PEDAGOGISCHE
STUDIEN
2004 (81) 28-41

Sociaal kapitaal in katholieke en gemeenschaps-
scholen in Vlaanderen: Een vergelijking

M. Van Houtte'

Samenvatting

In dit artikel wordt nagegaan of katholieke en
gemeenschapsscholen in Vlaanderen ver-
schillen in termen van aanwezig sociaal kapi-
taal (Coleman & Hoffer, 1987). Hiertoe wordt
gebruikgemaakt van gegevens van 7388 der-
dejaarsleerlingen in een steekproef van 88 se-
cundaire scholen, waarvan 68 behoren tot het
katholieke net. Als indicatoren van sociaal ka-
pitaal fungeren de sociale geintegreerdheid
van de leerlingen, en de relatie tussen leer-
krachten en leerlingen zoals gepercipieerd
door de leerling. Hoewel een eenvoudige ana-
lyse op basis van gemiddelden anders doet
uitschijnen, kan op basis van een ‘multilevel’-
analyse (HLM) besloten worden dat zowel
jongens als meisjes zich even geintegreerd
voelen in katholieke scholen als in gemeen-
schapsscholen. Jongens staan in beide
schoolsectoren ook even positief ten aanzien
van de relatie leerkrachten-leerlingen. Meisjes
in katholieke scholen blijken positiever te staan
ten opzichte van de relatie leerkrachten-leer-
lingen dan meisjes in gemeenschapsscholen,
maar dit verschil kan volledig op rekening van
het geslachtsgemengde karakter van de ge-
meenschapsscholen geplaatst worden.

1 Schoolsector en sociaal kapitaal

Twintig jaar geleden rapporteerden Coleman,
Hoffer en Kilgore (1982a) de controversiéle
bevinding dat leerlingen in private, katholie-
ke scholen op cognitief vlak beter presteren
dan leerlingen in openbare scholen. De voor-
naamste verklaring hiervoor was dat private,
katholieke scholen meer academisch gericht
en meer gedisciplineerd zijn. Aanvullend
stelden Coleman e.a. (1982a) vast dat leer-
krachten in private scholen meer interesse
tonen in de leerlingen dan leerkrachten in
openbare scholen.

De verschillen tussen private en openbare

scholen met betrekking tot de relaties tussen
leerlingen onderling, tussen leerkrachten on-
derling, tussen ouders van leerlingen onder-
ling, tussen leerlingen en leerkrachten, tussen
leerkrachten en ouders, en tussen ouders en
leerlingen vormden vijf jaar later het onder-
werp van een diepgaander onderzoek door
Coleman en Hoffer (1987). Hierbij bestu-
deerden ze in eerste instantie het al dan niet
aanwezig zijn van deze relaties, maar de
meeste aandacht ging naar de hechtheid van
de relaties en de steun die erdoor geboden
wordt. Coleman en Hoffer (1987) hadden het
in het algemeen over het “sociaal kapitaal”
en ze stelden vast dat in private, en dan voor-
al in katholieke scholen, een grotere mate van
sociaal kapitaal aanwezig is dan in openbare
scholen.

Op de vraag waarom private, katholieke
scholen over een hogere mate van sociaal ka-
pitaal beschikken dan openbare scholen, ant-
woordden Coleman en Hoffer (1987) dat de
participanten in private scholen, in casu ka-
tholieke scholen, samengebracht worden op
basis van bepaalde gedeelde waarden - en
niet op basis van een gegeven zoals bijvoor-
beeld in dezelfde buurt wonen - wat tot een
sterkere samenhang leidt.

Echter, niet alleen de aanwezigheid van
gedeelde waarden is van belang, ook de in-
houd van die waarden kan de mate van so-
ciaal kapitaal bepalen (Coleman & Hoffer,
1987). Het belang dat bijvoorbeeld gehecht
wordt aan solidariteit en saamhorigheid zal
implicaties hebben voor het sociaal kapitaal.
En dit is precies wat volgens Coleman en
Hoffer (1987) de private - en dan vooral de
katholieke - scholen onderscheidt van de
openbare scholen. De aanwakkering van so-
ciaal kapitaal door bijvoorbeeld de organisa-
tie van extracurriculaire activiteiten of andere
collectieve manifestaties is een typisch ken-
merk van katholieke scholen (Brutsaert,
1995; Bryk, Lee, & Holland, 1993; Coleman
& Hoffer, 1987).



Een belangrijke factor bij het verschil in
sociaal kapitaal tussen schoolsectoren is dus
de institutionele traditie van het katholieke
onderwijs. Alleen is het niet eenvoudig het
causale belang van de ideologische factor
empirisch aan te tonen (Bryk et al., 1993).

Hoewel het onderzoek naar prestatiever-
schillen tussen leerlingen in private en open-
bare scholen veel navolging heeft gekend
(bijv. Alexander & Pallas, 1983; Bickel &
Chang, 1986; Carpenter, 1985; Dronkers &
Hemsing, 1999; Gibbins & Bickel, 1991;
Langouét & Léger, 2000; Morgan, 1983;
Neal, 1997; Willms, 1985), is dit minder het
geval voor het onderzoek naar verschillen in
academische gerichtheid, discipline en so-
ciaal kapitaal, waarbij vooral dit laatste
aspect danig verwaarloosd is. In het onder-
zoek naar het effect van schoolsector op aca-
demische prestaties of welbevinden, wordt
sociaal kapitaal soms wel eens als verklaring
aangehaald, maar zelden of nooit expliciet
getest. Het weinige onderzoek in dit verband
is bovendien voornamelijk gebaseerd op
Amerikaanse data (Bryk et al., 1993; Mor-
gan, 1983; Morgan & Sgrensen, 1999). Mor-
gan (1983) heeft nagegaan hoe leerlingen in
de verschillende schoolsectoren de relatie
tussen leerkrachten en leerlingen (meer be-
paald de kwaliteit van de instructie) en de
vriendschapsrelaties tussen leerlingen onder-
ling percipiéren en komt tot de conclusie dat
leerlingen in private scholen, ongeacht hun
achtergrond, hun school veel positiever be-
oordelen op deze punten. Bryk e.a. (1993)
stellen vast dat leerlingen in katholieke scho-
len er degelijke, sociale steun van de leer-
krachten en andere stafleden ervaren. Zowel
van de leerlingen als van de leerkrachten
wordt in katholieke scholen meer persoonlijk
engagement gevraagd. In katholieke scholen
ontstaat meer de indruk van een gemeen-
schap, in tegenstelling tot openbare scholen,
die eerder onpersoonlijk en bureaucratisch
overkomen (Bryk et al., 1993). Morgan en
Sgrensen (1999) tonen aan dat katholieke
scholen meer dan openbare scholen sterke
banden stimuleren tussen leerlingen onder-
ling, leerkrachten en leerlingen, ouders en
leerkrachten, en ouders van leerlingen onder-
ling, waardoor een extra voorraad aan sociaal
kapitaal ontstaat, wat dan weer bevorderlijk

is voor de prestaties van de leerlingen.

Het is maar de vraag of deze Amerikaan-
se bevindingen zonder meer toepasbaar zijn
in Vlaanderen. Vlaamse katholieke scholen
zijn immers nauwelijks te vergelijken met
Amerikaanse. In Vlaanderen neemt het ka-
tholieke onderwijs, bijvoorbeeld, in geen
geval een minderheidspositie in, wat wel het
geval is met het katholieke onderwijs in de
Verenigde Staten. In Vlaanderen behoort
bijna 65% van de scholen tot het zogenaam-
de vrije - hoofdzakelijk katholieke - net (in
West-Vlaanderen is dit zelfs 70%) (Departe-
ment Onderwijs, 1996, 2001). De overige
35% zijn in meerderheid (75%) gemeen-
schapsscholen, die onder de bevoegdheid van
de Vlaamse Gemeenschap vallen. De overige
scholen zijn officiéle scholen, gecontroleerd
door de lokale overheden, de provincies of de
gemeenten en de steden (Departement On-
derwijs, 1996, 2001). Ongeveer driekwart
van de leerlingen in het secundair onderwijs
volgt les in het katholieke net (Departement
Onderwijs, 2001).

Bovendien worden private scholen in de
Verenigde Staten niet van overheidswege ge-
subsidieerd (in tegenstelling tot in Vlaande-
ren), zodat schoollopen er in private scholen
onvermijdelijk duurder is dan in openbare
scholen (Coleman et al., 1982a; Greeley,
1982), tenzij het onderwijs er vanuit een an-
dere hoek gefinancierd wordt, bijvoorbeeld
vanuit de parochie. Over het algemeen kan
worden verwacht dat de ouders (en leer-
lingen) die kiezen voor privaat (katholiek)
onderwijs “anders” zijn dan zij die dit niet
doen. Men kan bijvoorbeeld veronderstellen
dat ze meer bezorgd zijn om onderwijs en in
die zin bereid zijn er geld aan te spenderen
(Greeley, 1982). Vaak zijn ze ook hoger op-
geleid dan de ouders van leerlingen in het
openbaar onderwijs (Shanker, 1993). Leer-
lingen in private scholen zijn dan ook door-
gaans van betere afkomst dan leerlingen in
openbare scholen, zijn ambitieuzer op onder-
wijsvlak, en hebben daardoor hogere presta-
tiescores en andere kenmerken waardoor ze
zich onderscheiden (Greeley, 1982; Heyns,
1981). Dit alles gaat dus niet of slechts ge-
deeltelijk op in Vlaanderen, waar ook vrije
scholen een overheidssubsidie krijgen, al zou
deze in verhouding tot het gemeenschaps-
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onderwijs van een lagere orde zijn (Audit-
bureau Deloitte & Touche, 2001; Verhoeven
& Elchardus, 2000). In elk geval kost school-
lopen er niet zo veel meer in het vrije dan
in het openbare onderwijs. Anderzijds zijn
openbare scholen in Vlaanderen, net als in de
Verenigde Staten (Braddock, 1981; Finn,
1981; Murnane, 1981; Shanker, 1993), wette-
lijk verplicht alle leerlingen die zich aanbie-
den in te schrijven. Vrije scholen kunnen zich
tot nu toe beroepen op het weigeringrecht en
kunnen en mogen zich veroorloven bepaalde
leerlingen te weren; vanaf september 2003
geldt voor hen echter ook een inschrijvings-
plicht.

Het doel van dit artikel is, vertrekkend van
de Amerikaanse evidentie, na te gaan of in
Vlaanderen katholieke scholen al dan niet
aanspraak kunnen maken op een sterkere
aanwezigheid van sociaal kapitaal dan ge-
meenschapsscholen. Concreet wordt een ant-
woord gezocht op de vraag of leerlingen in
katholieke scholen zich beter sociaal geinte-
greerd voelen, en de relatie met hun leer-
krachten positiever beoordelen dan leerlin-
gen in gemeenschapsscholen.

2 Onderzoeksopzet

2.1 Model
Of katholieke scholen en gemeenschapsscho-
len in Vlaanderen van elkaar verschillen in
termen van sociaal kapitaal wordt nagegaan
door een vergelijking te maken van de mate
waarin leerlingen zich op school geintegreerd
voelen en de wijze waarop ze de relatie tus-
sen leerkrachten en leerlingen percipiéren.
In deze opzet kan niet voorbijgegaan wor-
den aan de bestaande kritiek op het onder-
zoek naar effecten van de schoolsector. Vrij
centraal in de kritiek op de studie van Cole-
man e.a. (1982a) staat de vraag of er wel vol-
doende controles zijn ingebouwd om selec-
tie-effecten te vermijden (bijv. Bickel, 1986;
Bickel & Chang, 1985, 1986; Braddock,
1981; Bryk, 1981; Finn, 1981; Golberger &
Cain, 1982; Heyns, 1981; Murnane, 1981;
Noell, 1982; Rossi & Wright, 1982). In on-
derzoek als dat van Coleman e.a. (1982a)
moet overtuigend onderscheid gemaakt wor-
den tussen verschillen die gewoon vooraf-

bestaande verschillen tussen leerlingen weer-
spiegelen, en verschillen die effectief kunnen
worden toegeschreven aan de school zelf
(Alexander en Pallas, 1983). In onze analyses
zijn dergelijke controles eveneens onontbeer-
lijk, aangezien in Vlaanderen, net als in de
Verenigde Staten, openbare scholen wettelijk
verplicht zijn alle leerlingen die zich aanbie-
den in te schrijven. Vrije of private scholen,
daarentegen, kunnen en mogen zich tot nu
toe veroorloven bepaalde leerlingen te wei-
geren (Braddock, 1981; Auditbureau Deloitte
& Touche, 2001; Finn, 1981; Murnane, 1981;
Shanker, 1993). Controles voor socio-econo-
mische status en gezinssituatie zijn dus nood-
zakelijk.

Volgens sommigen (bijv. Alexander &
Pallas, 1983) volstaan controles voor socio-
economische factoren niet en moeten ze wor-
den aangevuld met controles voor bestaande
verschillen in competentie. Deze zorg is in-
gegeven door het feit dat openbare scholen in
de regel een groter aanbod hebben van niet-
academisch onderwijs of dus, met andere
woorden, meer technisch en beroepsonder-
wijs aanbieden, waardoor hun publiek ook
anders is (Alexander & Pallas, 1983; Bickel
& Chang, 1986; Braddock, 1981; Bryk,
1981; Heyns, 1981; Murnane, 1981; Noell,
1982; Shanker, 1993). Daarom wordt in de
analyse in dit artikel op individueel niveau
gecontroleerd voor leerprestaties en curri-
culumpositie. De kritiek in verband met de
noodzaak tot controles voor competentie,
bracht bovendien een discussie op gang over
het feit of het verschil in aangeboden curri-
culum in rekening gebracht moet worden als
een leerlingenkenmerk (i.e. de richting die
de leerling volgt als indicator van zijn/haar
bekwaamheid) of als een schoolkenmerk
(Alexander & Pallas, 1983; Coleman, Hoffer,
& Kilgore, 1982b; Kilgore, 1983). Deze dis-
cussie is nooit helemaal beslecht geworden,
maar geeft wel aan dat de beste optie is, ook
rekening te houden met de schoolkenmerken
waarin private en openbare scholen van el-
kaar verschillen.

Een klassiek en voor de hand liggend
schoolkenmerk, gezien het verschillende
publiek dat de verschillende schoolnetten
aantrekken, is de SES-context van de school
(bijv. Willms, 1992). Een ander kenmerk is



de geslachtscontext van de schoolpopulatie
(Marsh, 1991; Riordan, 1985). Terwijl de
gemeenschapsscholen in de regel gemengd
zijn, zijn de katholieke scholen in Vlaanderen
pas recent (sinds 1994) aangespoord gewor-
den hun deuren open te zetten voor jongens
en meisjes, en vanaf september 2003 zijn
niet-gemengde scholen ook echt verboden.
De gemengdheid werd doorgaans progressief
doorgevoerd (jaar per jaar) waardoor ten tijde
van de data-inzameling nog een aanzienlijk
deel van de katholieke scholen gescheiden
onderwijs aanbood (zie verder).

De verschillende schoolgrootte is even-
eens niet onbelangrijk (Bryk et al., 1993;
Coleman et al., 1982a; Coleman & Hoffer,
1987). In Vlaanderen geldt dat, wat het se-
cundair onderwijs betreft, de gemiddelde
school in het vrij onderwijs dubbel zo groot
is als de gemiddelde school in het gemeen-
schapsonderwijs (Auditbureau Deloitte &
Touche, 2001).

Ten slotte is er het eerder vermelde ver-
schil in de door de school aangeboden onder-
wijsrichtingen (Bryk et al., 1993; Coleman &
Hoffer, 1987). Ook in Vlaanderen is het tech-
nisch en beroepssecundair onderwijs sterker
vertegenwoordigd in de officiéle netten dan
in het vrije net (Departement Onderwijs,
1998).

Het meeste onderzoek naar effecten van
schoolsector controleert enkel voor indivi-
duele leerlingkenmerken om selectiebias te
vermijden, maar niet voor schoolkenmerken.
In de multilevel-analyses (met HLMS) die in
dit artikel besproken worden, komen daaren-
tegen zowel leerlingen- als schoolkenmerken
aan bod als controlevariabelen.

Omdat meisjes er over het algemeen meer
behoefte aan hebben sociaal aanvaard te
worden (Bush, 1987) en bovendien op so-
ciaal vlak gevoeliger zijn voor verschillen in
schoolomgeving dan jongens (Brutsaert &
Van Houtte, 2002; Simmons & Blyth, 1987)
is het aangewezen de analyses voor jongens
en meisjes afzonderlijk2 uit te voeren.

2.2 Data

De analyses zijn gebaseerd op data die in het
schooljaar 1995/1996 verzameld zijn bij alle
derdejaarsleerlingen (N = 7431) uit het alge-
meen secundair onderwijs (aso) in een ge-

stratificeerde steekproef van 89 scholen, re-
presentatief naar schoolsector en geslachts-
gemengdheid, getrokken uit een lijst, ver-
strekt door het Departement Onderwijs, van
alle Vlaamse scholen in het gemeenschaps-
onderwijs en het gesubsidieerde, vrije onder-
wijs die in de bovenbouw (vanaf het derde
jaar) algemeen secundair onderwijs aanbie-
den (Brutsaert, 2001). De steekproef omvat
68 vrije, gesubsidieerde scholen met katho-
lieke signatuur. De overige scholen behoren
tot het gemeenschapsonderwijs, met uitzon-
dering van één school die vrij gesubsidieerd
is, maar niet-confessioneel. Deze laatste
school (met 43 respondenten) wordt bij de
analyses buiten beschouwing gelaten, zodat
de analyses uiteindelijk betrekking hebben
op 88 scholen, waarvan 68 katholieke scho-
len met 6427 respondenten (3057 jongens en
3370 meisjes) en 20 gemeenschapsscholen
met 961 respondenten (489 jongens en 472
meisjes). De geselecteerde scholen liggen
verspreid over de verschillende Vlaamse pro-
vincies (Brutsaert, 2001).

De gegevens werden in klasverband inge-
zameld door middel van een schriftelijke vra-
genlijst (Brutsaert, 2001). Het invullen van
deze vragenlijst nam ongeveer één lesuur in
beslag en gebeurde in aanwezigheid van een
onderzoeksassistent die de bevraging inleid-
de en tijdens het invullen, indien nodig, uitleg
gaf.

2.3 Variabelen

Het sociaal kapitaal wordt in deze analyses
door twee indicatoren bepaald. De eerste in-
dicator wordt gevormd door de mate waarin
leerlingen zich geintegreerd voelen in de
schoolgemeenschap. Sociale integratie wordt
gemeten met behulp van een schaal bestaan-
de uit 13 items met telkens twee antwoord-
categorieén (ja en nee), met een Cronbachs o
van 0.73 en een gemiddelde interitemcorre-
latie van 0.18. Voorbeelden van items zijn “Tk
denk wel dat de meeste andere leerlingen me
graag mogen” en “Ik voel me hier nogal aan
mijn lot overgelaten” (zie Appendix).

De tweede indicator meet hoe leerlingen
hun leerkrachten beoordelen en geeft zo een
inzicht in de kwaliteit van de relatie leer-
krachten-leerlingen, vanuit de perceptie van
de leerlingen. De relatie leerkrachten-leer-
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lingen wordt gemeten met een schaal be-
staande uit zeven items, met vijf antwoord-
categorieén (absoluut niet akkoord tot vol-
ledig akkoord). Voorbeelden van items zijn
“Sommige leerkrachten hebben geen respect
voor de leerlingen” en “Op deze school is er
een goede samenwerking tussen leerlingen
en leerkrachten” (zie Appendix). Cronbachs
o, voor deze schaal bedraagt 0.81 en de ge-
middelde interitemcorrelatie 0.38.

De variabele leerprestaties heeft betrek-
king op het eindresultaat in het vorige
schooljaar, dus in het tweede leerjaar. De va-
liditeit van wat de leerlingen hier hebben
geantwoord, kan echter niet worden gecon-
troleerd, omdat de anonimiteit van de respon-
denten werd gewaarborgd. Leerlingen in het
gemeenschapsonderwijs scoren gemiddeld
significant lager (gemiddeld 72.82) dan leer-
lingen in het katholieke onderwijs (gemid-
deld 74.47) (t = 4.99, p < .001).

De curriculumpositie van de leerling werd
vastgesteld door de hiérarchische plaats van
de verschillende aso-richtingen (derde leer-
jaar), in termen van waardering en moeilijk-
heidsgraad, te bepalen op basis van infor-
matie die werd verschaft door de directies
van de verschillende scholen en na raadple-
ging van een Psycho-Medisch Sociaal Cen-
trum (PMS) (nu CLB, Centrum voor Leerlin-
genbegeleiding). De gebruikte rangorde, van
relatief laag naar relatief hoog, is dan: (1)
economie-moderne talen, menswetenschap-
pen-moderne talen; (2) economie-wiskunde,
moderne talen-wiskunde; (3) Latijn-Grieks,
Latijn-moderne talen; (4) Latijn-wiskunde,
Grieks-wiskunde (Brutsaert, 2001). Onge-
veer een even groot percentage leerlingen in
elke schoolsector volgt Latijn-wiskunde of
Grieks-wiskunde (23.4% in gemeenschaps-
scholen, 24.1% in katholieke scholen) en La-
tijn-Grieks of Latijn-moderne talen (8.9% in
gemeenschapsscholen, 8.0% in katholieke
scholen). In de gemeenschapsscholen volgt
een aanmerkelijk groter percentage leerlin-
gen (39.0%) economie-moderne talen of
menswetenschappen-moderne talen dan in de
katholieke scholen (28.5%). Het omgekeerde
geldt voor economie-wiskunde/moderne
talen-wiskunde met 39.3% van de leerlingen
in de katholieke scholen en 28.6% van de
leerlingen in de gemeenschapsscholen.

Om de socio-economische status (SES)
van het gezin van de leerling vast te stellen,
werd gevraagd het beroep te noemen dat
vader en moeder uitoefenen (of uitgeoefend
hebben) of een beschrijving te geven van dat
beroep. De genoemde beroepen werden bij
de verwerking van de vragenlijsten onderge-
bracht in een classificatie met acht catego-
rieén (geinspireerd op Erikson et al., 1979)%.
De verkregen variabelen fungeren als basis
om de sociaal-economische status van het
gezin van herkomst van de leerling vast te
stellen. Hiermee wordt de hiérarchische posi-
tie bedoeld die het gezin bekleedt in de maat-
schappij. Doorgaans wordt het beroep dat de
vader uitoefent beschouwd als een goede in-
dicator van de SES van het gezin (Treiman,
1977). Hierbij wordt echter geen rekening
gehouden met de rol die de moeder als wer-
kende vrouw in het gezin opneemt. Daarom
worden de beroepsstatus van de vader en de
moeder vergeleken en telkens wordt de hoog-
ste van de twee genomen als indicator van de
SES van het gezin (zie Forehand et al., 1987).
Deze methode heeft het praktische voordeel
dat als van één van beide ouders gegevens
met betrekking tot het beroep ontbreken, er
gewerkt kan worden met de wel beschikbare
gegevens van de andere ouder. Deze situatie
doet zich wel eens voor bij niet-intacte ge-
zinnen. Leerlingen in het gemeenschaps-
onderwijs hebben gemiddeld een significant
lagere SES (5.54) dan leerlingen in het ka-
tholieke onderwijs (5.97) (t = 6.38, p < .001).

Wat de gezinssituatie betreft, wordt het
gezin als “niet intact” beschouwd (score 0),
wanneer de leerling niet (meer) woonachtig
is bij beide ouders, bijvoorbeeld omdat ze ge-
scheiden zijn of omdat één van beide ouders
overleden is. In het gemeenschapsonderwijs
woont 23.4% van de leerlingen niet (meer)
bij beide ouders, tegenover 11.3% in het ka-
tholieke onderwijs.

De ouderlijke steun verwijst naar de mate
waarin de respondent zich aangemoedigd,
gewaardeerd en/of geruggensteund voelt
door zijn/haar ouders. Dit werd gemeten met
behulp van een schaal bestaande uit negen
items met vier antwoordcategorieén (van al-
tijd tot nooit) (Brutsaert, 2001). Voorbeelden
van items zijn “Mijn ouders hebben vertrou-
wen in mij” en “Ik denk dat mijn ouders niet



geloven dat ik iets goed kan doen”. Voor deze
schaal bedraagt Cronbachs o 0.75 en de ge-
middelde interitemcorrelatie 0.25. Leerlin-
gen in het gemeenschapsonderwijs voelen
zich gemiddeld significant minder aange-
moedigd (19.57) dan leerlingen in het katho-
lieke onderwijs (19.86) (r = 2.02, p = .044).

De centrale determinant onderwijsnet of
schoolsector bevindt zich op het school-
niveau. Katholieke scholen krijgen code 0 en
gemeenschapsscholen code 1. Naast school-
sector worden nog een paar schoolkenmer-
ken in beschouwing genomen die samenhan-
gen met schoolsector.

De SES-context van de school wordt,
zoals gebruikelijk, bepaald door het gemid-
delde te nemen van de gezins-SES van de
ondervraagde leerlingen. Dit schoolkenmerk
is negatief gecorreleerd met onderwijsnet
(Point Biserial Correlation Top = -487,p <
.001): gemeenschapsscholen hebben een sig-
nificant lagere SES-compositie dan katholie-
ke scholen. Gemeenschapsscholen hebben
gemiddeld een SES-context van 4.59 en ka-
tholieke scholen van 5.45 (r=4.21, p <.001).

Een school wordt als gemengd (code 1)
beschouwd, wanneer meer dan een kwart van
de leerlingen van het andere geslacht is. Deze
maat is gebaseerd op gegevens van de
schooldirecties over het totale aantal inge-
schreven jongens en meisjes. De schoolsector
en de mixiteit van de school staan onvermij-
delijk met elkaar in verband (¢ = .530, p <
.001), gezien in het gemeenschapsonderwijs
geen gescheiden scholen voorkomen. Van de
68 katholieke scholen zijn er 43 (63.2%) niet
gemengd.

De schoolgrootte wordt, klassiek, geme-
ten in termen van het totale aantal ingeschre-
ven leerlingen. Schoolsector en schoolgrootte
staan in negatief verband met elkaar (rpb =
—-.423, p < .001). Gemeenschapsscholen

Tabel 1

tellen gemiddeld 361 leerlingen, katholieke
scholen 705 (1 = 5.66, p < .001).

De variabele schooltype maakt onder-
scheid tussen scholen die in de bovenbouw
enkel algemeen secundair onderwijs aanbie-
den (code 0) en scholen die daarnaast ook
technisch en/of beroepsonderwijs (code 1)
aanbieden. De variabelen onderwijsnet en
schooltype vertonen een positieve samen-
hang (¢ = .458, p <.001): 69.1% van de ka-
tholieke scholen biedt enkel algemeen secun-
dair onderwijs aan, tegenover 15% van de
gemeenschapsscholen.

3 Resultaten

In een eerste stap wordt ter verkenning met
eenvoudige #-testen nagegaan of de leerlin-
gen zich naargelang de schoolsector waarin
ze schoollopen, meer of minder sociaal gein-
tegreerd voelen en de relatie leerkrachten-
leerlingen anders percipiéren (zie Tabel 1).
Er blijkt gemiddeld geen verschil te bestaan
in sociale geintegreerdheid tussen de jongens
in katholieke en de jongens in gemeen-
schapsscholen. De meisjes in katholieke
scholen voelen zich daarentegen gemiddeld
meer sociaal geintegreerd dan de meisjes in
gemeenschapsscholen. Wat de relatie leer-
krachten-leerlingen betreft, blijken zowel de
jongens als de meisjes in katholieke scholen
er gemiddeld een positievere visie op na te
houden dan de jongens en de meisjes in ge-
meenschapsscholen.

Deze t-testen houden echter geen reke-
ning met de hiérarchische structuur van de
data. Aangezien we hier te maken hebben
met een clustersteekproef, is multilevel-
analyse aangewezen om type-I-fouten (of het
ten onrechte verwerpen van de nulhypothese)
ten gevolge van de afhankelijkheid van de

Sociale integratie en relatie leerkrachten-leerlingen naar schoolsector. Gemiddelden (en standaardafwijkingen)

en resultaten t-test. Afzonderlijke analyses jongens en meisjes

Jongens Meisjes
Katholiek ~ Gemeensch. Versch. t Katholiek Gemeensch.  Versch. t
Sociale 9.75 (2.45) 9.60 (2.59) 15 1.17 10.23 (2.23) 9.94 (2.51) 29 224"
integratie (N =2832) (N =422) (N=3109) (N=427)
Relatie 15.81 (4.87) 1453 (5.37) 128 4.92** 16.25 (4.28) 14.95 (4.96) 1.31 540"
leerkr./lin. (N =3009) (N =481) (N = 3329) (N =465)

Noot.* p <.05 **p <.01 ** p <.001
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cases te vermijden (Hox, 1995). Bovendien
verhindert multilevel-analyse dat de variabe-
len gemeten op verschillende niveaus tot één
gemeenschappelijk niveau moeten worden
teruggebracht. Hier wordt geopteerd voor
Hierarchical Linear Modeling (HLMS5) (Rau-
denbush, Bryk, Cheong, & Congdon, 2000).

Het onconditionele model (i.e. zonder
specificatie van determinanten op om het
even welk niveau, zie Tabel 2) geeft voor de
jongens aan dat 4.07% van de variantie in so-
ciale integratie op schoolniveau gesitueerd
kan worden. Voor de meisjes is dit 5.16%. In
geen van beide gevallen blijkt de schoolsec-
tor echter een rol van belang te spelen. Wan-
neer enkel de variabele schoolsector als de-
terminant in beschouwing wordt genomen,
wordt er noch bij de jongens (y = —.053, p° =
.805), noch bij de meisjes (y = —.280, p =
.160) een significant effect vastgesteld van
schoolsector op sociale integratie.

Het onconditionele model voor relatie
leerkrachten-leerlingen (zie Tabel 2) geeft
aan dat bij de jongens 11.48% van de varian-
tie in deze variabele op schoolniveau gesi-
tueerd kan worden. Bij de meisjes is dit
10.70%.

Het model waarin enkel schoolsector als
determinant gespecificeerd wordt, wijst uit
dat schoolsector bij de jongens geen signifi-
cant effect uitoefent op hun perceptie van de
relatie leerkrachten-leerlingen (y=-.399, p =
420). Bij de meisjes is er evenmin sprake
van een significant effect, tenminste niet
wanneer het conventionele significantie-
niveau van 5% wordt gehanteerd. De waar-
schijnlijkheid dat het gevonden negatieve ef-
fect toevallig is, is echter toch kleiner dan
10% (zie Tabel 3, Model 1, p =.096). Het ne-
gatieve effect duidt erop dat de meisjes in ge-
meenschapsscholen een negatiever beeld

hebben van hun leerkrachten en hoe die om-
gaan met de leerlingen.

Aangezien enkel bij de meisjes een effect
van schoolsector op de relatie leerkrachten-
leerlingen gevonden wordt, volstaat het vanaf
hier enkel nog dat effect nader te bekijken®.
De vraag is immers of we hier met een echt
contextueel effect te maken hebben of met
een selectie-effect, omdat de leerlingen - in
casu de meisjes - in beide schoolnetten op be-
paalde individuele kenmerken significant van
elkaar verschillen. Om selectie-effecten uit te
sluiten, moet het effect van schoolsector ge-
controleerd worden voor die individuele ken-
merken (Tabel 3, Model 2). Het vastgestelde
effect van schoolsector blijft overeind (y =
=777, p = .072), zodat besloten kan worden
dat er sprake is van een contextueel effect: de
meisjes in katholieke scholen hebben een
positiever beeld van de relatie leerkrachten-
leerlingen dan de meisjes in gemeenschaps-
scholen, los van hun eigen individuele eigen-
schappen. Een aantal van die individuele
kenmerken beinvloedt de perceptie van de
meisjes wel. Het zal geen verbazing wekken
dat betere leerprestaties samengaan met een
positiever beeld op de relatie leerkrachten-
leerlingen, een verband dat overigens niet
wordt vastgesteld bij de jongens (analyses
niet weergegeven, Yy = .010, p = .484). Daar-
naast blijken de meisjes (en de jongens, ana-
lyses niet weergegeven, Y = —.206, p < .001)
met een lagere SES een positiever beeld van
de relatie leerkrachten-leerlingen te hebben
of vice versa: de leerlingen met een hogere
SES hebben een negatievere beoordeling van
de manier waarop de leerkrachten met hen
omgaan. Een hypothetische verklaring is dat
leerlingen uit hogere SES-milieus zich vaker
gelijk stellen aan de leerkrachten of er zich
zelfs boven plaatsen, waardoor ze de manier

Tabel 2
Sociale integratie en relatie leerkrachten-leerlingen. Resultaten onconditionele mulitilevel-analyses (HLM)
Jongens Meisjes
Intercept Variantie Variantie Intercept Variantie Variantie
tussen tussen tussen tussen
scholen (1) _ leerlingen (03 scholen (1) leerlingen (03
Sociale 9.737*** 251" 5.90 10.078*** .274** 5.04
integratie
Relatie 15.596*** 2.770*** 21.36 15.987*** 2.085*** 17.40
leerkrachten-
leerlingen

Noot. *** p < .001 (t-test voor intercept, x*-test voor variantie tussen scholen).



Tabel 3

Relatie leerkrachten-leerlingen naar schoolsector bij meisjes. Resultaten multilevel-analyse (HLM).

Weergave y-coéfficiénten en standaardfouten

Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 Model 5 Model 6
Intercept 15.958***  15.943*** 15.977*** 15.980*** 15.974*** 15.976***
(.194) (.174) (.166) (.164) (.162) (.161)
Schoolniveau
Sector -.861° -778° -.999* -.645 -.588 -.633
(.518) (.433) (.469) (.505) (.537) (.515)
SEScontext -.362 -.365 -417 -.326
(.320) (.306) (.315) (.374)
Mix -.690* -.674* -.760*
(.343) (.331) (.378)
Grootte .000 .000
(.001) (.001)
Type 242
(.393)
Leerlingniveau
Leer- .025* .023* .024* .024* .024*
prestaties (.012) (.012) (.012) (.012) (.012)
Curriculum- -.079 -.064 -.071 -.071 -.068
positie (.106) (.109) (.109) (.109) (.109)
SES -201*** -195*** -198*** -198*** -198***
(.040) (.040) (.040) (.040) (.040)
Gezins- -.103 -.085 -107 -110 -109
situatie (.203) (.205) (.206) (.207) (.207)
Ouderlijke 332+ .332*** 332" 332" .332***
steun (.020) (.020) (.020) (.020) (.020)

Noot. °p< .10 *p<.05 **p <.01 *** p<.001.

waarop leerkrachten met hen omgaan nega-
tiever gaan beoordelen dan leerlingen uit la-
gere SES-milieus, die vaak van thuis uit op-
kijken naar de leerkrachten.

Ten slotte oefent de ouderlijke steun die
een jongere ervaart een positieve invloed uit
op zijn/haar beeld van de relatie leerkrach-
ten-leerlingen (voor de jongens analyse niet
weergegeven, Y = .416, p < .001). Het feit
dat jongeren gestimuleerd worden door hun
ouders draagt bij tot een positieve ingesteld-
heid (zie ook Brutsaert, 2001).

De volgende vraag is nu of het vastgestel-
de effect van schoolsector verklaard kan wor-
den door schoolkenmerken waarop de katho-
lieke en gemeenschapsscholen van elkaar
verschillen (Tabel 3, Modellen 3 tot 6). Con-
trole voor de SES-context van de school doet
het effect van schoolsector licht toenemen en
maakt het significant op het 5%-niveau (p =
.033). Het feit dat gemeenschapsscholen
doorgaans heel wat minder elitair zijn dan
katholieke scholen buffert de negatievere
perceptie van de leerlingen in gemeenschaps-
scholen (Tabel 3, Model 3). De gemengdheid
van de school doet de significantie van het ef-
fect van schoolsector op de gepercipieer-
de relatie leerkrachten-leerlingen verdwijnen

(Tabel 3, Model 4). Dat meisjes in gemeen-
schapsscholen een negatiever beeld hebben
van de relatie leerkrachten-leerlingen dan
meisjes in katholieke scholen, kan dus vol-
ledig toegeschreven worden aan het feit dat
gemeenschapsscholen gemengde scholen
zijn. De mixiteit van de school oefent een
significant (p = .044) negatief effect uit op de
perceptie van de meisjes van de relatie leer-
krachten-leerlingen: de meisjes in gemengd
onderwijs beoordelen de wijze waarop de
leerkrachten met hen omgaan op een negatie-
vere manier dan de meisjes in gescheiden on-
derwijs’. Dit effect houdt stand na controle
voor schoolgrootte (Tabel 3, Model 5) en
schooltype (Tabel 3, Model 6). Bij de jongens
(analyses niet weergegeven) wordt geen ge-
lijkaardig effect aangetroffen (y=-.327, p =
.507).

Het effect van mixiteit bij de meisjes kan
hypothetisch als volgt verklaard worden.
Sinds de jaren 70 is herhaaldelijk aange-
toond dat in een gemengde schoolcontext
leerkrachten anders omgaan met de jongens
dan met de meisjes. Leerkrachten interageren
veel meer met de jongens, laten de jongens
vaker aan het woord en betrekken hen meer
bij experimenten, e.d. (voor een overzicht zie
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bijv. Sadker et al., 1991). Dit alles staat niet
los van het feit dat jongens zichzelf ook veel
meer manifesteren in de klas dan meisjes
door vaker te antwoorden op vragen en zich
als vrijwilliger op te geven voor oefeningen
en experimenten. Het feit dat jongens meer
interacties aanvatten in de klas dan meisjes,
leidt tot meer contact met en feedback aan
jongens dan meisjes door de leerkrachten
(Francis, 2000; Good & Findley, 1985; Gurian,
2001; Irvine, 1986; Mosconi, 1998; Sadker et
al., 1991; Warrington, Younger, & Williams,
2000), ongeacht het geslacht van de leer-
kracht (Good, Sikes, & Brophy, 1973). Da-
vies (1979; 1984), Schneider en Coutts
(1979) en Warrington en Younger (2000) stel-
den vast dat zowel mannelijke als vrouwelij-
ke leerkrachten over het algemeen de jongens
meer waarderen dan de meisjes, en de jongens
prefereren. Jongens zouden minder kattig en
sluw zijn, meer voor rede vatbaar zijn, min-
der in discussie treden, een interessanter pu-
bliek vormen, e.d.. De uitzonderingen die de
voorkeur geven aan meisjes blijken vrouwen
te zijn die lesgeven in een meisjesschool
en vaak geen ervaring hebben met jongens
(Schneider & Coutts, 1979). Daartegenover
staat dat leerkrachten wel lagere normatieve
en academische verwachtingen hebben van
jongens dan van meisjes. Van meisjes wordt
meer verwacht in termen van sociale en per-
soonlijke ontwikkeling dan van jongens. Bij
meisjes worden de algemene schoolgebon-
den gedragingen en attitudes - bijvoorbeeld
medewerking, stiptheid - in de klas ook posi-
tiever gepercipieerd dan bij jongens (Clifton,
Perry, Parsonson, & Hryniuk, 1986; Dusek
& Joseph, 1985; Ingleby & Cooper, 1974;
Warrington & Younger, 2000; Worrall, Worr-
all, & Meldrum, 1988). Leerkrachten gaan
ervan uit dat meisjes harder werken dan jon-
gens, meer inspanningen leveren en dus beter
zullen presteren. Van meisjes wordt, eerder
dan van jongens, verwacht dat ze hoge cijfers
zullen halen, een diploma behalen en verder
studeren (Adams & Cohen, 1976; Clifton et
al., 1986; Doyle, Hancock, & Kifer, 1972;
Ingleby & Cooper, 1974; Jussim & Eccles,
1995; Jussim, Eccles, & Madon, 1996; Van
Matre, Valentine, & Cooper, 2000). Mis-
schien percipiéren leerkrachten de schoolge-
bonden attitudes van meisjes dus wel positie-

ver dan die van jongens, maar blijkbaar voe-
len de meisjes in gemengd onderwijs deze
positieve academische verwachtingen niet
aan door de grotere aandacht die leerkrachten
er aan jongens schenken. Het is dan ook lo-
gisch dat meisjes in gemengd onderwijs de
manier waarop leerkrachten omgaan met de
leerlingen negatiever beoordelen dan meisjes
in gescheiden onderwijs, en dat er bij de jon-
gens op dit vlak geen verschil is. Anderzijds
mag niet vergeten worden dat de grotere aan-
dacht voor de jongens vaak vooral negatief is,
namelijk om de orde in de klas te herstellen.
Een alternatieve verklaring® zou dan kunnen
zijn dat meisjes zich in gemengde scholen
aanpassen aan de negatievere houding van de
jongens, zodat ze de relatie leerkrachten-leer-
lingen negatiever zullen beoordelen.

4 Conclusie

Vijftien jaar geleden wezen Coleman en
Hoffer (1987) op het verschil in aanwezig
sociaal kapitaal tussen openbare en private,
katholieke scholen. In katholieke scholen
werden bijvoorbeeld meer en kwaliteitsvol-
lere relaties aangetroffen tussen leerlingen
onderling en tussen leerlingen en leerkrach-
ten. Omdat dit verschil in sociaal kapitaal
tussen private en openbare scholen nog maar
zelden is onderzocht, met uitzondering van
een paar Amerikaanse studies, en omdat het
weinig waarschijnlijk is dat die Amerikaanse
bevindingen opgaan in Vlaanderen, is in dit
artikel nagegaan of katholieke en gemeen-
schapsscholen van elkaar verschillen in ter-
men van de mate waarin leerlingen er zich
geintegreerd voelen en in termen van het oor-
deel van de leerlingen over hun leerkrachten,
meer bepaald over hoe ze met de leerlingen
omgaan.

Hoewel een gewone vergelijking van de
gemiddelden anders doet uitschijnen, laat
multilevel-analyse er geen twijfel over be-
staan dat leerlingen in katholieke scholen en
leerlingen in gemeenschapsscholen zich even
geintegreerd voelen. Jongens in katholieke en
gemeenschapsscholen hebben ook hetzelfde
beeld van de relatie leerkrachten-leerlingen.
Meisjes in gemeenschapsscholen zijn daar-
entegen minder positief over de relatie leer-



krachten-leerlingen dan meisjes in katholieke
scholen. Dit heeft echter alles te maken met
het feit dat gemeenschapsscholen gemengd
zijn. Bij vergelijking van gemengde, katho-
lieke scholen met gemengde gemeenschaps-
scholen zal, met andere woorden, geen ver-
schil aangetroffen worden. Een mogelijke
verklaring waarom meisjes in gemengde
scholen de wijze waarop de leerkrachten met
de leerlingen omgaan negatiever beoordelen
dan meisjes in gescheiden scholen, is dat in
gemengde scholen de aandacht grotendeels
naar de jongens gaat.

Globale conclusie van dit artikel is dat
er in Vlaanderen, in tegenstelling tot de
Verenigde Staten, wat betreft sociaal kapitaal
- in casu de sociale integratie van leerlingen
en de verhouding leerkrachten-leerlingen -
geen verschil bestaat tussen katholieke scho-
len en gemeenschapsscholen. Deze vaststel-
ling is niet onbelangrijk gezien de weten-
schap dat goede contacten tussen leerlingen
een gunstig effect hebben op leerprocessen,
identiteitsvorming, morele ontwikkeling,
sociale vaardigheden en sociaal-emotioneel
welbevinden (Epstein & Karweit, 1983;
Hagerty, Williams, Coyne, & Early, 1996;
McMillan, 1980; Nestmann & Hurrelmann,
1994; Turner, 1999) en dat de relatie leer-
krachten-leerlingen een invloed heeft op
facetten van welbevinden van de leerling als
zelfwaardering, stress, faalangst en omge-
vingsbeheersing (Brutsaert, 2001).

Noten

1 Met dank aan Prof. dr. H. Brutsaert en de
anonieme beoordelaars voor de waardevolle
opmerkingen bij eerdere versies van dit artikel.

2 Het is bij dit type onderzoeksopzet met HLM
gebruikelijker afzonderlijke analyses voor
jongens en meisjes te verrichten dan inter-
actie-effecten voor geslacht in te bouwen (zie
bijv. LePore & Warren, 1997).

3 In de eerste graad van het secundair onder-
wijs (het eerste en tweede jaar) wordt officieel
nog geen onderscheid gemaakt tussen de on-
derwijsvormen algemeen onderwijs (aso),
technisch onderwijs (tso), beroepsonderwijs
(bso) en kunstonderwijs (kso); dit gebeurt pas
vanaf het derde jaar.

4 Er moet worden opgemerkt dat deze classi-
ficatie hier als veranderlijke op intervalniveau
behandeld wordt, terwijl ze door de auteurs
bedoeld is als een nominale classificatie, dus
zelfs niet ordinaal. Of die classificatie ordinaal
of nominaal is, is voornamelijk een ideologi-
sche kwestie. Om praktische redenen gaat de
voorkeur hier uit naar die classificatie, omdat
het beroep van de ouders via de leerlingen is
bevraagd, zodat niet altijd de nodige details
voorhanden zijn om een meer precieze clas-
sificatie (die leidt tot een “echte” intervalver-
anderlijke) te gebruiken. In de praktijk maakt
het voor de eindresultaten van het onderzoek
overigens geen verschil uit of deze maat
wordt gebruikt als een echte intervalverander-
lijke.

5 In HLM wordt bij dit soort hypotheses stan-
daard een t-test gedaan, waarin bij de bere-
keningen van de standaardfouten rekening is
gehouden met de hiérarchische datastructuur
(Bryk & Raudenbush, 1992).

6 Bijkomende analyses wijzen uit dat in de an-
dere gevallen ook geen effecten van school-
sector zichtbaar worden nadat gecontroleerd
wordt voor selectie-effecten.

7 In analyses, waarin de metrische variabele
proportie meisjes op school als maat voor
mixiteit wordt gebruikt, treedt dit effect niet op,
wat erop wijst dat niet het aantal jongens van
belang is, maar wel het feit dat ze er zijn op
zich.

8 Met dank aan één van de anonieme beoorde-
laars.
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Abstract

Social capital in catholic and public
schools in Flanders: a comparison

This article examines whether catholic and public
schools in Flanders differ in terms of present so-
cial capital (Coleman & Hoffer, 1987). Hereto use
is made of data of 7388 third year pupils in a
sample of 88 secondary schools, of which 68
were catholic schools. Indicators of social capital
are the sense of belonging of the pupils and the
teachers-pupils relationship as perceived by the
pupil. Contrary to a simple analysis of the means,
a multilevel-analysis (HLM) leaves no doubt that
girls and boys feel equally integrated in catholic
as in public schools. Boys in both school sectors
have a similar perception of the teachers-pupils
relationship. Girls in catholic schools, though,
evaluate the teachers-pupils relationship more
positively than girls in public schools do. This dif-
ference is entirely accounted for by the co-
educational character of the public schools.



Appendix

Iltems sociale integratie (Brutsaert, 2001):

O©ONOOHARWN =

Ik denk wel dat de meeste andere leerlingen me graag mogen.

Mijn beste vrienden/vriendinnen zitten hier op school.

In onze klas is er kliekjesvorming.

Het gebeurt hier al eens dat je wordt uitgesloten door je klasgenoten.

In deze school heb je echt het gevoel dat je tot een gemeenschap behoort.
Ik voel me hier nogal aan mijn lot overgelaten.

Bij tegenslag zijn er altijd medeleerlingen op wie je kan rekenen.

Ik heb het nogal moeilijk om aanvaard te worden door mijn klasgenoten.
Soms word ik gepest door andere leerlingen.

De meeste leerlingen hebben meer vrienden/vriendinnen dan ik.

Ik kan nogal gemakkelijk opschieten met de meeste leerlingen van mijn klas.
Ik heb echt een hekel aan sommige van mijn klasgenoten.

Goed kunnen omgaan met anderen is gewoon een kwestie van willen.

Items relatie leerkrachten-leerlingen (Brutsaert, 2001):

1
2
3

NOoO o

De meeste leerkrachten doen hun best om er iets goeds van te maken.

Sommige leerkrachten hebben geen respect voor de leerlingen.

Bij sommige leerkrachten heb je het gevoel dat ze zelf niet geinteresseerd zijn in de stof die ze
doceren.

Op deze school is er een goede samenwerking tussen leerlingen en leerkrachten.

Wij hebben hier veel echt enthousiaste leerkrachten.

De meeste leerkrachten trekken zich niet zoveel aan van wat er gebeurt op school.

Als je moeilijkheden hebt, kan je steeds terecht bij één of andere leerkracht.
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