan het kenmerk Welbevinden zoals dat door de
groepsleerkracht is beoordeeld; deels omvat deze namelijk ook het kenmerk Relatie
met leerkracht. Ter wille van de leesbaarheid zullen we ondanks deze verschillen in de
tekst en tabellen hierna de korte aanduidingen Zelfvertrouwen en Welbevinden hante-
ren.

De scores op deze kenmerken zijn zodanig getransformeerd dat naarmate de score
hoger wordt het kenmerk in sterkere mate aanwezig is, waarbij bijvoorbeeld voor het
kenmerk zelfvertrouwen (1) geen, en (5) veel zelfvertrouwen uitdrukt.

Van de leerkrachten gebruiken we de volgende kenmerken:

e Geslacht. (1) Man, (2) vrouw.

* Pedagogisch-didactische kenmerken. In de analyses wordt zonodig rekening gehouden
met enkele kenmerken die betrekking hebben op de achtergronden van de leerkrach-
ten, hun pedagogisch-didactische aanpak, en de klas waaraan ze lesgeven. Deze ken-
merken zijn geselecteerd op basis van vergelijkende analyses die we in hoofdstuk 3
van dit rapport hebben beschreven. Het gaat om kenmerken waarop mannelijke en
vrouwelijke leerkrachten bleken te verschillen. Op de eerste plaats Onderwijservaring
(het aantal jaren dat de leerkracht voor de klas staat), en vervolgens — maar in mindere
mate — Nadruk op cognitieve doelen, en Duobaan (of de leerlingen van één of van
meer leerkrachten les hebben gehad in de betreffende groep). Deze kenmerken zijn be-
schikbaar voor de groepen 4, 6 en 8. Voor de analyses zijn de gemiddelden genomen
van die drie groepen.
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Hierboven hebben we aangegeven dat de steekproef van leerlingen in totaal 5181 leer-
lingen telde. Binnen PRIMA worden echter niet bij alle leerlingen alle gegevens verza-
meld. Om de leerkrachten niet te zeer belasten, hoefden zij niet van alle leerlingen het
leerlingprofiel in te vullen. Dat is — op toevalsbasis — van ongeveer 60%van de leerlingen
gebeurd. Dit betekent dat de analyses met prestaties en zelfvertrouwen en welbevinden
volgens de leerlingen zelf op bijna 5000 leerlingen zijn gebaseerd en die met zelfver-
trouwen, welbevinden, werkhouding, sociaal gedrag en relatie leerkracht-leerling vol-
gens de leerkrachten op ruim 3000 leerlingen.

4.3 Verschillen in competenties tussen jongens en meisjes

Voordat we overgaan naar de kern van dit hoofdstuk, presenteren we eerst een overzicht
van de samenhangen tussen de drie achtergrondkenmerken van de leerlingen (geslacht,
etniciteit en ouderlijke opleiding) en hun prestaties, houdingen en gedrag. Deze samen-
hangen geven we in Tabel 4.1 weer in de vorm van gemiddelden. In deze tabel vermel-
den we ook de Eta-coéfficiént om een indruk te geven van de sterkte van de samenhan-
gen. Pro memorie: een Eta van 0,15 en hoger beschouwen we als net-significant en een
Eta van 0,20 en hoger als relevant, en we geven dat aan met *, respectievelijk **.

Tabel 4.1a — Prestaties, houdingen en gedrag naar geslacht leerling (gemiddelden)

geslacht

jongen meisje totaal Eta
taal 1114 1115 1114 0,02
rekenen 118 115 117 0,14
zelfvertrouwen (vlg. 11.) 33 3,1 3,2 0,11
welbevinden (vlg. 11.) 3,6 3,9 3,7 0,15%*
zelfvertrouwen (vlg. 1kr.) 3,7 3,7 3,7 0,01
welbevinden (vlg. 1kr.) 3,8 4,0 3,9 0,14
werkhouding 3,1 3,6 3,4 0,28%**
gedrag 3,4 3,7 3,6 0,22%*
relatie leerkracht 39 4,0 4,0 0,12
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Tabel 4.1b — Prestaties, houdingen en gedrag naar etniciteit (gemiddelden)

etniciteit

Ned Sur/Ant Turk/Mar  overig totaal Eta
taal 1120 1103 1089 1111 1114 0,32%:*
rekenen 117 115 113 117 117 0,16*
zelfvertrouwen (vlg. 11.) 3,2 3,0 3,2 33 3,2 0,07
welbevinden (vlg. 11.) 3,7 3,8 3,8 3,8 3,8 0,06
zelfvertrouwen (vlg. 1kr.) 3,7 3,7 3,8 3,7 3,7 0,02
welbevinden (vlg. 1kr.) 3,9 4,0 39 39 3,9 0,04
werkhouding 3,4 3,5 3,2 3,5 3,4 0,08
gedrag 3,6 3,6 3,3 3,6 3,6 0,12
relatie leerkracht 4,0 4,0 3,8 3,9 4,0 0,11

Tabel 4.1c — Prestaties, houdingen en gedrag naar opleiding ouders (gemiddelden)

opleiding

LO LBO MBO HBO/WO totaal Eta
taal 1092 1106 1121 1133 1114 0,38%:*
rekenen 113 114 118 121 117 0,30%:*
zelfvertrouwen (vlg. 11.) 3,2 3,0 3,2 34 32 0,21%:*
welbevinden (vlg. 11.) 3,8 3,7 3,8 3,8 3,7 0,05
zelfvertrouwen (vlg. 1kr.) 3,7 3,7 3,8 3,8 3,7 0,07
welbevinden (vlg. 1kr.) 3,8 3,8 3,9 4,0 3,9 0,10
werkhouding 3,2 3,3 3,4 3,6 3,4 0,15%
gedrag 3,4 3,5 3,6 3,7 3,6 0,13
relatie leerkracht 3,9 3,9 4,0 4,0 4,0 0,08

Uit Tabel 4.1a volgt dat meisjes minder goed zijn qua rekenen, maar hun welbevinden
zoals beoordeeld door de leerkracht is wat beter, evenals hun relatie met de leerkracht.
Het verschil op deze drie kenmerken ligt onder het niveau van wat we als ‘net-
significant’ hebben gedefinieerd. Er zijn wel significante verschillen op welbevinden
zoals door henzelf beoordeeld, en op werkhouding en sociaal gedrag zoals door hun
leerkrachten beoordeeld; op deze drie kenmerken scoren meisjes hoger dan jongens.
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De gegevens in Tabel 4.1b laten zien dat Nederlandse leerlingen duidelijk beter zijn in
taal dan de drie allochtone groepen. Wat rekenen betreft scoren Nederlandse leerlingen
even hoog als de categorie ‘overig allochtoon’. Voor zowel taal als rekenen geldt dat de
prestaties van Turkse en Marokkaanse leerlingen het laagst zijn. Dat is eveneens — maar
niet significant — het geval met betrekking tot het sociaal gedrag en de relatie tussen leer-
ling en leerkracht.

Uit Tabel 4.1c blijkt dat kinderen van MBO en hoger opgeleide ouders duidelijk beter
zijn in taal en rekenen dan kinderen van lager opgeleide ouders. Kinderen van HBO/WO-
opgeleide ouders hebben volgens hun eigen inschatting een relevant hoger zelfvertrou-
wen dan de andere categorieén. Ook hebben deze kinderen een iets betere werkhouding
dan gemiddeld. Qua sociaal gedrag is er eveneens een licht verband met het ouderlijke
opleidingsniveau, maar dat is niet significant.

4.4 Effecten van het geslacht van de leerkrachten

Voor de beantwoording van de centrale vraag van dit onderzoek, wat is het effect van het
geslacht van de leerkrachten op de competenties van de leerlingen, hebben we steeds
volgens hetzelfde patroon drie analyses uitgevoerd.

Eerst is met behulp van een-weg variantie-analyse het effect bepaald van het geslacht

van de leerkrachten op de competenties van de leerlingen. Bij deze analyses is, behalve

de competenties van de leerlingen, één kenmerk betrokken, te weten het geslacht van de

leerkracht. Daarmee kan bijvoorbeeld de vraag worden beantwoord:

* Zijn er bij de totale groep van leerlingen verschillen in prestaties die te maken hebben
met het geslacht van de leerkrachten?

Vervolgens is via twee-weg variantie-analyse nagegaan of er sprake is van zogenoemde

interactie-effecten van het geslacht van de leerkrachten met elk van de drie leerlingken-

merken, te weten geslacht, etniciteit en opleiding ouders. Bij deze analyses zijn dus,

behalve de competenties van de leerlingen, telkens twee kenmerken betrokken. Het gaat

dus om een verbijzondering van de een-weg variantie-analyses. Daarmee kunnen dus

vragen worden beantwoord als:

* Is het effect van het geslacht van de leerkrachten voor meisjes anders dan voor jon-
gens?

* Is het effect van het geslacht van de leerkrachten voor Turkse leerlingen anders dan
voor Nederlandse leerlingen?

* Is het effect van het geslacht van de leerkrachten voor leerlingen van laag opgeleide
ouders anders dan voor leerlingen van hoog opgeleide ouders?
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Daarna zijn drie-weg variantie-analyses uitgevoerd met het geslacht van de leerkrachten,

het geslacht van de leerlingen en de etniciteit, respectievelijk ouderlijke opleiding. Hier

gaat het, naast de leerlingcompetenties, telkens om drie kenmerken. Dit vormt dus weer

een verdere verbijzondering van de twee-weg variantie-analyses. Daarmee kan bijvoor-

beeld de vraag worden beantwoord:

* Is heteffect van het geslacht van de leerkrachten voor Turkse meisjes anders dan voor
Turkse jongens?

Als laatste zijn we nog nagegaan of er wellicht een relatie is met die kenmerken, waarvan
we in hoofdstuk 3 hebben laten zien dat mannelijke en vrouwelijke leerkrachten er signi-
ficant op verschilden. Het betreft onderwijservaring, nadruk cognitieve doelen, en duo-
baan.

Hierna volgen achtereenvolgens de resultaten van deze analyses voor elk van de drie
varianten, te weten het cumulatieve effect, het fase-effect, en het moment-effect.

4.4.1 Het cumulatieve effect

In deze paragraaf gaan we na wat het effect is van het totaal aantal mannelijke leerkrach-
ten dat een leerling gedurende de hele basisschoolperiode, groep 1 — 8, heeft gehad. Van
elke leerling is bekend of hij/zij een mannelijke of vrouwelijke leerkracht in de groepen 1
tot en met 8 heeft gehad. De verdelingen van het aantal vrouwelijke versus mannelijke
leerkrachten gespecificeerd naar jaargroep staan in Tabel 4.2.

Tabel 4.2 — Geslacht van de leerkracht, naar groep (in %)

geslacht
groep man VIouw
1 2 98
2 3 97
3 10 90
4 21 79
5 38 62
6 47 53
7 60 40
8 60 40
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De tabel maakt duidelijk dat het aandeel leerlingen dat een mannelijke leerkracht heeft
gehad, toeneemt van ongeveer 2 in de eerste twee (kleuter)groepen tot 60% in de hoogste
twee groepen. Op basis van deze gegevens hebben we geteld hoeveel mannelijke leer-
krachten een leerling heeft gehad gedurende de hele basisschoolperiode. Het resultaat
van die telling staat in Tabel 4.3.

Tabel 4.3 — Aantal mannelijke leerkrachten (in %)

aantal mannelijke leerkrachten %

19
27
23
15

AN W= O

De helft van de leerlingen heeft 2 of 3 mannelijke leerkrachten gehad, rawweg een kwart
van de leerlingen minder, respectievelijk meer. Geen van de leerlingen heeft in elke
groep een mannelijke leerkracht gehad (de score 8, maar ook 7 komt niet voor), wat op
het conto kan worden geschreven van het feit dat nagenoeg alle leerkrachten in de groe-
pen 1 en 2 vrouwen zijn.

In Tabel 4.4 laten we zien hoe de drie leerlingkenmerken (geslacht, etniciteit opleiding
ouders) samenhangen met het aantal mannelijke leerkrachten waarvan ze les hebben
gehad. Een vraag die hiermee bijvoorbeeld kan worden beantwoord is of jongens mis-
schien vaker les hebben gehad van mannelijke leerkrachten dan meisjes. Omdat de vul-
ling van de categorie ‘6 mannelijke leerkrachten’ te gering is voor zinvolle analyse, is
deze steeds samengevoegd met de categorie 5. In de tabellen staan kolompercentages die
steeds tot 100% optellen.
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Tabel 4.4a — Aantal mannelijke leerkrachten naar geslacht leerling (in %)

geslacht

aantal mannelijke jongen meisje totaal Eta
leerkrachten

0 8 9 8 0,00
1 18 20 19 0,02
2 26 27 27 0,01
3 24 23 23 0,01
4 16 15 15 0,02
5/6 8 7 7 0,01

Tabel 4.4b — Aantal mannelijke leerkrachten naar etniciteit (in %)

etniciteit

aantal mannelijke Ned Sur/Ant  Turk/Mar overig totaal Eta
leerkrachten

0 8 5 9 9 8 0,03
1 18 34 18 22 19 0,08
2 27 21 27 23 27 0,03
3 24 22 21 26 23 0,03
4 15 14 20 14 15 0,05
5/6 8 3 6 6 7 0,04

Tabel 4.4 — Aantal mannelijke leerkrachten naar opleiding ouders (in %)

opleiding

aantal mannelijke LO LBO MBO HBO/WO totaal Eta
leerkrachten

0 8 7 9 11 8 0,05
1 20 17 18 24 19 0,06
2 27 24 28 28 27 0,04
3 18 27 23 21 23 0,07
4 20 17 15 10 15 0,08

5/6 7 9 7 7 7 0,04




Er zijn geen significante verbanden tussen de leerlingkenmerken en het geslacht van de
leerkracht: alle Eta’s blijven ruim onder het criterium. Dit betekent dus dat jongens niet
vaker mannelijke leraren hebben gehad dan meisjes, dat Nederlandse leerlingen niet
vaker mannelijke leraren hebben gehad dan niet-Nederlandse leerlingen en dat leerlingen
van hoogopgeleide ouders niet vaker mannelijke leerkrachten hebben gehad dan leerlin-
gen van laagopgeleide ouders.

Tabel 4.5 geeft antwoord op de centrale vraag in dit onderzoek: leidt het hebben gehad
van meer mannelijke leerkrachten tot andere prestaties, houdingen en gedrag bij leerlin-
gen? In de tabel geven we de gemiddelde scores op elk van de negen leerlingcompeten-
ties weer.

Tabel 4.5 — Prestaties, houdingen en gedrag naar aantal mannelijke leerkrachten (ge-
middelden)

aantal mannelijke leerkrachten

0 1 2 3 4 5/6 totaal Eta
taal 1114 1113 1116 1116 1110 1115 1114 0,07
rekenen 116 116 117 118 116 117 117 0,06
zelfvertrouwen (vlg. 11.) 3,2 3,2 32 32 32 32 3,2 0,02
welbevinden (vlg. 11.) 3,8 3,8 3,8 3,7 3,7 3,7 3,7 0,05
zelfvertrouwen (vlg. 1kr.) 3,8 3,8 3,7 3,7 3,7 3,8 3,7 0,08
welbevinden (vlg. 1kr.) 4,0 4,0 3,9 3,9 3,8 3,8 3,9 0,11
werkhouding 3,4 3,5 3,4 3,4 3,3 32 3,4 0,08
gedrag 3,5 3,7 3,5 3,6 3,5 3,5 3,6 0,08
relatie leerkracht 4,0 4,0 3,9 3,9 3,9 3,9 4,0 0,09

De conclusie die op basis van Tabel 4.5 getrokken kan worden luidt dat er geen verschil-
len zijn tussen leerlingen die weinig, respectievelijk veel mannelijke leerkrachten hebben
gehad tijdens hun loopbaan in het basisonderwijs: alle Eta’s liggen ver beneden het ni-
veau van wat als een significante samenhang geldt.

Vervolgens onderzoeken we of er wel sprake is van significante verbanden als we deze
samenhangen specificeren naar de drie leerlingkenmerken. In Tabel 4.6 presenteren we
de eerste serie interactiecoéfficiénten. Het betreft de interactie Eta’s uit de twee-weg
variantie-analyses van geslacht leerkrachten met respectievelijk geslacht leerling, etnici-
teit en opleiding ouders op de prestaties, houdingen en gedrag.
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Tabel 4.6 — Twee-weg interacties aantal mannelijke leerkrachten * geslacht, etniciteit en
opleiding ouders (Eta’s)

geslacht etniciteit opleiding
taal 0,02 0,05 0,03
rekenen 0,03 0,04 0,04
zelfvertrouwen (vlg. 11.) 0,03 0,05 0,05
welbevinden (vlg. 11.) 0,03 0,05 0,05
zelfvertrouwen (vlg. 1kr.) 0,02 0,08 0,05
welbevinden (vlg. 1kr.) 0,03 0,09 0,07
werkhouding 0,04 0,06 0,06
gedrag 0,04 0,07 0,07
relatie leerkracht 0,06 0,10 0,09

De tabel maakt duidelijk dat er in het geheel geen interactieve effecten zijn. Dit betekent
dus dat het ontbreken van een effect van het aantal mannelijke leerkrachten op prestaties,
houdingen en gedrag zowel bij jongens als bij meisjes voorkomt, zowel bij Nederlandse
als allochtone leerlingen en zowel bij leerlingen van laag- als hoogopgeleide ouders.

Ter illustratie van het ontbreken van interactie-effecten van het geslacht van de leer-
krachten met het geslacht van de leerling hebben we Tabel 4.5 apart voor jongens en
meisjes gemaakt. Het resultaat geven we in Tabel 4.7 weer.

Tabel 4.7a — Prestaties, houdingen en gedrag naar aantal mannelijke leerkrachten; sub-
groep jongens (gemiddelden)

aantal mannelijke leerkrachten

0 1 2 3 4 5/6 totaal Eta
taal 1111 1111 1115 1117 1109 1116 1114 0,08
rekenen 117 117 118 119 117 119 118 0,08

zelfvertrouwen (vlg. 11.) 3,3 33 3,2 33 3,2 34 3,3 0,05
welbevinden (vlg. 11.) 3,6 3,7 3,7 3,6 3,6 3,7 3,6 0,05

zelfvertrouwen (vlg. 1kr.) 3,8 3,8 3,7 3,7 3,7 3,8 3,7 0,07
welbevinden (vlg. 1kr.) 3,8 3,9 3,8 3,8 3,7 3,8 3,8 0,08

werkhouding 3,1 3,2 3,1 3,1 3,1 3,1 3,1 0,05
gedrag 3,3 3,4 3,4 3,4 3,3 3,4 3,4 0,06
relatie leerkracht 3,8 3,9 3,9 3,9 3,8 3,9 3,9 0,06
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Tabel 4.7b — Prestaties, houdingen en gedrag naar aantal mannelijke leerkrachten; sub-
groep meisjes (gemiddelden)

aantal mannelijke leerkrachten

0 1 2 3 4 5/6 totaal Eta
taal 1116 1114 1117 1116 1110 1114 1115 0,07
rekenen 116 115 115 116 114 114 115 0,07

zelfvertrouwen (vlg. 11.) 3,2 3,1 3,1 3,1 3,1 3,0 3,1 0,08
welbevinden (vlg. 11.) 4,0 3,9 39 3,8 3,8 3,8 39 0,08

zelfvertrouwen (vlg. kr.) 3,8 3,8 3,7 3,7 3,6 3,8 3,7 0,09
welbevinden (vlg. 1kr.) 4,2 4,1 4,0 39 3,9 3,9 4,0 0,15

werkhouding 3,8 3,7 3,6 3,6 3,5 3,4 3,6 0,12
gedrag 3,8 3,9 3,7 3,7 3,6 3,7 3,7 0,10
relatie leerkracht 4,3 4,1 4,0 4,0 3,9 4,0 4,0 0,17*

Uit beide tabellen blijkt dat er inderdaad voor vrijwel alle prestaties-, houding- en ge-
dragskenmerken eenzelfde vlak verloop bestaat over de categorieén van het aantal man-
nelijke leerkrachten. Bij meisjes vinden we het enige significante (hoewel zwakke) effect
van het aantal mannelijke leerkrachten, namelijk meisjes die geen of maar één mannelij-
ke leerkracht hebben gehad, hebben een bovengemiddeld goede relatie met de leerkracht
(volgens opgave van de leerkracht, wat dus ook kan duiden op een inschattingsverschil
van de relatie tussen mannelijke en vrouwelijke leerkrachten). Toch laat de interactie
Eta=0,06 van geslacht leerkrachten * geslacht leerling op de relatie leerling-leerkracht
(Tabel 4.6, eerste kolom Eta’s onderaan) zien dat het verschil in trend tussen jongens en
meisjes (bij jongens niet significant met Eta=0,06, bij meisjes net-significant met
Eta=0,17) een toevallig verschil is, de interactie is namelijk niet significant.

Als laatste hebben we drie-weg variantie-analyses uitgevoerd met geslacht leerkrachten *
etniciteit, respectievelijk opleiding * geslacht leerling. Hiermee kunnen we dus onder-
zoeken of het ontbreken van een effect van het aantal mannelijke leerkrachten op presta-
ties, houdingen en gedrag ook bij combinaties van geslacht leerling met de verschillende
etniciteiten en opleidingen — afgezien van toeval — in gelijke mate voorkomt. Tabel 4.8
geeft de drie-weg interacties uit deze analyses.
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Tabel 4.8 — Drie-weg interacties aantal mannelijke leerkrachten * etniciteit, respectieve-
lijk opleiding * geslacht leerling (Eta’s)

etniciteit opleiding
taal 0,03 0,04
rekenen 0,03 0,04
zelfvertrouwen (vlg. 11.) 0,04 0,03
welbevinden (vlg. 11.) 0,03 0,04
zelfvertrouwen (vlg. 1kr.) 0,06 0,04
welbevinden (vlg. 1kr.) 0,08 0,06
werkhouding 0,06 0,05
gedrag 0,08 0,06
relatie leerkracht 0,08 0,06

Uit de tabel blijkt dat het ontbreken van een effect van het aantal mannelijke leerkrachten
dus, afgezien van toeval, zowel voorkomt bij Turkse jongens als Turkse meisjes, zowel
bij jongens van hoger opgeleide ouders als bij meisjes van lager opgeleide ouders, etc.

4.4.2 Het fase-effect

Behalve naar het geslacht van de leerkrachten als telling van het aantal mannelijke leer-
krachten hebben we ook gekeken naar de fase waarin die mannelijke leerkracht les heeft
gegeven. Op basis van getalsmatige overwegingen hebben we de indeling groep 1-6 ten
opzichte van groep 7-8 gemaakt, dus ruwweg de kindertijd ten opzichte van de pré-
pubertijd. Het resultaat is dus:

1. zowel in groep 1-6 als groep 7-8 geen mannelijke leerkracht gehad;

2. in groep 1-6 wel, in groep 7-8 geen mannelijke leerkracht gehad;

3. in groep 1-6 geen, in groep 7-8 wel mannelijke leerkracht gehad;

4. zowel in groep 1-6 als groep 7-8 één of meer mannelijke leerkrachten gehad.

Hoe de leerlingen over deze categorieén zijn verdeeld geven we in Tabel 4.9 weer.
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Tabel 4.9 — Fase waarin de leerlingen mannelijke leerkrachten hadden (in %)

fase %
niet 1-6, niet 7-8 8
wel 1-6, niet 7-8 14
niet 1-6, wel 7-8 22
wel 1-6, wel 7-8 56

Meer dan de helft van de leerlingen heeft dus zowel in groep 1-6 alsook in groep 7-8 één
of meer mannelijke leerkrachten gehad. Leerlingen die nooit een mannelijke leraar heb-
ben gehad zijn met 8% duidelijk in de minderheid.

In Tabel 4.10 presenteren we de samenhangen tussen de fase waarin de leerling één of
meer mannelijke leerkrachten heeft gehad en de drie leerlingkenmerken; de kolomper-
centages tellen daarbij weer tot 100% op.

Tabel 4.10a — Fase waarin de leerlingen mannelijke leerkrachten hadden, naar geslacht
leerling (in %)

geslacht
fase jongen meisje totaal Eta
niet 1-6, niet 7-8 8 9 8 0,00
wel 1-6, niet 7-8 14 14 14 0,00
niet 1-6, wel 7-8 21 23 22 0,03
wel 1-6, wel 7-8 57 55 56 0,02

Tabel 4.10b — Fase waarin de leerlingen mannelijke leerkrachten hadden, naar etniciteit
(in %)

etniciteit

fase Ned Sur/Ant Turk/Mar  overig totaal Eta
niet 1-6, niet 7-8 8 5 9 9 8 0,03
wel 1-6, niet 7-8 13 24 14 11 14 0,06
niet 1-6, wel 7-8 22 24 21 22 22 0,01
wel 1-6, wel 7-8 56 48 56 58 56 0,03
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Tabel 4.10c — Fase waarin de leerlingen mannelijke leerkrachten hadden, naar opleiding
ouders (in %)

opleiding
fase LO LBO MBO HBO/WO totaal Eta
niet 1-6, niet 7-8 8 7 9 11 8 0,05
wel 1-6, niet 7-8 15 12 13 16 13 0,05
niet 1-6, wel 7-8 21 21 23 24 22 0,03
wel 1-6, wel 7-8 56 61 55 49 56 0,08

Naar aanleiding van deze drie tabellen kunnen we constateren dat er geen verschillen zijn
tussen jongens en meisjes, etnische groepen en opleidingsniveaus wat betreft de fase
waarin de leerlingen les kregen van mannelijke leerkrachten.

In Tabel 4.11 volgen de bevindingen van de kernanalyse; ze worden weergegeven in de

vorm van gemiddelde scores.

Tabel 4.11 — Prestaties, houdingen en gedrag naar fase waarin de leerlingen mannelijke
leerkrachten hadden (gemiddelden)

fase

niet 1-6, wel 1-6, niet 1-6, wel 1-6, totaal Eta
niet 7-8  niet7-8  wel 7-8 wel 7-8

taal 1114 1113 1115 1114 1114 0,02
rekenen 116 116 116 117 117 0,05
zelfvertrouwen (vlg. 11.) 3,2 3,1 3,2 3,2 3,2 0,06
welbevinden (vlg. 11.) 3,8 3,7 3,8 3,7 3,7 0,07
zelfvertrouwen (vlg. 1kr.) 3,8 3,8 3,7 3,7 3,7 0,06
welbevinden (vlg. 1kr.) 4,0 4,0 3,9 3,8 3,9 0,09
werkhouding 34 34 3,4 3,3 3,4 0,05
gedrag 3,5 3,6 3,6 3,5 3,6 0,04
relatie leerkracht 4,0 4,0 4,0 3,9 4,0 0,07

Net als bij de analyses met het aantal mannelijke leerkrachten blijkt ook hier dat de fase
waarin de leerlingen te maken hebben gehad met mannelijke leerkrachten geen effect
heeft op de prestaties, houdingen en gedrag.
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In Tabel 4.12 gaan we na of er sprake is van twee-weg interactie-effecten van de fase
waarin de leerlingen een mannelijke leerkracht hebben gehad en de drie achtergrond-
kenmerken van de leerlingen.

Tabel 4.12 — Twee-weg interacties fase * geslacht, etniciteit en opleiding ouders (Eta’s)

geslacht etniciteit opleiding
taal 0,02 0,05 0,05
rekenen 0,04 0,06 0,06
zelfvertrouwen (vlg. 11.) 0,03 0,06 0,05
welbevinden (vlg. 11.) 0,04 0,07 0,05
zelfvertrouwen (vlg. 1kr.) 0,02 0,07 0,07
welbevinden (vlg. lkr.) 0,04 0,04 0,06
werkhouding 0,04 0,06 0,04
gedrag 0,04 0,06 0,07
relatie leerkracht 0,07 0,06 0,06

Geen van deze twee-weg interactie-effecten is significant. Dus: het ontbreken van een
effect van fase waarin leerlingen te maken hebben gehad met mannelijke leerkrachten op
prestaties, houdingen en gedrag is zowel bij jongens als meisjes, zowel bij Nederlandse
als allochtone leerlingen en zowel bij leerlingen met hoog- als laag-opgeleide ouders, te
constateren.

Ter illustratie van het ontbreken van interactieve werkingen van fase * geslacht leerling

hebben we Tabel 4.11 apart opgesteld voor jongens en meisjes. De betreffende gegevens
staan in Tabel 4.13. De resultaten spreken voor zich.
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Tabel 4.13a — Prestaties, houdingen en gedrag naar fase waarin de leerlingen mannelij-
ke leerkrachten hadden; subgroep jongens (gemiddelden)

fase

niet 1-6, wel 1-6, niet 1-6, wel 1-6, totaal Eta
niet 7-8 niet 7-8  wel 7-8  wel 7-8

taal 1111 1113 1114 1114 1114 0,02
rekenen 117 117 117 119 118 0,08
zelfvertrouwen (vlg. 11.) 3,3 32 3,3 3,3 3,3 0,06
welbevinden (vlg. 11.) 3,6 3,6 3,7 3,6 3,6 0,07
zelfvertrouwen (vlg. 1kr.) 3,8 3,9 3,7 3,7 3,7 0,08
welbevinden (vlg. lkr.) 3,8 3,9 3,8 3,8 3,8 0,07
werkhouding 3,1 3,2 3,1 3,1 3,1 0,02
gedrag 3,3 3,5 3,4 3,4 3,4 0,05
relatie leerkracht 3,8 4,0 3,9 3,9 39 0,05

Tabel 4.13b — Prestaties, houdingen en gedrag naar fase waarin de leerlingen mannelij-
ke leerkrachten hadden; subgroep meisjes (gemiddelden)

fase

niet 1-6, wel 1-6, niet 1-6, wel 1-6, totaal Eta
niet 7-8  niet 7-8  wel 7-8  wel 7-8

taal 1116 1113 1117 1115 1115 0,03
rekenen 116 115 115 115 115 0,03
zelfvertrouwen (vlg. 11.) 3,2 3,0 3,2 3,1 3,1 0,07
welbevinden (vlg. 11.) 4,0 3,8 39 3,8 3,9 0,09
zelfvertrouwen (vlg. 1kr.) 3,8 3,8 3,7 3,7 3,7 0,06
welbevinden (vlg. 1kr.) 4,2 4,1 4,0 39 4,0 0,14
werkhouding 3,8 3,7 3,7 3,6 3,6 0,09
gedrag 3,8 3,8 3,8 3,7 3,7 0,06
relatie leerkracht 4,3 4,1 4,0 4,0 4,0 0,14

Als laatste in de analyse-reeks presenteren we in Tabel 4.14 de interactieve effecten uit
drie-weg variantie-analyses.
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Tabel 4.14 — Drie-weg interacties fase * etniciteit en opleiding * geslacht leerling (Eta’s)

etniciteit opleiding
taal 0,04 0,03
rekenen 0,04 0,05
zelfvertrouwen (vlg. 11.) 0,04 0,03
welbevinden (vlg. 11.) 0,04 0,05
zelfvertrouwen (vlg. 1kr.) 0,06 0,05
welbevinden (vlg. 1kr.) 0,07 0,06
werkhouding 0,03 0,07
gedrag 0,07 0,04
relatie leerkracht 0,07 0,06

Ook in dit geval constateren we dat het ontbreken van een effect van de fase waarin de
leerlingen les hadden van mannelijke leerkrachten zowel bij Turkse jongens als Turkse
meisjes, zowel bij meisjes van hoger opgeleide ouders als bij jongens van lager opgeleide
ouders, etc. bestaat.

4.4.3 Het moment-effect

In deze paragraaf gaan we na wat het effect is van het geslacht van de leerkracht die de
leerlingen op een bepaald moment hebben gehad. Hier nemen we groep 8 en onderzoe-
ken wat het effect daarvan is op de prestaties, houding en gedrag van de leerlingen in die
jaargroep. In Tabel 4.15 presenteren we eerst de samenhangen tussen de drie leerling-
kenmerken en het geslacht van de leerkracht in groep 8.

Tabel 4.15a — Geslacht leerkracht groep 8 naar geslacht leerling (in %)

geslacht

geslacht leerkracht jongen meisje totaal Eta

man 60 61 60 0,01
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Tabel 4.15b — Geslacht leerkracht groep 8 naar etniciteit (in %)

etniciteit
geslacht leerkracht Ned Sur/Ant Turk/Mar overig totaal Eta
man 59 57 65 64 60 0,05
Tabel 4.15¢ — Geslacht leerkracht groep 8 naar opleiding ouders (in %)

opleiding
geslacht leerkracht LO LBO MBO HBO/WO totaal Eta
man 63 65 59 54 61 0,08

In groep 8 heeft gemiddeld genomen 60% van de leerlingen een mannelijke leerkracht
gehad. Er zijn daarbij geen significante verschillen die te maken hebben met het geslacht

van de leerlingen, hun etnische herkomst of sociaal milieu.

In Tabel 4.16 vervolgen we onze analyses met een overzicht van de verdelingen van de

prestaties, houding en gedrag naar het geslacht van de leerkrachten.

Tabel 4.16 — Prestaties, houdingen en gedrag naar geslacht leerkracht groep 8 (gemid-

delden)
geslacht
man vrouw totaal Eta

taal 1114 1114 1114 0,02
rekenen 117 116 117 0,02
zelfvertrouwen (vlg. 11.) 3,2 3,2 3,2 0,01
welbevinden (vlg. 11.) 3,7 3,7 3,7 0,00
zelfvertrouwen (vlg. 1kr.) 3,7 3,8 3,7 0,07
welbevinden (vlg. 1kr.) 3,8 4,0 3,9 0,09
werkhouding 3,3 3,4 3,4 0,06
gedrag 3,5 3,6 3,6 0,04
relatie leerkracht 3,9 4,0 4,0 0,10
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We kunnen kort zijn over Tabel 4.16: op geen van de kenmerken is er een verschil tussen
mannelijke en vrouwelijke leerkrachten.

Als laatste presenteren we nog de twee- en drie-weginteracties van het geslacht van de
leerkracht in groep 8 met de drie achtergrondkenmerken van de leerlingen, respectieve-
lijk geslacht leerkracht, geslacht leerling en etniciteit en opleiding. De betreffende inter-
actie Eta’s staan in Tabel 4.17 en 4.18.

Tabel 4.17 — Twee-weg interacties geslacht leerkracht groep 8 * geslacht, etniciteit en
opleiding ouders (Eta’s)

geslacht etniciteit opleiding
taal 0,02 0,02 0,01
rekenen 0,03 0,02 0,03
zelfvertrouwen (vlg. 11.) 0,01 0,01 0,01
welbevinden (vlg. 11.) 0,06 0,03 0,02
zelfvertrouwen (vlg. 1kr.) 0,01 0,02 0,03
welbevinden (vlg. lkr.) 0,01 0,02 0,03
werkhouding 0,02 0,03 0,03
gedrag 0,02 0,04 0,04
relatie leerkracht 0,06 0,02 0,04

Tabel 4.18 — Drie-weg interacties geslacht leerkracht groep 8 * etniciteit en opleiding *
geslacht leerling (Eta’s)

etniciteit opleiding
taal 0,01 0,02
rekenen 0,01 0,01
zelfvertrouwen (vlg. 11.) 0,01 0,02
welbevinden (vlg. 11.) 0,03 0,03
zelfvertrouwen (vlg. 1kr.) 0,02 0,03
welbevinden (vlg. 1kr.) 0,05 0,03
werkhouding 0,03 0,03
gedrag 0,02 0,04
relatie leerkracht 0,04 0,02
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Ook met betrekking tot het geslacht van de leerkracht in groep 8 kunnen we concluderen
dat er nergens sprake is van interactie-effecten, ofwel er is geen effect van het geslacht
van de leerkracht en dat is ook zo binnen de categorieén van de drie achtergrondkenmer-
ken van de leerlingen, te weten het geslacht, de etniciteit en milieu.

4.5 De relatie met de overige leerkrachtkenmerken

Behalve over het geslacht van de leerkrachten beschikken we nog over drie andere leer-
krachtkenmerken. Het betreft de kenmerken waarvan in hoofdstuk 3 is gebleken dat
mannelijke en vrouwelijke leerkrachten er op verschilden. Ze zijn berekend op basis van
de scores van de leerkrachten die de leerlingen in de groepen 4, 6 en 8 hebben gehad.
Het betreft de volgende:

* de gemiddelde onderwijservaring van de leerkrachten;

* de gemiddelde nadruk op cognitieve doelen van de leerkrachten;

* het aantal leerkrachten met een duobaan.

Bij de opzet van de analyses waren we van plan geweest voor het geval er significante
effecten zouden zijn van het geslacht van de leerkrachten op de prestaties, houdingen en
gedrag van de leerlingen, te onderzoeken of die effecten vervolgens gedeeltelijk te ver-
klaren vallen vanuit deze drie leerkrachtkenmerken. Dit geeft dan meer inzicht in de
manier waarop het geslacht van de leerkrachten zijn werking uitoefent, namelijk direct of
indirect via bijvoorbeeld onderwijservaring.

Op voorhand viel echter al te zeggen dat we ons van deze verklaring hier niet al te veel
moeten voorstellen. De samenhangen tussen bijvoorbeeld het ‘aantal mannelijke leer-
krachten’ en de overige drie leerkrachtkenmerken zijn namelijk niet erg sterk, zoals Ta-
bel 4.19 laat zien. Die tabel geeft de correlaties, waarbij ook hier geldt dat een coéfficiént
van 0,15 net-significant is.

Tabel 4.19 — Samenhangen tussen de contextvariabelen (correlaties)

aantal ervaring cognitieve duobaan
mannelijke doelen
leerkrachten
aantal mannelijke leerkrachten 1,00
evaring 0,20 1,00
cognitieve doelen 0,13 0,19 1,00
duobaan -0,13 0,08 -0,10 1,00
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De samenhang tussen bijvoorbeeld het aantal mannelijke leerkrachten en de gemiddelde
onderwijservaring ontstaat doordat mannelijke leerkrachten gemiddeld meer onderwijs-
ervaring hebben dan vrouwelijke leerkrachten.

Uit de analyses in dit hoofdstuk is echter gebleken dat het geslacht van de leerkrachten er
niet toe doet. Desondanks hebben we nog enkele vervolganalyses verricht. Omdat de drie
kenmerken relatief zwak met het geslacht van de leerkrachten zijn gecorreleerd, zouden
ze misschien toch nog een (zeer beperkte) werking kunnen hebben. Om dat te onderzoe-
ken hebben we variantie-analyses verricht. Omdat dit nu eigenlijk buiten het bestek van
dit onderzoek valt, hebben we de resultaten daarvan in de Bijlage bij elkaar gebracht. Het
blijkt dat er geen effecten zijn van de drie leerkrachtkenmerken en evenmin is er sprake
van interactie-effecten met de drie leerlingachtergrondkenmerken.

4.6 Samenvatting

We kunnen samenvattend nu dus stellen dat er geen werking aangetoond kan worden van
het geslacht van de leerkrachten op prestaties, houdingen en gedrag van leerlingen in het
basisonderwijs. En dat geldt zowel voor het totaal aantal mannelijke leerkrachten waar-
van een leerling les heeft gehad, voor de fase waarin de leerlingen mannelijke leerkrach-
ten hebben gehad, en voor het geslacht van de leerkracht in groep 8. Bovendien blijkt dat
er hierbij geen verschillen zijn die te maken hebben met het geslacht van de leerlingen,
hun etniciteit en de opleiding van hun ouders.
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5 De feminisering van het onderwijs in internationaal perspectief

5.1 Inleiding

In het vorige hoofdstuk hebben we de resultaten beschreven van empirische analyses
waarbij het effect van het geslacht van de leerkrachten op de prestaties, houding en ge-
drag van de leerlingen centraal stond. In dit hoofdstuk doen we verslag van een litera-
tuurstudie naar de internationale bevindingen op dit terrein. Het doel daarvan is nagaan
in hoeverre onze bevindingen overeenstemmen met resultaten van onderzoek elders. Die
studie hebben we als volgt uitgevoerd. Eerst is via het universitaire bibliothecaire zoek-
systeem PiCarta gezocht naar publicaties met als zoektermen combinaties van: boys,
girls, feminiz/sation, education, school, boys’ problem, achievement, behavio(u)r, wo-
men teachers, gender, sex, role model. Vervolgens is via de literatuurlijsten van de ge-
vonden publicaties verder gezocht naar relevante titels. En ten slotte zijn nog enkele
experts in Nederland, Belgi¢ en Engeland op dit terrein benaderd met de vraag naar pu-
blicaties op dit terrein.

5.2 Bevindingen
5.2.1 Verschillende perspectieven

Er is al enige eeuwen zorg over verschillen in schoolloopbanen van jongens en meisjes
(Frank, Kehler, Lovell & Davison, 2003). De discussie daarover wordt echter afhankelijk
van de sociaal-politieke en economische context vanuit verschillende perspectieven ge-
voerd (Skelton, 2001). Ook verschilt het moment dat men er aandacht aan besteed en de
hevigheid waarmee het debat wordt gevoerd. Vergeleken met landen als de Verenigde
Staten, Engeland en Australi€ is het onderwerp in Nederland pas relatief laat op de agen-
da gekomen en wordt er gereserveerd, defensief, onverschillig of ontkennend op gerea-
geerd (Timmerman & Van Essen, 2004; Veendrick, Tavecchio & Doornenbal, 2004). De
aanduiding van het onderwerp varieert met de positie die wordt ingenomen, van het neu-
trale ‘gender differences’, ‘gender gap’ en ‘differential levels of achievement between
girls and boys’ tot ‘the boys’ problem’, ‘failing boys’ en ‘underachieving boys’ aan de
ene kant en ‘the girls’ problem’ aan de andere (Campbell, 1995; Skelton, 1998, 2001;
Younger, Warrington & McLellan, 2002; Smith, 2003).
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5.2.2 Verschillen tussen jongens en meisjes?

De discussie kent overigens ook fundamentele kanten. De vraag is bijvoorbeeld aan de
orde in hoeverre jongens zich in hun prestaties daadwerkelijk onderscheiden van meisjes.
Gillborn & Mirza (2000) en ook Epstein, Elwood, Hey & Maw (1998) relativeren dit
punt door er op te wijzen dat de verschillen naar geslacht veel kleiner zijn dan de ver-
schillen naar etniciteit/ras en sociaal milieu, waarmee de gezinsachtergronden dus veel
relevanter zijn dan het geslacht van de leerling. Daarnaast is er discussie over de vraag of
het verschil in de loop van de jaren is toe- dan wel afgenomen. Volgens Gillborn & Mir-
za (2000) neemt het verschil toe, maar Gorard, Rees & Salisbury (1999) betwijfelen of
jongens de laatste 25 jaar iiberhaupt wel beter hebben gepresteerd dan meisjes. Eventuele
verschillen worden ook genuanceerd door er op te wijzen dat alle leerlingen er op vooruit
zijn gegaan (Younger, Warrington & McLellan, 2002). Smith (2003) vindt de morele
paniek die ontstaan is nadat bekend werd dat jongens lager presteren dan meisjes merk-
waardig. Vanuit een feministisch perspectief had men een reactie verwacht in de trant
van ‘well done girls!’. Daarvoor in de plaats worden er meteen maatregelen genomen om
het niveau van de jongens weer op peil te brengen. Kennelijk moet er iets gedaan worden
aan de voorsprong van de meisjes, i.c, moet die weer weggewerkt worden (‘the male
repair agenda’; Skelton, 2001). Aan al deze kritiek kan worden toegevoegd dat het maar
de vraag is of er tiberhaupt sprake is van een jongensprobleem. Volgens Smith (2003) en
Van Langen, Rekers-Mombarg & Dekkers (2004) wordt dit onderwerp veel te ongenu-
anceerd beschouwd. Veeleer zou de conclusie moeten zijn dat jongens het op sommige
aspecten beter doen dan meisjes (bv. exacte vakken), en dat op andere aspecten meisjes
het weer beter doen (bv. taal, gedrag). Daarbij is er ook een relatie met de fase van de
loopbaan: door bijvoorbeeld minder voor exacte vakkenpakketten in het voortgezet on-
derwijs te kiezen, sluiten meisjes vanaf dat moment veel doorstroommogelijkheden uit.
Volgens Dekkers (1997) zijn de verticale loopbaanverschillen grotendeels verdwenen: in
veel Westerse landen volgen evenveel meisjes als jongens hoger beroepsonderwijs en
wetenschappelijk onderwijs. Er is volgens haar nog wel sprake van horizontale verschil-
len, dat wil zeggen segregatie binnen onderwijsniveaus. Deze treedt op na de eerste fase
van het voortgezet onderwijs ten gevolge van de keuze voor bepaalde vakken, richtingen
en sectoren, met als gevolg dat jongens uiteindelijk betere toegangsmogelijkheden heb-
ben tot de arbeidsmarkt. Dat er veel gedifferentieerder naar geslachtsspecifieke school-
loopbanen moet worden gekeken vindt bevestiging in de grote hoeveelheid onderzoek
die er op dit terrein is verricht (bv. Bae, Choy, Geddes, Sable & Snyder, 2001; Dekkers,
Bosker & Driessen, 2000; House of Representatives, 2002; Siongers, 2002; Ofsted,
2003a).
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5.2.3 Paniek en maatregelen

De paniek die is uitgebroken nadat er in sommige studies op werd gewezen dat jongens
een achterstand hadden ten opzichte van meisjes, heeft in verschillende landen tot con-
crete maatregelen geleid (Ehrenberg, Goldhaber & Brewer, 1995; Skelton & Carrington,
2001; Skelton, 2003; Frank, Kehler, Lovell & Davison, 2003). Bij de betreffende over-
heden heeft het idee post gevat dat een belangrijke oorzaak voor die achterstand moet
worden gezocht in de feminisering van het onderwijs. Daarmee wordt bedoeld dat het
aandeel vrouwen dat voor de klas staat gestaag toeneemt ten koste van het aandeel man-
nen dat voor het leraarsberoep kiest. Door dit groeiende aantal vrouwelijke leerkrachten
wordt ook het onderwijs zelf, dat wil zeggen de inhoud die wordt overgedragen en de
manier waarop dat gebeurt, steeds feminiener. Een consequentie daarvan is dat het op
school in toenemende mate ontbreekt aan mannelijke rolmodellen. In landen als Enge-
land, Australi€¢ en de Verenigde Staten ziet de overheid het vergroten van het aantal
mannelijke leerkrachten volgens Carrington & Skelton (2001) als de panacee voor het
recalcitrante gedrag en lage prestatieniveau van veel jongens. Mannelijke rolmodellen
zouden deze jongens met voorbeelden van alternatieve (i.c. meer aangepaste) vormen
van mannelijkheid moeten confronteren en daarmee hun negatieve attitude ten opzichte
van onderwijs en school ten goede moeten keren (bv. House of Representatives, 2002;
DEST, 2003; DfES, 2003).

5.2.4 Theoretische onderbouwingen

Met name vanuit feministisch oogpunt wordt veel kritiek op de genoemde visie geleverd.
Volgens Carrington & Skelton (2003) kan het begrip ‘rolmodel” op verschillende manie-
ren worden begrepen en wordt het weinig kritisch gebruikt. Waar het in ieder geval aan
ontbreekt is een helder theoretisch verklarend ‘framework’ dat ten grondslag ligt aan de
strategieén om meer mannelijke leerkrachten in de school te krijgen. Zij vragen zich
bijvoorbeeld sterk af of jongeren zich wel willen identificeren met hun leerkrachten en
hen als rolmodellen willen zien. Ook is het niet zo dat een vrouwelijke leerkracht altijd
een geschikt model is voor meisjes, en een mannelijke leerkracht voor jongens. Dit mat-
chen op geslacht kan namelijk ook tot versterking van stereotypering leiden, bijvoorbeeld
door vijandigheid en wantrouwen van leerlingen, en zorg om positieve discriminatie. Om
als een rolmodel te worden gezien door hun leerlingen, moeten leerkrachten hun respect
en bewondering zien te verwerven. Dit gebeurt niet automatisch, het gaat er om of derge-
lijke modellen betekenisvol, toegankelijk, eerlijk en openhartig zijn. Skelton (2003) le-
vert ook fundamentele kritiek op de assumptie die aan de overheidsvisie ten grondslag
ligt. Deze gaat er namelijk van uit dat mannelijke leerkrachten jongens voorzien van
positieve werk-georiénteerde rolmodellen. Deze visie is echter gebaseerd op simplisti-

49



sche en naieve noties die al geruime tijd ter discussie staan. Ze vinden hun oorsprong in
sekserol socialisatietheorie€n waarbij mannelijkheid en vrouwelijkheid uitsluitend zijn
gelokaliseerd binnen mannen, respectievelijk vrouwen. Deze unidimensionele, essentia-
listische wijze van kijken kan echter de verschillen tussen mannen en mannen en vrou-
wen en vrouwen onvoldoende begrijpen en verklaren. Tegenwoordig wordt meer uitge-
gaan van de multidimensionaliteit van de identiteit, waarbij aan mannelijkheid en vrou-
welijkheid vorm worden gegeven door kenmerken als milieu, seksualiteit, geloof, leef-
tijd, etniciteit, etc. Smith (2003) wijst er op dat de invloed van de peer group centraal
lijkt te staan bij de rol die jongens aannemen op school. Er doet zich daarbij een conflict
voor tussen de eisen van de school en het curriculum (gehoorzaamheid, passiviteit) en de
(deels cultureel-pedagogisch bepaalde) behoefte bij jongens zich naar hun mannelijkheid
te gedragen op school (machogedrag, autonomie, assertiviteit). Bailey (1996) vraagt zich
af of er eigenlijk wel sprake van feminisering van het onderwijs. Misschien wel als geke-
ken wordt naar het aantal vrouwelijke leerkrachten, maar of dat ook zo is als gelet wordt
op het karakter van het onderwijs is de vraag. Het ethos op een school wordt bepaald
door degenen die daar de verantwoordelijkheid dragen en de macht hebben, en dat zijn
doorgaans mannen (directeuren en bestuursleden). Doordat managementtheorieén steeds
meer in zwang raken in het onderwijs wordt dit nog eens versterkt, omdat deze zoge-
naamde mannelijke eigenschappen zoals leiderschap en autoriteit benadrukken. Hierdoor
worden vrouwen ook meer uitgesloten van functies waarbij verantwoordelijkheid moet
worden gedragen (Skelton, 2003). Verwacht kan daarom worden dat ook mannelijke
waarden de boventoon voeren en blijven voeren. Sabbe (2004) wijst er op dat het motief
dat ten grondslag ligt aan de poging om meer mannen voor de klas te krijgen een contra-
dictie vertoont. Aan de ene kant wordt gesteld dat mannen een ander type persoonlijk-
heid vertegenwoordigen en als rolmodel kunnen fungeren voor jongens. Van jongens
wordt gezegd dat ze specifieke behoeften en interesses hebben waaraan alleen mannelij-
ke leerkrachten kunnen voldoen. Aan de andere kant wordt gezegd dat de aanwezigheid
van mannen in het onderwijsberoep een anti-stereotypisch signaal is naar jongens toe dat
ook mannen kunnen opvoeden en verzorgen.

5.2.5 Empirisch bewijs

Van een onderwerp dat de laatste decennia tot zoveel discussie heeft geleid als ‘the boys’
problem’ zou verwacht kunnen worden dat er ook veel empirisch onderzoek beschikbaar
is om de theoretische uitgangspunten en het overheidsbeleid te kunnen onderbouwen.
Niets blijkt echter minder waar (vgl. Timmermans & Van Essen, 2004; Veendrick, Ta-
vecchio & Doornenbal, 2004). Skelton (2003: 207) stelt dat ‘A major problem, then, for
the current initiatives is that they are not based on any research evidence and therefore
lack clear direction’. En Smith (1999: 2) is van mening dat ‘opinions and debates be-
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come accepted as commonsense [while] certain issues are silenced and excluded’. Hopf
& Hatzichristou (1999: 3) concluderen dat ‘Bibliographic search shows that astonish-
ingly little research has focused on the teacher gender variable.” Li (1999: 66) constateert
dat ‘Unlike the ongoing interest with gender differences in students’ mathematics learn-
ing, teacher gender has not been dealt with in a substantial way in the educational litera-
ture’. Siongers (2002: 4), ten slotte, concludert: ‘Al bij al kan dus gesteld worden dat er
over het algemeen zeer weinig gekend is over de feminisering van het onderwijs.” Waar
ze nog aan toevoegt dat voorzover er studies zijn uitgevoerd, ze voornamelijk betrekking
hebben op Angelsaksische landen, waardoor de vergelijkbaarheid bemoeilijkt wordt, en
dat het gros van deze studies kwalitatief-beschrijvend is, waardoor generalisatie niet
mogelijk is. Er is, samenvattend, weliswaar enorm veel onderzoek uitgevoerd naar ver-
schillen tussen jongens en meisjes, en er is ook enig onderzoek beschikbaar naar ver-
schillen tussen mannelijke en vrouwelijk leerkrachten, maar de link tussen beide, name-
lijk de relatie tussen het geslacht van de leerkrachten en de prestaties, houdingen en ge-
drag van hun mannelijke en vrouwelijke leerlingen, is slechts sporadisch onderzocht.
Daar moet nog aan worden toegevoegd dat de focus bij onderzoek rond dit thema door-
gaans gericht is op het voortgezet onderwijs, en op attitudes met betrekking tot en presta-
ties op exacte vakken. Onderzoek in het basisonderwijs wat zich richt op verschillende
prestatiedomeinen en op gedrag en houdingen is nauwelijks beschikbaar. Opmerkelijk in
dit verband is ook dat in het vele onderzoek dat is uitgevoerd rond het thema ‘schoolef-
fectiviteit’ het geslacht van de leerkracht nagenoeg niet voorkomt als een potentieel rele-
vante variabele (bv. Scheerens & Bosker, 1997; Reynolds e.a., 1994). Hierna zullen we
wat uitvoeriger stilstaan bij de resultaten van de weinige empirische studies die we von-
den.

Asher & Gottman (1973) voerden twee experimenten uit om na te gaan of er verschillen
optreden in leesvaardigheid van jongens en meisjes die te maken hebben met het geslacht
van de leerkracht. In hun onderzoek relateerden ze de taalscores en de vooruitgang daar-
in van jongens en meisjes tussen het vijfde en zesde leerjaar aan het geslacht van de leer-
kracht in het vijfde leerjaar. Het onderzoek had betrekking op 34 Amerikaanse basis-
scholen met in totaal ruim 500 leerlingen in de betreffende jaar. Voor hun onderzoek
gebruikten ze zowel covariantie-analyse als herhaalde meting variantie-analyse. Beide
experimenten lieten zien dat mannelijke en vrouwelijke leerkrachten even effectief zijn
in hun onderwijs aan jongens en meisjes. Met andere woorden: er waren geen effecten
van het geslacht van de leerkrachten, en bovendien gold dat voor zowel jongens als meis-
jes. Asher & Gottman vinden dat geen onverwacht resultaat. Volgens hen gelden er in
het onderwijs namelijk gewoon bepaalde normen wat betreft adequaat leerkrachtgedrag,
wat er toe leidt dat mannelijke en vrouwelijke leerkrachten dezelfde stijl hanteren. Het is
immers maar zeer de vraag of mannelijke en vrouwelijke leerkrachten verschillen in hun
keuze voor de onderwijsmethode, de fysieke organisatie van de klas, en de didactische
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werkwijze. Als ze daarin niet verschillen zullen de onderwijsuitkomsten waarschijnlijk
ook niet verschillen. Dit wijst er volgens Asher & Gottman op dat het niet aannemelijk is
dat het aanstellen van meer mannelijke leerkrachten zonder de onderwijssituatie te ver-
anderen tot betere leesprestaties bij jongens zou leiden.

Ehrenberg, Goldhaber & Brewer (1995) verrichtten secundaire analyses op de Ameri-
kaanse NELS-data uit 1988 (National Educational Longitudinal Study). Ze gebruikten
gegevens van rond de 3000 leerlingen in leerjaar 8 en 10. Behalve met het geslacht hiel-
den ze ook rekening met de etnische herkomst van de leerlingen (Black, Hispanic, Whi-
te). Ze keken naar twee typen onderwijsresultaten, namelijk objectieve (toetsprestaties
voor geschiedenis, lezen, wiskunde en natuurkunde) en subjectieve (leerkrachtbeoorde-
lingen). Voor de uitgevoerde regressie-analyses berekenden ze eerst de vooruitgang op
deze onderwijsresultaten tussen leerjaar 8 en 10. En vervolgens werd geprobeerd de ver-
schillen daarin te verklaren door de leerling- en leerkrachtkenmerken. Ze keken daarbij
naar zowel het geslacht van de leerkrachten in leerjaar 8, in leerjaar 10 en leerjaar 8 plus
10. Wat betreft de toetsprestaties lieten de analyses zien dat het geslacht en de etniciteit
van de leerkracht daar geen effect op hadden. Ook maakten de analyses duidelijk dat er
daarbij geen verschillen waren met betrekking tot het geslacht en de etniciteit van de
leerlingen. Ten aanzien van de leerkrachtbeoordelingen bleek dat meisjes steeds hoger
werden beoordeeld dan jongens en dat er daarbij in enkele gevallen wel een relatie was
met het geslacht en de etniciteit van de leerkracht. Zo werden Black en Hispanic leerlin-
gen hoger beoordeeld door leerkrachten met dezelfde achtergrond, en oordeelden blanke
vrouwelijke leerkrachten ook hoger dan blanke mannelijke leerkrachten. Met andere
woorden: wat betreft objectieve maten doen het geslacht en de etniciteit van de leerkracht
er niet toe, maar als het gaat om subjectieve beoordelingen soms wel. Dit laatste kan
volgens de onderzoekers wel van belang zijn als het gaat om bijvoorbeeld vakkenpak-
ketkeuzes.

Hopf & Hatzichristou (1999) voerden een onderzoek uit op Griekse scholen voor basis-
en voortgezet onderwijs. Aan het onderzoek namen ongeveer 2000 leerlingen en 65 leer-
krachten deel. Het richtte zich op de academische en psycho-sociale competenties van
leerlingen die werden vastgesteld via leerkrachtbeoordelingen. Er waren geen toetsresul-
taten beschikbaar. Het ging steeds om de koppeling van leerlingen in een bepaald leerjaar
aan de leerkracht die hen in dat jaar lesgaf. Als analysemethode hanteerden de onderzoe-
kers twee- en drieweg variantie-analyse. Er werden verschillende effecten gevonden van
het geslacht van de leerkracht op de academische als ook psycho-sociale factoren, en
voor zowel basis- als voortgezet onderwijs. Meisjes werden in het algemeen positiever
beoordeeld dan jongens. Ook werden er meerdere interacties gevonden tussen het ge-
slacht van de leerkrachten en dat van de leerlingen. Mannelijke leerkrachten in het basis-
onderwijs oordeelden bijvoorbeeld dat jongens vaker interpersoonlijke problemen heb-
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ben dan vrouwen. In het voortgezet onderwijs werden leerlingen van het andere geslacht
positiever beoordeeld wat betreft hun intrapersoonlijk gedrag (bv. verlegenheid, zich
ongelukkig voelen).

Li (1999) voerde een reviewstudie uit naar effecten van het geslacht van de leerkracht op
jongens en meisjes bij het vak wiskunde in het voortgezet onderwijs. Er bleek nauwelijks
onderzoek op dit terrein beschikbaar. Ze kwam een beperkt aantal studies op het spoor
die waren uitgevoerd in Derde-Wereldlanden en waar het effect van het geslacht van de
leerkracht op wiskundeprestaties centraal stond. Enkele van deze studies lieten zien dat
het geslacht iets uitmaakt: mannen waren meer succesvol in het onderwijzen van wis-
kunde dan vrouwen. Van de ander kant was er ook een enkel onderzoek waaruit bleek
dat meisjes bij vrouwelijke leerkrachten hogere scores haalden. Uit weer ander onder-
zoek kwam echter naar voren dat er geen geslachtsspecifieke verschillen waren in het
beoordelen van jongens en meisjes. Bij de resultaten van deze studies tekent Li aan dat,
doordat zij betrekking hebben op ontwikkelingslanden, vergelijkbaarheid lastig is. Dat
heeft onder meer te maken met de grote verschillen tussen stad en platteland, met cultu-
rele verschillen ten aanzien van het beroep van leerkracht, en het bestaan van aparte jon-
gens- en meisjesscholen (vgl. Warwick & Jatoi, 1994). Li’s eindconclusie luidt dat voor-
zover er effecten optreden van het geslacht van de leerkracht deze herleid kunnen wor-
den tot cultuurverschillen.

Siongers (2002; zie ook Derks & Vermeersch, 2002) onderzocht de gevolgen van de
feminisering van het Belgische secundair onderwijs. Ze maakt gebruik van twee groot-
schalige databestanden, namelijk TIMSS, leerjaar 2 (mathematics and science) en OBP-
WO, leerjaar 6 (waarde-onderzoek). Als analysetechniek hanteerde ze multilevel-
analyse. Er zijn verschillende effectmaten bekeken. Bij de analyse van het zittenblijven is
zij als indicator voor het geslacht van de leerkrachten uitgegaan van het percentage
vrouwelijke leerkrachten op een school. Het bleek dat de geslachtssamenstelling niet van
invloed was op het doubleren, noch bij jongens, noch bij meisjes. Bij de analyses deed
zich overigens de complicatie voor dat er een zeer sterke samenhang bestond tussen de
sekseratio van de leerkrachten en de sekseratio van de leerlingen. Dat had te maken met
het feit dat er scholen in het bestand zaten met nagenoeg alleen jongens dan wel meisjes,
waarop ook bijna alle leerkrachten van het mannelijke, respectievelijk vrouwelijke ge-
slacht waren. Om die reden moesten de analyses steeds apart worden uitgevoerd voor
jongens en meisjes. Ook zijn de wiskundeprestaties geanalyseerd, waarbij het geslacht
van een leerkracht werd gekoppeld aan de leerling. Bij het onderzoek naar de waarden
kon dat niet omdat de leerlingen dagelijks te maken hadden met meerdere leerkrachten
die van invloed konden zijn. Wat wiskunde betreft bleek dat er voor geen van de vijf
onderscheiden domeinen een effect uitging van het geslacht van de leerkracht, niet voor
jongens en evenmin voor meisjes. Datzelfde gold voor de attitudes ten opzichte van het
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vak wiskunde. Bij de analyse van de waarden (zoals burgerzin, welbevinden, en etnische
gestrengheid) is weer uitgegaan van het aandeel vrouwelijke leerkrachten op een school.
Uit deze analyses kwam naar voren dat er geen enkel verband bestond bij meisjes; bij
jongens was er misschien enige invloed op de werkhouding van de jongens.

5.3 Samenvatting

Het ‘jongensprobleem’, mannelijke rolmodellen en de feminisering van het onderwijs
vormen onderwerpen die in het buitenland al gedurende enkele decennia tot heftige de-
batten leiden. Er is hevige kritiek op het oorzakelijke verband dat tussen deze drie groot-
heden wordt verondersteld. Vanuit een feministisch perspectief wordt de visie op rolmo-
dellen als achterhaald, simplistisch en naief bekritiseerd. Opmerkelijk is het bijna geheel
ontbreken van empirisch onderzoek waarin de effecten van feminisering van het onder-
wijs op de leerlingen worden bestudeerd. Voorzover dat onderzoek wel is uitgevoerd,
zijn de resultaten niet consistent en lijken vooral op de afwezigheid van dergelijke effec-
ten te wijzen.
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Bijlage

Uit de analyses in hoofdstuk 4 blijkt dat het geslacht van de leerkracht er niet toe doet.
We beschikten behalve over het geslacht nog over drie andere contextvariabelen, name-
lijk onderwijservaring, nadruk cognitieve doelen en duobaan. Omdat die relatief zwak
hiermee zijn gecorreleerd, hebben ze misschien wel een werking. Om dat te onderzoeken
hebben we de drie kenmerken eerst tot een aantal categorieén ingedikt. Voor ervaring en
cognitieve doelen ging het om zes categorieén, voor duobaan om vijf categorieén. Ver-
volgens hebben we weer variantie-analyses verricht. We hebben de resultaten daarvan in
onderstaande tabellen bij elkaar gezet. We zullen ze verder niet bespreken; de resultaten
spreken voor zich: er zijn geen effecten van de drie contextvariabelen en evenmin is er
sprake van interactie-effecten met de drie leerlingachtergrondkenmerken.

Tabel Bl — Prestaties, houdingen en gedrag naar jaren onderwijservaring (gemiddelden)

onderwijservaring
0-10 10-15 15-20 20-25 25-30 30+  totaal Eta

taal 1113 1115 1116 1117 1114 1104 1114 0,08
rekenen 116 115 117 118 117 115 117 0,11
zelfvertrouwen (vlg. 11.) 3,2 3,2 3,2 3,2 3,2 3,2 3,2 0,03
welbevinden (vlg. 11.) 3,8 3,8 3,7 3,7 3,7 3,8 3,8 0,04
zelfvertrouwen (vlg. 1kr.) 3,7 3,7 3,8 3,8 3,7 3,6 3,7 0,06
welbevinden (vlg. 1kr.) 3,8 39 4,0 39 39 3,8 39 0,09
werkhouding 34 34 34 34 3,3 3,3 3,4 0,05
gedrag 3,5 3,6 3,6 3,6 3,5 3,4 3,6 0,09
relatie leerkracht 3,9 4,0 4.0 4,0 3,9 3,8 4,0 0,09
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Tabel B2 — Twee-weg interacties jaren onderwijservaring * geslacht, etniciteit en oplei-
ding ouders (Eta’s)

geslacht etniciteit opleiding
taal 0,05 0,06 0,07
rekenen 0,02 0,07 0,10
zelfvertrouwen (vlg. 11.) 0,06 0,05 0,07
welbevinden (vlg. 11.) 0,04 0,06 0,05
zelfvertrouwen (vlg. 1kr.) 0,04 0,07 0,10
welbevinden (vlg. 1kr.) 0,05 0,07 0,07
werkhouding 0,02 0,08 0,08
gedrag 0,05 0,07 0,07
relatie leerkracht 0,07 0,07 0,08

Tabel B3 — Prestaties, houdingen en gedrag naar nadruk cognitieve doelen (gemiddel-
den)

nadruk cognitieve doelen

- -- - + ++ +++  totaal Eta
taal 1114 1119 1114 1114 1116 1110 1114 0,07
rekenen 117 117 116 117 117 117 117 0,03
zelfvertrouwen (vlg. 11.) 3,2 3,2 3,2 3,2 3,2 32 3,2 0,04
welbevinden (vlg. 11.) 3,8 3,7 3,7 3,8 3,7 3,8 3,8 0,06
zelfvertrouwen (vlg. 1kr.) 3,8 3,7 3,7 3,8 3,7 3,7 3,7 0,05
welbevinden (vlg. 1kr.) 4,0 4,0 3,8 39 3,8 3,8 3,9 0,10
werkhouding 3,4 34 3,3 34 34 3,4 3,4 0,04
gedrag 3,6 3,6 3,5 3,6 3,5 3,5 3,6 0,07
relatie leerkracht 4,0 4,0 3,9 4,0 4,0 3,9 4,0 0,08
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Tabel B4 — Twee-weg interacties nadruk cognitieve doelen * geslacht, etniciteit en oplei-
ding ouders (Eta’s)

geslacht etniciteit opleiding
taal 0,03 0,06 0,06
rekenen 0,02 0,05 0,06
zelfvertrouwen (vlg. 11.) 0,04 0,06 0,04
welbevinden (vlg. 11.) 0,03 0,06 0,07
zelfvertrouwen (vlg. 1kr.) 0,03 0,07 0,10
welbevinden (vlg. lkr.) 0,03 0,05 0,09
werkhouding 0,03 0,09 0,08
gedrag 0,05 0,08 0,08
relatie leerkracht 0,05 0,09 0,10

Tabel B5 — Prestaties, houdingen en gedrag naar duobaan (gemiddelden)

duobaan
+ ++ +++ ++++  +++++  totaal Eta
taal 1111 1115 1117 1117 1113 1114 0,07
rekenen 116 117 118 117 116 117 0,08
zelfvertrouwen (vlg. 11.) 3,2 3,2 3,2 3,2 3,2 3,2 0,03
welbevinden (vlg. 11.) 3,8 3,8 3,8 3,6 3,7 3,8 0,09
zelfvertrouwen (vlg. 1kr.) 3,7 3,7 3,7 3,7 3,7 3,7 0,03
welbevinden (vlg. lkr.) 3,9 3,8 4,0 3,9 3,9 3,9 0,08
werkhouding 3,4 3,3 3,4 3,4 3,4 3,4 0,04
gedrag 3,5 3,5 3,6 3,6 3,6 3,6 0,05
relatie leerkracht 3,9 3,9 4,0 4,0 4,0 4,0 0,05
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Tabel B6 — Twee-weg interacties duobaan * geslacht, etniciteit en opleiding ouders
(Eta‘s)

geslacht etniciteit opleiding
taal 0,05 0,05 0,05
rekenen 0,03 0,07 0,07
zelfvertrouwen (vlg. 11.) 0,03 0,04 0,06
welbevinden (vlg. 11.) 0,03 0,07 0,08
zelfvertrouwen (vlg. lkr.) 0,05 0,05 0,07
welbevinden (vlg. lkr.) 0,01 0,08 0,04
werkhouding 0,02 0,08 0,07
gedrag 0,03 0,06 0,09
relatie leerkracht 0,03 0,09 0,07
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