
??? Discussie Naar een vollediger systeemvan kwaliteitsbeoordelingvan scholen M.P.C. van der Werf en B.P.M Creemers Rijksuniversiteit Groningen Samenvatting Op basis van gegevens van scholen over exa-menresultaten, zittenblijven en drop-out heeftDronkers een overkoepelende maat geconstru-eerd als index voor de kwaliteit van scholen. Devaliditeit van deze maat wordt in deze bijdrageter discussie gesteld. Er wordt uiteengezet datverschillende outputmaten, zoals numeriek ren-dement, effici??ntie, effectiviteit - waarin dedoelen van het onderwijs worden bereikt in ter-men van geleerde kennis en vaardigheden -afzonderlijk beoordeeld dienen te worden,daarbij rekening houdend met achtergrond- eninstroomkenmerken van leerlingen. Ook deselectiviteit van scholen, de mate waarin scho-len in staat zijn een zo'n hoog mogelijk niveaute bereiken voor alle categorie??n leerlingen, iseen belangrijke kwaliteitsmaat. De kwaliteits-maat van Dronkers houdt niet voldoende reke-ning met

achtergrondkenmerken van leerlingenen contextkenmerken van scholen. De validiteiten betrouwbaarheid van de kwaliteitsmaat vanDronkers wordt getoetst door zijn resultaten tevergelijken met empirische gegevens van eengrootschalig cohortonderzoek in het VoortgezetOnderwijs. Geconcludeerd wordt dat de relatietussen de kwaliteitsmaat van Dronkers en alter-natieve maten gering is. Er is meer onderzoeknodig om vast te stellen welke indicatoren vankwaliteit het meest valide zijn om de overallkwaliteit van scholen te evalueren. 1 Inleiding Enige tijd geleden is er nogal wat commotiegeweest over de gegevens van scholen die inTrouw zijn gepubliceerd en de rapportcijfersvan scholen die Dronkers op basis van dezegegevens had berekend. Op zichzelf is publica-tie van gegevens, die als indicatie kunnen wor-den beschouwd voor de kwaliteit van scholen,verdedigbaar. Ouders hebben er recht op teweten of hun keuze voor een bepaalde schoolverantwoord is (geweest). De keuze voor

?Š?Šnoverkoepelende kwaliteitsmaat om scholenmee te beoordelen is echter niet verantwoord.Kwaliteit van scholen in termen van opbreng-sten omvat meerdere aspecten die weliswaarniet los van elkaar staan, maar die ook niet zon-der meer bij elkaar opgeteld kunnen worden toteen eindoordeel. Verder is in de beoordelingvan de opbrengsten niet adequaat gecorrigeerdvoor achtergrondkenmerken van leerlingen enscholen. Ten slotte is het van belang dat nietalleen gekeken wordt naar de opbrengsten vanhet onderwijs maar ook naar de wijze waaropdeze opbrengsten gerealiseerd worden, dusnaar de kwaliteit van het onderwijsproces in deschool en in de klas. Dit artikel handelt over de beoordeling vande opbrengsten van scholen. Op de beoordelingvan de kwaliteit van processen wordt ingegaanin de conclusies. Na een korte uiteenzettingover de door Dronkers gehanteerde kwaliteits-maat worden de bezwaren toegelicht, wordenalternatieve maten voorgesteld en worden deuitkomsten van

de beoordeling van scholendoor Dronkers vergeleken met die van debeoordeling op andere kwaliteitsmaten. 2 Opbrengsten van scholen:rendement, effici??ntie,effectiviteit en selectiviteit Dronkers heeft op basis van de percentagesgeslaagden voor het eindexamen, gemiddeldeeindexamencijfers voor wiskunde, Nederlandsen Engels en de percentages zittenblijvers endrop-outs in de leerjaren 2 tot en met het voor-laatste (leerjaar 5 VWO, leerjaar 4 HAVO,leerjaar 3 VBO en MAVO) een kwaliteitsmaatgeconstrueerd. De score op deze maat is eengewogen optelling van de genoemde gegevenswaarbij de gewichten zijn bepaald op grondvan de factorladingen in een Principale Com-ponenten Analyse. De resulterende score isvervolgens gecorrigeerd voor het percentageallochtone leerlingen door de score te vermin-



??? deren met het product van dit percentage en deruwe regressieco??ffici??nt van de regressie vande score op het percentage allochtone leerlin-gen. De wijze waarop de outputclcmenten zijnopgeteld tot een eindscore wordt door ons nietter discussie gesteld. Bij de elementen die deeluitmaken van de eindscore kunnen echtervraagtekens worden geplaat.st. De kwaliteit isin de eerste plaats beoordeeld in termen vanrendement, het percentage geslaagden in eeneindexamenjaar. Rendement van scholen isechter volgens ons meer. In productietermengedacht is rendement het verschil tussen deopbrengsten en de kosten. In termen vanopbrengsten en kosten kunnen de aantallengediplomeerde leerlingen worden opgevat alsopbrengsten en de aantallen leerlingen die uit-vallen als de kosten. De aantallen uitvallerskunnen echter alleen worden bepaald alsbekend is hoeveel leerlingen er in het beginwaren. Rendement van onderwijs is dan dusniets anders dan het verschil tussen het aantalleerlingen dat in een

bepaald jaar is inge-stroomd in de eerste klas van een bepaaldopleidingstype en het aantal leerlingen van diejaargang dat met een diploma de school verlaat.Om rendement goed te bepalen dient bekend tezijn hoeveel procent van de leerlingen die in-stromen in het eerste leerjaar van het voortge-zet onderwijs met een diploma de school ver-laat. Dit staat nog los van de effici??ntie. Bijeffici??ntie gaat het om het tijdsaspect en dus omde vraag hoe lang leerlingen er over doen omhet diploma te behalen. In de kwaliteitsmaatvan Dronkers is effici??ntie bij benaderingopgenomen, door rekening te houden met per-centages zittenblijvers en drop-outs. Deze per-centages zeggen echter niets over de tijd die hetde eindexamenleerlingen heeft gekost om hetdiploma te behalen. Rendement en effici??ntie zijn twee manie-ren om naar de opbrengsten van scholen te kij-ken. In het licht van de opvatting van onderwijsals productieproces zijn het ook consequentemanieren. Maar voor de beoordeling van dekwaliteit van

scholen zijn alleen rendement ensTUDiiN effici??ntie onvolledig. Bovendien zal het han-teren van deze maten gemakkelijk kunnen lei-den tot strategisch gedrag van scholen in diezin dat er sprake zal zijn van strenge selectie bijtoelating en wellicht ook tot verlaging van de prestatienormen, zowel gedurende de periodetot aan het eindexamen als ook bij het beoorde-len van de examenprestaties (zie ook Bosker,Brandsma & Van Amelsvoort, 1994). Het hui-dige systeem van schoolonderzoeken, waarvanuit onderzoek bekend is dat de resultaten daar-van op sommige scholen grote discrepantiesvertonen met de resultaten op het CentraalSchriftelijk Eindexamen (Pijl, 1991), sluit dezemogelijkheid zeker niet uit. Dit betekent nietdat eindexamenresultaten niet van belang zijnvoor het bepalen van de kwaliteit van eenschool. Integendeel. Het bijbrengen van kennisen vaardigheden is de belangrijkste doelstel-ling van onderwijs en dus dient in de kwali-teitsbeoordeling betrokken te worden de matewaarin de

leerdoelen zijn bereikt. De kwaliteitvan onderwijs moet blijken uit wat leerlingenervan hebben opgestoken (De Groot, 1993).Ook door de overheid wordt deze definitie vankwaliteit onderkend. In de nota 'De school alslerende organisatie' wordt gesteld dat debeoordeling van de kwaliteit van het onderwijsaltijd een waardering inhoudt van de matewaarin de doelen die aan het onderwijs gesteldworden, bereikt worden (Netelenbos, 1995).De mate van doelbereiking wordt effectiviteitgenoemd. De effectiviteit van scholen kangemeten worden met behulp van toetsen tijdensen aan het eind van de schoolloopbaan, waar-mee de prestaties van de leerlingen onafhanke-lijk beoordeeld worden, zodat er geen gesjoe-mel met de normen mogelijk is. Citotoetsen enook het Centraal Schriftelijk Eindexamen zijngeschikte middelen om de effectiviteit van hetonderwijs te beoordelen, maar eindexamencij-fers waarin zowel de resultaten van het Cen-traal Schriftelijk Eindexamen als die van deschoolonderzoeken zijn

opgenomen zijn datzeker niet. Als Cito-toetsscores of scores op hetCentraal Schriftelijk Eindexamen echter wor-den gehanteerd als enige middel ter beoorde-ling van scholen wordt opnieuw strategischgedrag uitgelokt, nl. een strenge selectie zowelbij toelating tot de school ajs gedurende 'derit'. Alleen de beste leerlingen, die naar ver-wachting hoog zullen scoren op de toetsen blij-ven over. De rest stroomt af naar een lageronderwij stype, en zal daar dan een bijdrageleveren tot hogere scores op de toetsen, ofwelze blijven zitten en/of raken zo gedemotiveerddat ze de school verlaten.



??? Het zal duidelijk zijn dat het gebruik vanalleen toetsscores als kwaliteitsmaat onmiddel-lijk gevolgen zal hebben voor het rendement ende effici??ntie van het onderwijs, zoals eerdergedefinieerd, evenzo als alleen beoordelen opgrond van rendement en effici??ntie gevolgenzal hebben voor de effectiviteit van scholen(zie ook Hofstee, 1994). De consequentie hier-van is dat zowel de effectiviteit als het rende-ment en de effici??ntie in de beoordeling vanscholen moeten worden betrokken, hetgeenDronkers op grove wijze heeft gedaan. WatDronkers echter over het hoofd heeft gezien isdat het hanteren van deze drie criteria en hetonderbrengen ervan in ?Š?Šn overkoepelendekwaliteitsmaat het gevaar met zich mee brengtdat scholen in hoge mate selectief zullen wor-den bij toelating tot bepaalde typen onderwijsen bij beslissingen over bevordering naar hoge-re leerjaren, opstroom en afstroom en bij dekeuze van het vakkenpakket of in de toekomstvan profielen. Dit is strijdig met de taken

enverantwoordelijkheden van het onderwijs. Hetonderwijs heeft de verantwoordelijkheid ombij alle leerlingen 'het onderste uit de kan tehalen'. Dit betekent dat een school zijn uiterstebest moet doen om een zo hoog mogelijkeopleiding en een zo hoog mogelijk kennis-niveau te realiseren voor alle leerlingen. Hetbegrip 'zo hoog mogelijk' betekent uiteraardniet dat voor alle leerlingen dezelfde opleidingen hetzelfde kennisniveau gerealiseerd moetworden. Er zijn nu eenmaal individuele ver-schillen in mogelijkheden en motivatie vanleeriingen die grenzen stellen aan de mogelijk-heden van een school. Met 'zo hoog mogelijk'wordt bedoeld 'gegeven de aanleg, het begin-niveau en de motivatie van de leerling'. Ver-schillen in kwaliteit (zowel m.b.t. rendement,effici??ntie en effectiviteit) tussen scholenkomen in deze opvatting tot uitdrukking in dediploma's die leerlingen behalen, de tijd die zedaarover doen en in hun scores op onafhanke-lijke toetsen, rekening houdend met de aanleg,het beginniveau en

het verwachte diploma bijintrede van de leerlingen in de school. Eenschool waarop meer leerlingen met eenHAVO-advies een HAVO-diploma en hogereprestaties halen is een betere school dan eenschool die met qua achtergrondkenmerken ver-gelijkbare leerlingen lagere opbrengsten heeft.Maar als op de laatstgenoemde school ookmeer leerlingen met een MAVO-advies enrelatief lage prestaties op de Cito-eindtoets eenHAVO diploma halen alsook hogere cijfersdan op de eerstgenoemde school, dan is dezeschool tevens minder selectief - of positief uit-gedrukt: heeft een beter compenserend vermo-gen (zie Brandsma & Kn??ver, 1988). Essen-tieel is dus dat, ter voorkoming van een hogemate van selectiviteit door scholen, bij de bepa-ling van zowel het rendement en de effici??ntieals van de effectiviteit niet alleen gekekenwordt naar de overall resultaten van een school,gecorrigeerd voor instroomkenmerken vanleerlingen. Ook dienen de drie typen opbreng-sten voor afzonderlijke groepen

leerlingenwaarvoor verschillende verwachtingen bestaanbij entree op de school afzonderlijk te wordenbeoordeeld. Dronkers heeft weliswaar gekekennaar de opbrengsten van scholen voor VBO-,MAVO-, HAVO- en VWO-leerlingen, maarheeft hierbij geen rekening gehouden met deverwachtingen die voor de leerlingen beston-den bij hun instroom in het eerste leerjaar.Selectiviteit van scholen dient in de beoorde-ling van de opbrengsten van scholen te wordenverdisconteerd door de verwachtingen (of hetadvies) te vergelijken met het bereikte eind-niveau en door rekening te houden metopstroom en afstroom van leerlingen naarhogere respectievelijk lagere onderwijstypes. 3 Probleemstelling In het voorgaande zijn de bezwaren uiteengezettegen de door Dronkers gehanteerde matenvoor het beoordelen van de opbrengsten vanscholen. De kern van de bezwaren is dat in dedoor Dronkers gehanteerde maten geen reke-ning is gehouden met de instroomkenmerkenvan leerlingen. Het feit dat in de

cijfers welrekening is gehouden met het percentageallochtone leerlingen kan dit probleem nietondervangen, omdat zo'n percentage geengoede indicator is voor de individueleinstroomkenmerken van de leerlingen. Het isalleen een indicator voor de leerlingpopulatievan een school waarop een school zelf, doorhaar selectiebeleid veel invloed kan uitoefenen.Doordat geen rekening is gehouden met deinstroomkenmerken van leerlingen zijn de exa-menresultaten (percentages geslaagden en



??? cindcxamcncijfcrs) eveneens meereen uitdruk-king van dc selectiviteit van scholen dan vanhun kwaliteit. hi het hiernavolgende wordtonderzocht of de kwaliteitsindex die Dronkersheeft gehanteerd samenhangt met kwaliteits-indexen die wel zijn gecorrigeerd voor indivi-duele leerlingkenmerken. Deze alternatievekwaliteitsindexen volgen uit wat eerder isopgemerkt over de taken van dc school: kwali-teit wordt ge??ndiceerd door het gerealiseerdeopleidings- en kennisniveau, gegeven eenbepaalde verwachting op basis van aanleg,geadviseerde opleiding en beginniveau. Dckwaliteitsindcxen zijn afzonderlijk berekendvoor VBO-, MAVO-, HAVO- en VWO-leer-lingen. In de index is dus ook rekening gehou-den met de selectiviteit van de school. Devraagstellingen luiden als volgt: 1 Hoe groot zijn de verschillen tussen scholenop de alternatieve kwaliteitstindexen ? 2 Hoe hangen de alternatieve kwaliteits-indexen onderling samen? 3 Hoe groot is de samenhang tussen de alter-natieve kwaliteitsindexen en de

kwaliteits-index van Dronkers? 4 Methode 4.1 Steekproef De vraagstellingen worden beantwoord metbehulp van de gegevens van de scholen diemeedoen aan het VOCL '93 cohortonderzoek.De gegevens van dit cohort zijn geschikter dandie van cohort '89 omdat de meeste scholen dieaan het cohort '89 meewerkten in 1996/1997,het jaar waarop de rapportcijfers van Dronkersbetrekking hebben, niet meer in hun oorspron-kelijke gedaante bestonden vanwege opheffingof fusies. Bovendien is het instroomjaar van hetVOCL '93 cohort voor VBO- en MAVO-leer-lingen hetzelfde als dat van de eindexamenleer-lingen in 1996/1997. Het VOCL '93 cohortheeft echter als nadeel dat er nog geen gege-vens beschikbaar zijn over eindexamencijfersen diploma's. We moeten volstaan met degegevens tot en met het derde leerjaar. Aan het VOCL '93 cohort werken ongeveer350 scholen voor voortgezet onderwijs meealsmede ongeveer 20.000 leerlingen die in1993 in het eerste leerjaar zaten. Van ongeveer200 scholen

en 13.000 leerlingen zijn gegevenstot en met het derde leerjaar beschikbaar. InTabel 1 staat een overzicht van het aantal scho-len per onderwijstype waarvan alternatievekwaliteitsindexen berekend konden worden enwaarvan tevens rapportcijfers van Dronkersbeschikbaar waren. Ook de aantallen leerlingenper onderwijstype staan in deze tabel. Tabel 1 Aantal scholen en leerlingen in de analyses, perschooltype VBO MAVO HAVO VWO Aantal scholen 79 44 83 44 Aantal leerlingen 2041 1048 2189 1146 4.2 Variabelen Voor de berekening van de kwaliteitsindexen isgebruik gemaakt van de gegevens over hetgerealiseerde onderwijstype (VBO, MAVO,HAVO en VWO) en de prestaties, beide inleerjaar drie. In deze indexen zit het effici??ntie-criterium verdisconteerd doordat alleen onver-traagde leerlingen in de analyses zijn opgeno-men. Per onderwijstype zijn twee kwaliteits-indexen berekend, nl. ?Š?Šn voor de prestatiesvoor wiskunde en ?Š?Šn voor de prestaties voorNederlands. De prestaties zijn

gemeten mettoetsen die speciaal door het Cito zijn gecon-strueerd voor de evaluatie van de Basisvor-ming. De toets Nederlands was voor alle leer-lingen in de afzonderlijke onderwijstypenhetzelfde, de toets wiskunde bestond uit een A-versie voor MAVO-, HAVO- en VWO-leerlin-gen en een B-versie voor IBO/VBO-leerlingen.De toets Nederlands bestond uit 40 items en debetrouwbaarheid was .80. De A-versie van detoets wiskunde bestond uit 33 items (betrouw-baarheid .85) en de B-versie van de toets wis-kunde bestond uit 33 items met een betrouw-baarheid van .89. Als instroomkenmerken van de leerlingenzijn beschikbaar: Intelligentie, gemeten met dePSB in leerjaar 1; Sociaal milieu, ge??ndiceerddoor het opleidingsniveau van de ouders (7niveaus); Etniciteit (allochtoon/ niet-alloch-toon); Scores op Cito entreetoetsen in het eer-ste leerjaar voor rekenen (betrouwbaarheid .84)en Nederlandse taal (betrouwbaarheid .76): enGeadviseerd type voortgezet onderwijs (9niveaus). De laatste variabele in de

analyses is uiteraard



??? het rapportcijfer van Dronkers.4.3 Analyses Voor de constructie van de kwaliteitsscores isgebruik gemaakt van muitilevel analyses metbehulp van het programma VARCL. Na speci-ficatie van het lege model zijn eerst de leerling-variabelen opgenomen. Dit om na te gaan hoegroot de verschillen zijn tussen scholen na cor-rectie voor de instroomkenmerken van de leer-lingen. Deze analyses zijn gedaan per onder-wijstype afzonderlijk alsmede afzonderlijkvoor wiskunde en Nederlands. De uit deze ana-lyses resulterende posterior means voor elkeschool zijn de alternatieve kwaliteitsscores vanscholen voor Nederlands en wiskunde. Dezezijn vervolgens met elkaar gecorreleerd om nate gaan hoe groot de onderlinge samenhangtussen de alternatieve kwaliteitsscores is. Tenslotte zijn ze gecorreleerd met de rapportcijfersvan Dronkers. 5 Resultaten Allereerst worden de verschillen tussen scho-len op de kwaliteitsindexen gepresenteerd.Deze zijn afzonderlijk berekend voor Neder-lands en

wiskunde. Dit om na te gaan of de ver-schillen tussen scholen voor deze vakken onge-veer even groot zijn en om na te gaan ofscholen die hoog scoren op Nederlands dit ookdoen voor wiskunde. De verschillen zijn afzon-derlijk voor de opleidingstypen geanalyseerd(Tabel 2). Tabel 2 Percentages onverklaarde variantie in toetspresta-ties in leerjaar 3 op leerling- en schoolniveau na con-trole voor instroomkenmerken, per vak en school-type Onderwijstype Variantie VBO MAVO HAVO VWO Wiskunde leerling 60 56 68 68 school 12 22 14 11 Nederlands leerling 75 69 66 74 school 15 23 20 17 De percentages variantie op schoolniveau latenzien dat er aanzienlijke verschillen tussen scho-len zijn, ook nadat rekening is gehouden met deinstroomkenmerken van de leerlingen. Ditbetekent dat scholen verschillen in effectiviteit,zoals afgemeten aan de prestaties van de leer-lingen in het derde leerjaar op onafhankelijketoetsen. Op sommige scholen hebben leerlin-gen na drie jaar meer geleerd dan op

andere.Dit geldt voor elk gevolgd onderwijstype, maarmeer voor MAVO en HAVO en meer voorNederlands dan voor wiskunde. Ter beantwoording van vraagstelling 2 is perschool een gemiddelde score voor Nederlandsen wiskunde berekend waarin rekening isgehouden met de instroomkenmerken van deleerlingen (de zogenaamde posterior means).Dit zijn de kwaliteitsscores van de scholenvoor Nederlands en wiskunde. Vervolgens zijncorrelaties berekend tussen deze twee kwali-teitsscores. In Tabel 3 staan de resultaten. Tabel 3 Correlatie tussen de gemiddelde scores van Neder-lands en wiskunde in leerjaar 3, per schooltype VBO MAVO HAVO VWO .45 .34 .24 .24 Uit deze tabel blijkt dat de correlaties niet erghoog zijn. Scholen die hoog scoren voor wis-kunde scoren niet tevens hoog voor Neder-lands. De correlatie is het hoogst voor hetVBO. Een verklaring hiervoor kan zijn dat inhet VBO vaak door een en dezelfde docentzowel wiskunde als Nederlands wordt gege-ven. Docenten in

het VBO zijn vaak meervou-dig bevoegd op basis van oude LO aktes (DenBoer, Kuyper & Rekveld, 1996). In de andereschooltypen is meestal sprake van vakdocentenmet een tweede- of eerstegraads bevoegdheid. De derde vraagstelling heeft betrekking opde vergelijking van de scores van de scholen opde alternatieve kwaliteitsmaten en de rapport-cijfers van Dronkers. Voor het maken van dezevergelijking zijn de rapportcijfers van Dron-kers van de scholen die participeren aan VOCL'93 gecorreleerd met de posterior means voorNederlands en wiskunde van die scholen. Deresultaten staan in Tabel 4.



??? Tabel 4 Correlatie tussen de gemiddelde scores van l\leder-lands en wiskunde in leerjaar 3 en rapportcijfersDronkers, per schooltype RapportcijferVBO MAVO HAVO VWO -.13-.08 .10.24 .06.41 -.04.05 NederlandsWiskunde Tabel 5 Correlatie tussen de gemiddelde scores van Neder-lands en wiskunde in leerjaar 3 en gemiddeldeeindexamencijfers van Dronkers en tussen derapportcijfers van Dronkers en gemiddelde eindexa-mencijfers, per schooltype Gemiddelde eindexamencijfer VBO MAVO HAVO VWO Uit de correlaties blijkt dat de samenhang tus-sen de rapportcijfers van Dronkers en de kwali-teitsscores op basis van toetsprestaties in hetderde leerjaar over het algemeen zeer laag ensoms 7x1 fs negatief is. De samenhang met derapportcijfers is het hoogst voor de wiskunde-prestaties in HAVO-klassen, maar ook dezecorrelatie is veel lager dan men zou mogen ver-wachten. In het algemeen mag geconcludeerdworden dat de kwaliteitsbeoordeling op basisvan de overall kwaliteitsscore niet

samenhangtmet andere kwaliteitsindexen die aangeven watonvertraagde leerlingen in een bepaald onder-wijstype aan kennis van bepaalde vakken heb-ben opgedaan aan het eind van het derde leer-jaar, rekening houdend met hun beginniveau,sociale en etnische achtergrond en advies. In deprobleemstelling is geopperd dat dit te makenheeft met het feit dat Dronkers niet adequaatheeft gecorrigeerd voor instroomkenmerkenvan de leerlingen. Deze verklaring wordt ster-ker indien de rapportcijfers van Dronkers beterzouden correleren met de ongecorrigeerde sco-res op de alternatieve kwaliteitsmaten, dat wilzeggen de gemiddelde toetsprestaties waaringeen rekening is gehouden met de instroom-kenmerken van de leerlingen. Analyse van decorrelaties met de ongecorrigeerde gemiddel-den (niet in tabel) laat echter zien dat deze inhet algemeen weliswaar iets hoger zijn, maarnog steeds niet erg hoog. De hoogste correlatieis nu .45, wederom voor wiskunde in HAVO. In Tabel 5 staan de correlaties tussen

deongecorrigeerde gemiddelde eindexamencij-fers, zoals in Trouw gepubliceerd en de onge-corrigeerde alternatieve kwaliteitsscores. Voorde volledigheid zijn in deze tabel ook de corre-laties opgenomen tussen de rapportcijfers vanDronkers en de gemiddelde eindexamencijfers. .30 .23 -.08 .08.14 .06 .05 .30-.16 .79 .07 .34 De correlaties tussen de ongecorrigeerdegemiddelden voor Nederlands en wiskunde ende ongecorrigeerde eindexamencijfers zoalsgepubliceerd in Trouw zijn laag tot zeer laag.Het feit dat ook de correlaties tussen eindexa-mencijfers en de rapportcijfers van Dronkerslaag zijn (behalve in MAVO) en in VBO zelfsnegatief, terwijl de rapportcijfers mede geba-seerd zijn op de eindexamencijfers is zeervreemd. Het doet vermoeden dat de constructievan de rapportcijfers op basis van een gewogenoptelling van eindexamencijfers, rendement enzittenblijven/uitval geen valide manier is omeen overall index voor kwaliteit te construeren,althans niet zoals door Dronkers is verricht.Overigens blijkt

dit ook reeds uit de resultatenvan de factoranalyses van Dronkers zelf. 6 Conclusies Met de analyses zoals hierboven gepresenteerdis aangetoond dat het beoordelen van scholenop basis van een overkoepelende kwaliteits-index een riskante aangelegenheid is, zekerwanneer daarin onvoldoende rekening wordtgehouden met de instroomkenmerken van deleerlingen. De kwaliteitsindex van Dronkershangt nauwelijks samen met andere indexenvan kwaliteit, zowel indien deze worden gecor-rigeerd voor instroomkenmerken van leerlin-gen als indien deze ongecorrigeerd wordengehanteerd. De overkoepelende index hangtzelfs nauwelijks samen met een afzonderlijkeindex die van de overkoepelende index deeluitmaakt. Uit deze resultaten kan geconclu-deerd worden dat de validiteit van de beoorde-ling van scholen door Dronkers zeer twijfel-achtig is. Dit ligt niet alleen aan het feit dat erslechts grove maten beschikbaar waren, maar Nederlands Wiskunde Rapportcijfer 56 P?ŠDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? ook aan de wijze waarop de overkoepelendeindex is geconstrueerd. Dit leidt tot de vraag of liet eigenlijk welmogelijk is een overkoepelende index te con-strueren. Voorlopig denken we dat het ant-woord hierop negatief moet zijn. In de eersteplaats is duidelijk gemaakt dat het bij de kwali-teit van scholen gaat om meerdere aspecten,zoals rendement, effici??ntie, effectiviteit enselectiviteit, die kunnen worden beschouwd alsverschillende dimensies van kwaliteit. Zolangonduidelijk is hoe die dimensies zich tot elkaarverhouden, is een optelling van de scores vanscholen op deze dimensies - gewogen dan welongewogen - onmogelijk. Dit geldt ook voorhet optellen en middelen van eindexamenvak-ken tot gemiddelde eindexamenscores. In degepresenteerde analyses hebben we laten ziendat scholen weinig consistent zijn in hun outputover vakken heen. Een school die hoog scoortvoor wiskunde kan tegelijkertijd laag scorenvoor Nederlands. Een kwaliteitsindex kan dusniet volstaan met scores

voor slechts enkelevakken en bovendien zullen de vakken gewo-gen moeten worden bij het berekenen van eengemiddelde. In plaats van een empirischeweging op grond van factorladingen zoalsDronkers heeft gedaan zal hierbij gekekenmoeten worden naar de zwaarte van de vakkenen naar de voorspellende waarde van de vak-ken voor verdere opleiding of studie. Op ditmoment is hierover weinig bekend. In de tweede plaats is ook bekend dat scho-len weinig stabiel zijn in hun opbrengsten overschooljaren heen. Een school die het ene jaarhoog scoort op een kwaliteitscriterium hoefteen jaar later niet per definitie ook hoog te sco-ren. Criteria die meer stabiel zijn over de tijdzouden misschien in de algemene index zwaar-der moeten wegen dan minder stabiele criteria.Een gevaar hiervan is echter dat wellicht deminder essenti??le criteria het meest stabiel blij-ken te zijn. Afgezien van bovengenoemde problemen ishet echter voor een eerlijke vergelijking tussenscholen ook van belang dat

correctiefactorenWorden ingebouwd waarvan bekend is dat die'n belangrijke mate verschillen in output ver-klaren maar die los staan van de invloed van deschool. Aan de andere kant moet niet gecorri-geerd worden voor factoren die duidelijk geeninvloed hebben. In dit verband wijzen we erop dat in onze analyses de etniciteit van leerlingener niet toe doet voor de verklaring van verschil-len in prestaties tussen leeriingen in het VWO,nadat reeds rekening is gehouden met SES,intelligentie en beginniveau. Bij de berekeningvan kwaliteitsscores hoeft voor VWO scholendan ook geen rekening te worden gehoudenmet de etniciteit van de leerlingen. Correctievoor het percentage allochtonen op school-niveau is alleen nodig als dit, na correctie vooretniciteit en andere instroomkenmerken opleerlingniveau nog steeds een zelfstandige bij-drage levert aan de verschillen in output tussenscholen. Het zonder meer corrigeren voor hetpercentage allochtonen op schoolniveau zoalsDronkers dat heeft gedaan

zou wel eens kun-nen hebben geleid tot een onterecht hoge waar-dering van VWO-afdelingen in een scholenge-meenschap met veel allochtone leeriingen eneen onterecht lage waardering van scholen metweinig van deze leerlingen. Voor de goedeorde: ook wij hebben niet de pretentie in onzeanalyses afdoende te hebben gecorrigeerd voorinstroom- en achtergrondkenmerken van deleerlingen. Het bewijs daarvoor is dat er nogzeer veel variantie op leerling- en schoolniveauonverklaard is. We vermoeden dat veel van devariantie op leerlingniveau verklaard kan wor-den door de motivatie en inzet van de leeriin-gen. Nadere analyses zullen dit moeten uitwij-zen. Daarnaast zullen er vermoedelijk opschoolniveau en in de context van de schoolfactoren zijn die niets te maken hebben met dekwaliteit van het onderwijsleerproces van deschool maar die wel deels de verschillen tussenscholen kunnen verklaren. Als deze factoren erzijn zal daarmee in de kwaliteitsindex ookrekening moeten worden

gehouden. Te denkenvalt bijvoorbeeld aan de buurt of regio waarinde school staat, opleiding en leeftijd van lera-ren en dergelijke. Samenvattend kan geconcludeerd wordendat het thans niet mogelijk is om scholen tebeoordelen op basis van een kwaliteitsindex.Dat neemt niet weg dat wel resultaten vanscholen op beschikbare opbrengstmaten kun-nen worden gepubliceerd, zoals bijvoorbeeld ^ ^ pedagogische percentages geslaagden, eindexamencijfers en stuohndergelijke, overeenkomstig de bestaande plan-nen tot het uitgeven van 'kwaliteitskaarten'door de inspectie. Voorlopig zullen daaropalleen nog cijfers omtrent rendement en exa-



??? mcnrcsultaten komen te staan en vanaf 1999ook doorstroom naar cn resultaten in het ver-volgonderwijs. Op zich is daar niets op tegen,onder de conditie dat het bij eindexamenresul-taten gaat om de cijfers op het Centraal Schrif-telijk Eindexamen. Het moet echter duidelijkzijn dat hiermee niet een soort keurmerk aanscholen kan worden gegeven op grond waarvanDe Kwaliteit van de school is vastgesteld. Dereactie van Dronkers (1997) op de kwaliteits-kaarten onderschrijven we dus niet waar hijstelt dat de gegevens daarvan onvoldoende zijnvoor ouders omdat een samenvattend oordeelontbreekt. Ouders zullen volgens Dronkersdoor de bomen het bos niet meer zien. Het ver-dient echter de voorkeur dat ouders op basisvan meerdere gegevens zelf uitmaken waar'het bos' is dan dat hun een 'bos' wordt beloofdop basis van een invalide kwaliteitsmaat. Ditbetekent niet dat een overall kwaliteitsmaat perdefinitie onmogelijk is. Om dit te kunnen bepa-len is nader onderzoek nodig in de vorm vananalyses

op bestaand materiaal. De gegevensdie de inspectie in haar bezit heeft zijn hiervooreigenlijk te beperkt gebleken. Momenteel zijner wel grote databestanden beschikbaar die vantwee cohorten leerlingen op ruim 400 scholenvoor voortgezet onderwijs gegevens bevattenover hun schoolloopbaan. Op basis van dezegegevens kunnen de opbrengsten van scholenworden berekend voor diverse criteria, zoalsbehaalde diploma's, bereikt kennisniveau inleeijaar 3 en op het moment van eindexamen(eindexamencijfers), opstroom, afstroom enzittenblijven en k?¤n worden gecorrigeerd voorinstroom en achtergrondkenmerken van leer-lingen en contextkenmerken van de school.Een mooi opbrengstcriterium, waarin zowel dedimensie rendement als de dimensie effici??ntieis verdisconteerd, is de score op de leerjaren-ladder (Bosker, Van der Velden & Hofman,1985). De resultaten van scholen op dezeafzonderlijke opbrengstcriteria kunnen onder-ling worden vergeleken evenals de resultatenover twee cohorten heen

als indicatie voor destabiliteit. Op basis van deze analyses kunnendiverse kwaliteitsindexen worden geconstru-sTUDi?‹N eerd en met elkaar vergeleken. De indexen diehet meest met elkaar samenhangen en hetmeest stabiel zijn over de tijd kunnen wellichtuiteindelijk deel gaan uitmaken van een over-koepelende kwaliteitsbeoordeling van scholen. 58 pedagogische Zoals in de inleiding echter reeds is opge-merkt is het beoordelen van de kwaliteit vanscholen in alleen termen van opbrengsten nogalbeperkt. Het gaat er ook om hoe die opbreng-sten worden bereikt. In haar reactie op hetTrouw-onderzoek geeft de Staatssecretaris tekennen dat kwaliteitsoordelen zo veel mogelijkover de volle breedte dienen te worden bepaald(Netelenbos, 1997). Zeker indien kwaliteits-oordelen voor ouders bedoeld zijn, is een een-zijdige nadruk op output van scholen onvol-doende. Ouders zijn niet alleen ge??nteresseerdin de resultaten van scholen maar ook of hunkinderen het op school naar hun zin (zullen)hebben

(Mertens, Van Dommelen & De Rijc-ke, 1994). Ook leerlingen zelf hebben daar baatbij. Uit onderzoek naar de ontwikkeling vanmotivatie van leerlingen in de eerste drie jaarvan het voortgezet onderwijs blijkt dat er eenpositief verband is tussen de mate waarin leer-lingen het leuk vinden op school en waarderinghebben voor de leraren enerzijds en motivatieen prestaties anderzijds (Kuyper & Swint,1996). Voor de beoordeling van de kwaliteitvan scholen dient daarom ook gekeken te wor-den naar de kwaliteit van de schoolorganisatie,het schoolklimaat en de kwaliteit van hetinstructieproces in de klas. Het ligt voor dehand dat op scholen die hoger scoren op dezeproceskenmerken leerlingen met meer pleziernaar school gaan, een positievere houdingtegenover leren hebben, meer gemotiveerd zijnen dergelijke en dat leraren met meer enthou-siasme lesgeven, meer hun vak bijhouden, deleertijd effectiever gebruiken en dus minderhuiswerk hoeven te geven. Uitgezocht zal moe-ten worden of scholen op deze

kenmerken ver-schillen en of dit samenhangt met hun opbreng-sten. Met nadruk merken we op, aansluitend bijHofstee (f992), dat het hierbij alleen dient tegaan om procesindicatoren die voorspellendzijn voor de output en waarop scholen zelfinvloed kunnen uitoefenen. Scholen zijn zelfimmers het meest verantwoordelijk voor dekwaliteit van het onderwijsproces en de outputdaarvan (Mertens, 1995). Tot dusver heeftempirisch onderzoek nog maar weinig proces-variabelen opgeleverd die substantieel en con-sistent samenhangen met de output van scho-len. De meeste van deze variabelen hebben temaken met tijd en gelegenheid tot leren (Cree-mers, 1995). Vooralsnog pleit dit voor een



??? beperkte set van indicatoren voor de beoorde-ling van de kwaliteit van het onderwijsprocesop scholen. Wellicht leidt dit ook tot opruimingvan een groot aantal procesindicatoren die deeluitmaken van de thans in zwang zijnde instru-menten voor zelfevaluatie door scholen (Vande Grift, 1996). Veel van de variabelen in dezeinstrumenten hebben met de kwaliteit van hetonderwijs in termen van output niets van doenen zijn derhalve niet van belang in het kadervan de kwaliteitszorg. Verder onderzoek zalmoeten uitwijzen welke procesvariabelen welrelevant zijn om in de toekomst in een beoor-delingssysteem op te nemen. Literatuur Boer, P. den, Kuyper, H., & Rekveld, I. (1996). Vak-kencombinaties in de Basisvorming. Groningen:GlON. Bosker, R.J., Brandsma, J.T., & Amelsvoort, H.W.C.H.,van. (1994). Kwaliteitsverbetering door output-financiering? In B.P.M. Creemers (red.). Deregu-lering ende kwaliteit van het onderwijs (pp. 149-161). Groningen: RION monografie??n 17.Bosker, R.J.,

Velden, R.K.W. van der, & Hofman,W.H.A. (1985). Een generatie geselecteerd. Deel1: de schoolloopbanen. Groningen: RION.Brandsma, H.P., & Kn??ver, J.W.M. (1988). Organisa-torische verschillen tussen basisscholen en huneffect op leerlingprestaties. Tijdschrift voorOnderwijs Research, 73,201-222.Creemers, B. (1995). Process indicators on schoolfunctioning and the generalisability of schoolfactor models across countries. In Measuring thequality of schools (pp. 105-118). Parijs: OECD.Dronkers, J. (1997). Netelenbos komt met volstrektonvoldoende kwaliteitskaart van scholen.Trouw, 31 december 1997, p.11.Grift, W. van de (1996). Autonomie, deregulering enkwaliteit. Basisschool Management, mei 1996,12-17. Groot, A.D. de (1993). Denken over onderwijs. Ana-lyses en kritieken van A.D. de Groot. Den Haag:SVO. Hofstee, W.K.B. (1992). Onderwijsindicatoren: sei-zoensopruiming. In B.P.M. Creemers & W.Th.J.G.Hoeben (red.). Indicatoren van onderwijseffecti-viteit {pp. 77-81).
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derzoek en het Centraal Schriftelijk Eindexamen.Groningen: RION. Auteurs M.P.C. van der Werf is senior onderzoeker bij hetGlON en co??rdinator van de VOCL cohort studies inhet voortgezet onderwijs. B.P.M. Creemers is hoogleraar bij de vakgroepOnderwijskunde van de Rijksuniversiteit Groningenen directeur van het GlON. Adres: GlON, Rijksuniversiteit Groningen, postbus 1286, 9701 BG Groningen. E-mail m.p.c. van.der.werf@ppsw.rug.nl Abstract Towards a more complete system ofquality assessment of schools M.P.C. van der Werf & B.P.M. Creemers. Pedago-gische Studi??n, 1999, 76, 51-60. On basis of school data about examination results,retention rate and drop-out rate one output meas-ure was constructed by Dronkers, indicating thequality of schools. The validity and reliability of thisquality indicator is questionable. It is made clear



??? that different output measures, such as numericalprofit, efficiency, effectiveness - the degree of goalattainment in terms of learned knowledge and slciils- have to be evaiuated separately, tal<ing intoaccount student bacicground and intaice characteris-tics. Also the selectivity of schools, the degree towhich schools are able to reach the highest as possi-ble educational leve! for all categories of students,given their intellectual abilities and prior knowled-ge, is an important quality indicator. The qualityindicator of Dronkers does not take into accountsufficiently the student background characteristicsand school context variables. The validity and rella-bility of the quality indicator of Dronkers is testedby comparing his results with empirical data of alarge scale cohort study in secondary education. It isconcluded that the relationship between the qualityindicator of Dronkers and alternative indicators isvery low. More research is needed to establish whichindicators are the most valid and reliable to evalu-ate the

overall quality of schools. 60 peOAGOGISCHe STUDI?‹N



??? Discussie Openbare prestatiegegevensvan scholen; nuttigheid envaliditeit R.J. Bosker en J. Scheerens Universiteit Twente Samenvatting Het publiceren van de opbrengsten van scholenvoor voortgezet onderwijs wordt belicht vanuitdrie toepassingscontexten en een conceptueleen technische beschouwing over wat toege-voegde waarde nu precies is. De toepassingscontexten die besprokenWorden zijn: ondersteuning van schoolkeuze-Processen, het afleggen van rekenschap(accountability) door scholen en schoolverbete-ring. Vanwege de relatief beperkte omvang vande verschillen tussen de scholen, onvolledigekennis over wat nu de kern is van de onderwijs-productiefunctie, en de beperkte besturings-fnogelijkheden van hogere besturingsniveaus inhet onderwijs, wordt beargumenteerd dat hetpubliceren van opbrengstgegevens van scholenslechts van beperkte waarde is voor elk der toe-Passingscontexten. In de discussie over het begrip toegevoegdevvaarde en zijn meting, wordt

betoogd dat dedefinitie in elk geval als uitgangspunt dient tehebben, de mate waarin individuele leerlingenboven of beneden de (statistische) verwachtingpresteren. Ouders hebben bovendien een andersoort toegevoegde waarde op het oog als zeeen school kiezen dan andere gebruikers van deopbrengstinformatie: ouders willen weten watde school voor hun kan betekenen, anderen wil-len een zuivere maat voor de inspanning die deschool als zodanig geleverd heeft. Daar komt bijdat ouders met name ge??nteresseerd zijn in dif-ferenti??le toegevoegde waarde: de specifiekebetekenis van de school voor het eigen kindgegeven diens eigenschappen. Het artikelbesluit met een uiteenzetting over de mogelijkenegatieve gevolgen van het openbaar makenVan schoolresultaten, maar de slotsom Is dat depraktijk als zodanig vermoedelijk opbrengstver-hogend zal werken. 1 Inleiding De tweede TraMw-publicatie (in juni 1998)over de opbrengsten van scholen voor voortge-zet onderwijs lokte

aanmerkelijk minder dis-cussie uit dan de eerste, die in het najaar van1997 verscheen. Tot nu toe waren de tweebelangrijkste elementen in de discussie of hetwel verstandig was opbrengstgegevens vanscholen openbaar te maken en of de door Dron-kers gehanteerde techniek voor het becijferenvan scholen wel adequaat was (Veenstra, Dijk-stra, Peschar & Snijders, 1998; Van der Werf &Creemers, 1999; Van Putten & Van der Kamp,1998; Dronkers, 1998). Langzamerhand ver-stomt de discussie over het eerste element enten aanzien van het tweede element is eenBabylonische spraakverwarring rond het be-grip 'toegevoegde waarde' opgetreden. In deonderhavige bijdrage zullen we onze standpun-ten ter zake uiteenzetten. Hoewel de rrou??v-publicatie en ook de kwali-teitskaarten van scholen die door de inspectievan het onderwijs uitgegeven worden primairbedoeld zijn om schoolkeuzeprocessen teondersteunen, zijn er nog twee andere beweeg-redenen voor het openbaar maken van

presta-tiegegevens van scholen, namelijk enerzijdszelfevaluatie en schoolverbetering en ander-zijds externe controle op de kwaliteit van hetfunctioneren van scholen, een toepassingscon-text die wordt aangeduid met de term 'account-ability'. We zullen eerst op de diverse toepas-singscontexten ingaan, vervolgens de meertechnische aspecten van het bepalen van dedoor scholen gerealiseerde opbrengsten behan-delen en ten slotte beide constituerende ele-menten van deze bijdrage met elkaar verbin-den. Slechts zijdelings, en alleen daar waar hetde betoogtrant niet stoort, zullen we op de tech-nische onvolkomenheden van de werkwijzevan Dronkers ingaan. 61 PCDACOeiSCHC STUDI?‰N 1999 (76) 6U73



??? 2 De toepassingscontext 2.1 Hoe ouders kiezen en wat er te kiezenvalt Uit onderzoek van Derriks, De Kat en Dcckcrs(1995) blijkt dat in Nederland drie motieveneen belangrijke rol spelen bij de schoolkeuze:kwaliteit, afstand en denominatie. Prestatiege-gevens worden overigens niet genoemd alskwaliteitsindices, maar wel, bijvoorbeeld, destudiebegeleiding, de grootte van de school enhet schoolregime. Dit beeld komt overeen metde resultaten van een casestudy-onderzoek vanLam (1998), die met 20 ouders interviewsvoerde met als vraag welke informatie ze graagwilden hebben ter ondersteuning van deschoolkeuze. De resultaten sporen met die vanDerriks c.s.: procesindicatorcn als pedagogischklimaat, de sfeer op de school, didactischewerkvormen, klassengrootte, aansluiting op hetvervolgonderwijs e.d. worden belangrijkergevonden dan opbrengstgegevens. Als ouders zich zouden laten leiden dooropbrengstgegevens van scholen bij hun school-keuze, hebben ze dan inderdaad iets te

kiezen?De rapportcijfers die Dronkers in de eersterraiov-publicatie uitdeelde suggereren eenenorme kwaliteitsvariatie, maar dat is natuur-lijk een artefact van de door hem gehanteerdemethodiek, waarbij per definitie altijd enen entienen worden uitgedeeld'. Hebben ouders veelte kiezen? In Tabel 1 geven we een overzichtvan het aantal scholen per schoolsoort dat zichbinnen een gemeentegrens bevindt. Tabel 1 Aantal scholen per schoolsoort per gemeente VBO MAVO HAVO VWO 1 school 64% 56% 56% 54% 2 scholen 19% 22% 20% 20% 3 scholen 9% 9% 10% 10% 4 scholen 3% 4% 6% 6% 5 of meer scholen 5% 9% 8% 8% totaal aantal gemeenten 246 340 216 214 (bron: Bosker, 1998) Tabel 2 Variatie in opbrengsten tussen scholen binnen gemeenten; geschatte interkwartiele range VBO MAVO HAVO VWO Onvertraagd In de bovenbouw 11% 6% 14% 16% Gemiddeld cijfer centraal schriftelijk examen n.v.t. 0.22 0.17 0.29 % vakken op C-niveau Techniek 24% n.v.t. n.v.t. n.v.t. Zorg & welzijn 28%

n.v.t. n.v.t. n.v.t. Economie 28% n.v.t. n.v.t. n.v.t. Landbouw 0% n.v.t. n.v.t. n.v.t. (bron; Bosker, 1998) De meerderheid der gemeenten biedt perschoolsoort aan ouders geen alternatief: er ismaar ?Š?Šn school. Ruime keuzemogelijkheden(3 of meer scholen), althans als we voorbijgaan aan keuzes die zich langs denominatievelijnen voltrekken, zijn slechts in ca. 20% van degemeenten aanwezig. Hebben ouders dan ooknog iets te kiezen, in de zin dat de scholen diein aanmerking komen verschillen in hunopbrengsten? Tabel 2 bevat daartoe gegevensvan enkele kengetallen die de inspectie op dezogenaamde kwaliteitskaarten van scholen ver-meldt (Inspectie van het onderwijs, 1998). Met de interkwartiele range geven we hetverschil weer tussen de scholen die tot deonderste 25% slechtst presterende behoren ende scholen die tot de groep der 25% best pres-terende scholen behoren. Ouders en hun kinde-ren die binnen het agrarisch onderwijs eenschool moeten kiezen hebben feitelijk

geenkeuzemogelijkheden. De meeste variatie ingemiddelde examencijfers vinden we in het 62 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? vwo met verschillen van 6.36 tegenover 6.65,terwijl het bij het HAVO gaat om 6.25 tegen-over 6.42. Dat zijn uiterst smalle marges. In hetAVO vinden we de ruimste marges qua onver-traagde doorstroom wederom in het VWO met50% tegenover 66%, met als betekenis dat opde 25% laagst scorende VWO-scholen slechts1 op de 2 leerlingen zonder zittenblijven vanafleerjaar 3 het VWO-diploma behaalt, terwijl ditop de 25% hoogst scorende scholen 2 op de3 leerlingen betreft. Dat zijn relevante verschil-len die bovendien ook in het HAVO gevondenworden, maar in het MAVO gaat om een zeergeringe bandbreedte met 83 tegenover 89%.Grote variaties doen zich voor in het VBO waarhet de keuze van vakken op C-niveau betreft.Bij de sector 'zorg & welzijn', bijvoorbeeld,gaat het om een geschat verschil van 38 tegen-over 66%. Dronkers roert zelf het probleem van de nor-mering aan: wanneer presteert een school nuonvoldoende en wanneer voldoende? We zou-den als standaard kunnen

stellen dat een schoolonvoldoende opbrengsten heeft als de rende-mentsgegevens onder de 50% liggen (meer dan1 op de 2 leerlingen blijft in de bovenbouw in?Š?Šn der leerjaren zitten en voor het VBObovendien: minder dan 1 op de 2 leeriingenslaagt met minimaal 3 vakken op C-niveau), ofals de gemiddelde examencijfers onder de 6liggen. We zouden ook een standaard kunnenformuleren waarboven scholen ruim voldoendepresteren. Voor de rendementsgegevens zou-den we die op 90% kunnen stellen, en voor deexamencijfers op een 7 of hoger gemiddeld.Wat valt er dan te kiezen c.q. te vermijden (zieTabel 3)? Met de, overigens vrij willekeurig geformu-leerde, standaarden in de hand kunnen oudersen hun kinderen bij hun keuze in elk geval bin-nen het AVO de minder presterende scholenvermijden. In het VBO is dat welhaast onmo-gelijk, althans als we kijken naar het criteriumdat minstens de helft der leerlingen het eind-examen aflegt met minimaal 3 vakken op hetC-niveau. Op zoek

naar excellentie zullenvelen echter ontdekken dat er in hun omgevinggeen school van hun gading te vinden is. We zien dat het beeld nogal divers is, en insommige gevallen is er dus iets te kiezen, en inandere gevallen leidt het publiceren van deopbrengstgegevens van scholen tot de gerust-stelling dat elke keuze (binnen de mogelijkhe-den, en alleen dan als er iets te kiezen is) evengoed of even slecht is. In sommige gevallenhebben ouders en hun kinderen alleen een seri-eus alternatief als ze bereid zijn ook buiten deeigen gemeentegrenzen te zoeken. Dit laatstespeelt inderdaad een rol in de Verenigde Statenvan Amerika en in Engeland, waar gezinnendie om economische redenen moeten verhui-zen, zich soms bij het zoeken van een huis latenleiden door het gegeven of er in de buurt eenschool gevestigd is die er in de 'rankings' goedvoor staat (Lam, 1998). 2.2 Het 'accountability' perspectief Het openbaar maken van de resultaten vanscholen wordt ook verdedigd vanuit 'accounta-bility'

overwegingen, namelijk dat scholenrekenschap dienen af te leggen over met welksucces de gemeenschapsgelden zijn besteed.Dat rekenschap afleggen geschiedt dan zowel 'Extreem' scorende scholen rendement bovenbouw examencijfer <50% >90% <6 >7 vbo MavoHavovwo 30.0%28.1%0.4%0.2% 1.3%5.5%24.8%3.1% 0.2%0.8%33.7%27.0% 84.5%48.3%18.8%71.9% n.v.t.5.2%7.5%4.4% n.v.tn.v.t.n.v.t.n.v.t. n.v.t.3.4%0.2%2.4% n.v.t.n.v.t.n.v.t.n.v.t. 63 ^ of meer vakken op C-niveauTechniekZorg & welzijnEconomieLandbouw (bron: Bosker, 1998) PEDAGOGISCHE STUDi??N



??? naar hogere bestuursorganen, als naar de zit-tende ouders en de lokale gemeenschap. Veel staten in de VS hebben hun 'schoolreport cards' ingevoerd als onderdeel vanbeleid gericht op accountability van schooldis-tricten. Het afleggen van rekenschap doorscholen past bij een andere bcsturingsfilofievan het onderwijs, waarin de overheid meerafstand bewaart en scholen autonomer kunnenopereren. De overheid kan zich vervolgensbeperken tot het stellen van de doelen('management by objectives'). Vervolgens kanze nagaan of de scholen die doelen inderdaadbereiken en in voorkomende gevallen sanctiesopleggen. In het verleden is in Nederland metdie gedachte gespeeld toen de overheid over-woog een vorm van outpulilnancienng in hetvoortgezet onderwijs in te voeren (Van Amels-voort, Bosker & Brandsma, 1993). Het publi-ceren van opbrengstgegevens van scholen iseen alternatief voor outputfinanciering. Debeloning of sanctie wordt nu door de markt-werking geregeld: goed presterende

scholentrekken meer leerlingen aan, slecht presterendescholen zullen uiteindelijk door een gebrek aanaanmeldingen de tent moeten sluiten. De vraag in hoeverre besturing vanuit ho-gere niveaus als een toepassingscontext vanbelang is, hangt samen met de autonomie vanscholen. In Tabel 4, ontleend aan een onder-zoek dat is uitgevoerd in het kader van hetOECD onderwijsindicatorenproject (Schee-rens, 1998) wordt aangegeven welk percentagevan beslissingen in een bepaald domein, doorde school zelf, of door hogere bestuursorganenwordt genomen. Tabel 4 Autonome besluitvorming door scholen in hetvoortgezet onderwijs in vijf landen (als proportiebeslissingen genomen door de school versus doorhogere bestuursorganen) autonoombinnen kader volledigautonoom Denemarken 31 10 Duitsland 37 11 64 Engeland 60 40 pedagogische Frankrijk â™?29 9 studi??n Nederland 75 39 (bron: Scheerens, 1998) In deze tabel zijn de gegevens van vijf landenopgenomen: Denemarken en Duitsland,

waargeen enkele vorm van openbaar maken vanschoolresultaten bestaat, Engeland en Frank-rijk, landen die een lange traditie op dit gebiedhebben en ten slotte Nederland, waar dit sindsvorig jaar gebeurt. Er is een onderscheidgemaakt tussen beslissingen die scholen kun-nen nemen binnen door hogere bestuursorga-nen vastgestelde kaders en beslissingen diescholen volledig autonoom kunnen nemen. Invergelijking met andere landen zijn Nederland-.se scholen voor voortgezet onderwijs zeerautonoom. Opmerkelijk is overigens ook dat inDenemarken en Duitsland, waar geen publica-tie van opbrengstgegevens plaats vindt, scho-len minder autonoom zijn dan in Engeland enNederland, waar dat wel gebeurt. Merkwaardigis de positie van Frankrijk, waar scholen nau-welijks autonoom beslissingen kunnen nemen,maar waar desalniettemin over de opbrengstenvan scholen ruim gepubliceerd wordt. Ervaringen in landen waarin het publicerenvan opbrengstgegevens duidelijk vanuit eenaccountability-

perspectief plaatsvindt, wijzenoverigens op een nogal beperkte daadwerkelij-ke benutting. Zo komen Cibulka en Derlin(1995, pp. 493-503) tot de conclusie dat "SPR(school performance reporting; rjb en js) is notconsidered very important by policy-makers orthe general public", en is nog lang niet aange-toond dat "SPR can become a potent, effectivepolicy lever". Wel zien zij het als ?Š?Šn van dekrachtigste symbolen waar de overheid meevoor de dag kan komen om aan het publiek dui-delijk te maken dat de beleidsmakers erg hunbest doen om de kwaliteit van het onderwijs teverbeteren. 2.3 De marges voor schoolverbetering De derde toepassingscontext ligt in het gebruikvan de gegevens door scholen zelf, in het kadervan zelfevaluatie en schoolverbetering. Of diteen realistische toepassingscontext is, hangt afvan de mate van 'maakbaarheid' van de op-brengsten door de scholen. Een eerste inzicht indit vraagstuk kunnen we ontlenen aan onder-zoek van Luyten (1994), die examengegevensvan een

aantal jaren analyseerde om de poten-ti??le bijdrage van scholen in dezen af te schat-ten (zie Tabel 5).



??? Tabel 5 De compositie van variantie in examenprestaties variantiebronnen percentage leerling 85 school 15 -per vak 40 -per jaar 8 - per vak per jaar 27 - over vakken en jaren heen 25 (bron: Luyten, 1994) Prestaticverschillen tussen leerlingen blijkenvoor 15% te herleiden te zijn op de school dieze bezoeken. Nadere analyse leert echter dat destabiele (over de jaren heen) en consistente(over de examenvakken heen) schoolbijdrageechter slechts een kwart van die 15% uitmaakt.Er treden enorme variaties tussen de vakken op(een school die het bijvoorbeeld goed doet voorde exacte vakken hoeft het niet ook goed tedoen voor de moderne vreemde talen), per jaarzijn de examenresultaten weer anders, enbovendien wisselen de resultaten per jaar pervak. De marges voor algehele schoolverbete-ring zijn dus beperkt en het lijkt belangrijkerdat scholen elk jaar een goed inzicht krijgenvoor welke vakken de prestaties achter blijven.Een tweede indicatie voor de maakbaarheidvan de opbrengsten

door de scholen kan ont-leend worden aan het bepalen van die variabe-len die variantie kunnen binden. Op basis vanhet onderzoek van Brandsma (1993) naar derekenprestaties van leerlingen op de basis-school kan de variantie in de volgende compo-nenten uiteengelegd worden (zie Tabel 6). Tabel 6 Het binden van variantie in leerlingprestaties binnenschools tussenschools leerling covariabelen 50% 16% als ses, sekse. pretest, IQ, e.d. schoolvariabelen 0% 10% onverklaard 22% 2% Van de oorspronkelijke 28% tussenschoolsevariantie blijkt meer dan de helft te herleiden tezijn op verschillen in instroom van leerlingenmet betrekking tot sociaal-economisch milieuvan herkomst, sekse, intelligentie en parate Tabel 7 Oe impact (als correlaties) van school- en klaslcenmerken op leerlingprestaties in taal en rekenen/wiskunde(bron: Scheerens en Bosker, 1997, p. 305; lege cellen wijzen op het ontbreken van overzichtsstudies ter zake) meta-analyses/'best-evidence'syntheses internationaal

vergelijkend onderzoek kwalitatievesyntheses 'resource' factoren leerling-leerkracht ratioscholing leerkrachtervaring leerkrachtsalaris leerkrachtuitgaven per leerlingschoolorganisatiefactorenproduaief klimaatprestatiedruk m.b.t. 'basics'onderwijskundig leiderschapmonitoring/evaluatiesamenwerking en consensusbetrokkenheid oudersstafontwikkelinghoge verwachtingenorderlijk klimaatinstructiefactoren gelegenheid om te leren taakgerichte leertijd huiswerk directe instructie co??peratief leren feedback reinforcement differentiatie/adaptieve instructie 0.02-0.030.04-0.070.20 -0.030.00 0.140.050.150.030.13 0.020.040.00-0.020.08 0.200.04 0.11 0.090.190.06 0.11 (n.s.) 0.27 0.48 0.58 0.22 0.15 0.00 (n.s.)-0.01 (n.s.)-0.01 (n.s.) 65 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? schoolgeschikthcid. Ongeveer eenderde deelvan de lussenschoolse variantie kan herleidworden tol verschillen in de organisatie en hetonderwijs van de scholen. Welke factoren datzijn, is te zien in Tabel 7. Te zien is een patroon waarbij factoren dieverder weg liggen van het primaire proces('resources' en schoolfactoren) een mindersterke samenhang met de opbrengsten te ziengeven dan factoren die er rechtstreeks mee temaken hebben (instructiekenmerken). Interes-sant met het oog op schoolverbetering is devraag of scholen zelf weten hoe ze hunopbrengsten kunnen verhogen. Uit het eerdergenoemde onderzoek van Van Amelsvoort etal. (1993) blijken echter met name de scholenmet de lagere opbrengsten meer geneigd huntoevlucht te zoeken in oneigenlijke maatrege-len als verscherpen van het doublure-, door-stroom- en aannamebeleid. De scholen met dehogere opbrengsten daarentegen noemen vaakmeer eigenlijke maatregelen als het optimalise-ren van het functioneren van de

schoolorgani-satie, de leerlingbegeleiding, en het selectie- endeterminatiebeleid alsmede vakinhoudelijkeverbeteringen. De onderwijsecononoom Monk (1992), hetdoor economen uitgevoerde onderzoek naaronderwijsproductiefuncties overziend (onder-wijskundigen zouden dat onderwijseffectivi-teitsonderzoek noemen), komt tot de slotsomdat het bewijs voor het bestaan van een derge-lijke functie mager is. In dat opzicht lijkt hetstandpunt van de schoolleiders die oneigenlijkemaatregelen vooi'stellen om de opbrengsten teverbeteren begrijpelijk. Maar Monk komt meteen alternatief. Wellicht, zo stelt hij, bestaat ereen quasi-productiefunctie, die maar ?Š?Šn pro-ductiviteitsverhogende factor kent: de pro-bleemoplossende capaciteit van de school.Scholen met een voldoende probleemoplossen-de capaciteit zijn in staat gegeven de eigenomstandigheden een optimale mix van maatre-gelen te treffen om de productiviteit te verho-gen. Om de eigen opbrengsten naar waarde tekunnen schatten is het dan niet

alleen verstan-dig dat scholen zich meten aan een benchmarksjuDitN (bijvoorbeeld het nationaal gemiddelde), maardat zij zich ook kunnen ori??nteren op bench-mark scholen die in dezelfde omstandighedenverkeren. 56 pedagogische 2.4 Tussenbalans In het voorafgaande is de betekenis van hetopenbaar maken van resultaten van scholennogal gerelativeerd. Ouders gebruiken de gege-vens die beschikbaar komen zelden als door-slaggevende informatie bij de schoolkeuze.Bovendien verschillen scholen zo weinig, dater in veel gemeenten geen betekenisvolle ver-.schillen in prestaties zullen zijn. Wat betreftschoolverbetering is er ook slechts een beperk-te betekenis, namelijk vooral door een basis tecre??ren voor benchmarking (de school kan zichvergelijken met andere scholen en met het lan-delijk gemiddelde). Voor schooldiagnose enzelfevaluatie is meer gedetailleerde informatienodig. Verder zijn de marges voor schoolver-betering smal en is de instrumentele kennisba-sis ('wat werkt er?') nog

onvolledig. Een wel-licht niet bedoeld effect kan zijn dat scholenzich, vooral in situaties van harde concurrentie,door selectie gaan richten op verbetering vande gemiddelde prestaties. Het publiceren vanresultaten van scholen in het kader vanaccountability (het ter verantwoording houdenvan scholen door een hoger bestuurlijk niveau)lijkt in Nederiand tot nu toe geen duidelijkmotief. Ervaringen uit de VS met deze toepas-sing wijzen uit dat de daadwerkelijke benuttingtegenvalt en dat het vooral een symbolischefunctie heeft. 3 De Techniek 3.1 Technische onvolkomenheden Van der Putten en Van der Kamp (1998) heb-ben reeds gewezen op onzuiverheden in dedoor Dronkers gebruikte gegevens en op enke-le merkwaardigheden rond het toepassen vande factoranalyse die Dronkers uitvoert om eenschaal voor het interne rendement te kunnenontwikkelen. Het verweer van Dronkers dat deonvolkomenheden het gevolg zijn van foutendoor de inspectie gemaakt, snijdt onzes inziensgeen hout. Die gegevens

zijn door de inspectiemet een bepaald doeleind verzameld, namelijkom in het kader van haar taken een gesprek opgang te brengen tussen de school en de toe-zichthoudend inspecteur over in-, door-, uit-stroompatronen en examenresultaten. Dat steltandere eisen aan de gegevensverzameling danwanneer dergelijke gegevens gebruikt zouden



??? worden voor evaluatieve doeleinden^. In detweede TroMw-publicatie gebruikt Dronkerszelfs uitstroomgegevens met de suggestie dathet hier om schoolverlaters gaat, hetzij hardedrop out, hetzij leerlingen die om redenen diemet het genoten onderwijs te maken hebbenvan school wisselen. Dergelijke vormen vanuitstroom zijn in de inspectiegegevens echterniet te scheiden van schoolwisseling vanwegeverhuizing. Met andere woorden: hier zijn ern-stige validiteitsproblemen, zo ernstig dat hetonverantwoord is deze uitstroomgegevens bijde rendementsberekeningen te betrekken.Validiteitsproblemen ontstaan voorts door hetveronachtzamen van de bekende niveauver-schillen in de eindexamens in het vbo enMavo en de verschillen tussen de vakken inbecijfering (zie ook: Luyten, 1998). Nergenshoudt Dronkers bovendien rekening met de(aanzienlijke) sectorverschillen die zich in hetvbo voordoend Een validiteitsprobleem ont-staat ook door de datagestuurde wijze waaropDronkers zowel de

eerste als de tweede keerzijn rendementsmaat bepaalt. Weliswaar komteen bijdrage door doublures aan de factorscorein de verkeerde richting in de tweede publicatieniet meer voor, maar wat blijft is natuuriijk datde factoroplossing afhankelijk is van de in degegevens aanwezige structuur, en dat dieoplossing noch uniek noch in de tijd stabielnoch constant over de schoolsoorten heen is"*. 3.2 Toegevoegde waarde Het presenteren van gemiddelde examencijfersof doublurepercentages per school als indicato-ren voor de opbrengst is een gevaarlijke onder-neming. Men kan zich namelijk de vraag stel-len: Representeert zo'n indicator de inspanningdie een school geleverd heeft? Deze vraagheeft sinds de jaren zestig centraal gestaan inhet onderzoek naar effectieve scholen. Daar isimmers het probleem aan de orde of, bijvoor-beeld, schoolleiderschap invloed heeft op deprestaties van leeriingen. Om dit oorzakelijkVerband te kunnen leggen, dienen we ons ervante vergewissen dat hogere

prestaties niet ver-oorzaakt worden door de gezinsachtergrondVan de leerlingen in plaats van door schoollei-derschap. In dit kader werken onderzoekers ophet gebied van schooleffectiviteit met hetbegrip toegevoegde waarde: wat voegt de school toe aan het niveau dat de leeriingen bijinstroom in de school reeds hebben? Achtergrondkenmerken van leeriingen alsetniciteit, sociaal-economisch milieu van her-komst en geslacht worden in het onderzoeknaar effectieve scholen vaak als proxies(d.w.z.: benaderingen) gebruikt voor het start-niveau wanneer directe metingen ter zake(zoals scores op een Cito-entreetoets) nietvoorhanden zijn. In de praktijk van het publice-ren van schoolresultaten, zowel in Nederiandals in andere landen (bijvoorbeeld Australi??,Frankrijk en sommige staten in de VS), wordtbij ontstentenis van gegevens over individueleleeriingen zelfs een groepsniveau-proxygehanteerd. Als kenmerk van de leerlingpopu-latie wordt bijvoorbeeld het aantal leeriingendat in aanmerking

komt voor 'free meals'genomen (of in Nederland het percentage leer-lingen waarvoor de school faciliteiten heeftontvangen in het kader van de culturele min-derheden regeling). Vervolgens worden deopbrengsten die een school gerealiseerd heeftvoor dit kenmerk gecorrigeerd. De vraag isechter of dit een adequate manier van werkenis, en of we met de aldus gecorrigeerdeopbrengstgegevens de toegevoegde waarde tepakken hebben. Veenstra et al. (1998) hebbendit onderwerp in hun kritiek op Dronkers ookreeds aan de orde gesteld, onder meer verwij-zend naar de dissertatie van Bosker (1990),maar Dronkers snapt kennelijk het punt niet.Waar het om gaat is dat het werken met geag-gregeerde gegevens "dangerous at best, anddisastrous at worst" is (Aitkin & Longford,1986, p. 42). Waar het om draait bij het bepalenvan de door scholen toegevoegde waarde is devaststelling van de gemiddelde mate waarinindividuele leerlingen boven de statistischeverwachting presteren op een school.

Dat is ietsgeheel anders dan de vaststelling of een school-populatie als geheel boven de statistische ver-wachting presteert. Dit probleem heeft een conceptuele en eenstatistische achtergrond. Conceptueel kan hetpercentage leerlingen uit culturele minder-heden voor iets anders staan dan een simpele 67 p?¤dagogische sommatie van individuele omstandigheden, studunHet geeft voor leerlingen weer in welke school-populatie ze zich bevinden, en als zodanig ishet dus een kenmerk van de context van hetonderwijs. Is het gemiddelde instroomniveau



??? bijvoorbeeld aan de orde, dan kan dit ge??nter-preteerd worden als een maat voor de rijkheidvan de leeromgeving (Dar & Resh, 1986). Sta-tistisch is er ook iets anders aan de orde als derelatie op leerlingniveau (relatie binnen scho-len) lussen het instroomniveau en de examen-cijfers een andere sterkte en/of richting heeftdan de analoge relatie op het geaggregeerdeniveau van de school (relatie tussen scholen).Correcties op leerling- dan wel op school-niveau voor instroomverschillcn vallen dananders uit en scholen die bij de ene correctiepositief uit dc boot komen, komen dat dan inandere mate bij dc andere correctie. In elkgeval resulteert het uitvoeren van een correctieop geaggregeerd niveau zelden lot identiekeresultaten als een correctie op leerlingniveau enin dat opzicht is het gebruik van de term toege-voegde waarde derhalve verwarrend. 3.3 Differenti??le effecten Tot nu toe hebben we het, zij het impliciet,alleen over de gemiddelde leerling gehad. Eenschool heeft hoge opbrengsten of juist

niet.Maar binnen een school is er een enorme varia-tie: voor sommige leerlingen wordt wel en vooranderen juist niet een hoge opbrengst gereali-seerd. Dit is nu juist iets wat bij het schoolkeu-zeproces een belangrijke rol zou moeten spe-len: ouders vragen zich af of de school van hunvoorkeur bij het kind pa.st. Bijvoorbeeld: wat isde kans dat een leerling met een 'twijfel'-advies (HAVO-VWO) de betreffende schooluiteindelijk met een VWO-diplonia zal verla-ten? De vraag is dus niet hoe goed de schoolhet gemiddeld doet, maar wat de specifiekeopbrengsten van de school voor dergelijke leer-lingen zijn. Deze vraag verwijst naar wat wenoemen differenti??le schooleffecten: is eenschool gelijkelijk effectief voor de diverse teonderscheiden groepen leerlingen? De tech-niek om dit te onderzoeken ('slopes as out-comes') is wat lastig uit te leggen (de lezer zijverwezen naar Bosker & Snijders, 1990), maarwe kunnen e.e.a. illustreren aan de gepresen-teerde grafiek (zie Figuur I). De grafiek bevat voor elke school

de lijnvoor de regressie van de uiteindelijke school-prestaties van een leerling op zijn of haarentreescore. Gemakshalve hebben we van elkeentreescore het nationale gemiddelde afgetrok-ken, zodat de score O de score voor de gemid-delde leerling is. De grafiek maakt duidelijk dateen school die het goed doet voor de gemiddel-de leerling het niet per se ook goed hoeft tedoen voor leerlingen binnen die school die eenvan het gemiddelde afwijkende entreescorehadden. In dit voorbeeld zijn de verschillen tus- Figuur 1. Differenti??le opbrengsen van scholen 68 PEDAGOGISCHC STUDI?‹N



??? sen de scholen voor leerlingen die relatief laagop de entreetoets scoren het grootst. Voor eenouder is nu de vraag: gegeven de entreescore(bijvoorbeeld dc score op de Cito-eindtoets),op welke school heeft mijn kind de beste voor-uitzichten? 4 Toepassingscontexten entoegevoegde waarde In het voorgaande hebben we stilgestaan bij debegrippen 'toegevoegde waarde' en 'differen-ti??le toegevoegde waarde'. Het probleem datDronkers en ook de inspectie diende op te los-sen was, dat er geen gegevens aanwezig warenover het instroomniveau van de leerlingen. Inde eerder beschreven werkwijze hebben weaangegeven dat het eindniveau (examencijfers,behaald diploma, e.d.) te voorspellen is uit deparate en potenti??le schoolgeschiktheid die deleerlingen hebben bij entree in de school voorvoortgezet onderwijs. Het gaat dus om het cog-nitief niveau bij aanvang van de loopbaan inhet secundair onderwijs. Dronkers gebruikt alsproxy voor dat instroomniveau van een schoolhet

percentage leerlingen uit de culturele min-derheden'. Daar is geen discussie over, zolangals er geen andere redenen zijn om deze varia-bele op te nemen. Dronkers echter verwijstnaar het aan Bourdieu ontleende begrip 'cultu-reel kapitaal' (zie: De Graaf, 1987). Dat is ech-ter een kenmerk van het gezin waarin het kindopgroeit, en daarmee lijkt het erop dat Dron-kers deze variabele gebruikt niet alleen om tecorrigeren voor het instroomniveau maar ookvoor de onderwijsondersteuning die leerlingenin de thuissituatie genieten. Dat is het essenti??le probleem als er meerachtergrondgegevens van leerlingen bij debepaling van de verwachte uitkomsten wordenbetrokken: een indicatie voor het sociaal-eco-nomisch milieu, bijvoorbeeld, naast een Cito-score kan alleen gelegitimeerd worden als menkan volhouden dat niet gemeten gezinsinvloe-den (maar door het sociaal-economisch milieuvan herkomst ge??ndiceerd) op de loopbaanont-wikkeling van de leerling de meting van hetwerkelijke

schooleffect verstoren. We rakenhiermee aan een schier onoplosbaar probleem:de onmogelijkheid te komen tot een sluitendebewijsvoering over causale attributie, ofwel:komt het door de school die ze bezoeken datleerlingen het zo goed of slecht doen? Dit pro-bleem is eerder opgemerkt door Raudenbushen Willms (1996) en door Grisay (1996). Hetprobleem ontstaat door keuzegedrag van leer-lingen en hun ouders en door selectiegedragvan scholen (in plaats van dat leerlingen aselectaan scholen worden toegewezen). Stel dat eenschool kwalitatief hoogwaardig onderwijs tebieden heeft (we doelen nu op het primaire pro-ces en niet zozeer op de uitkomsten), en stel datde leerlingen met een hoger schoolgeschikt-heidsniveau en hun ouders bewust deze schoolkiezen*". Dan is het onderliggende model nietmeer simpel input proces output, maarhet wordt gecompliceerd tot proces â€”> input â€”>proces output. Het statistisch model voor hetberekenen van de toegevoegde waarde is

echtergebaseerd op het eerste model, en de conse-quentie is, dat, als het tweede model geldig is,de correctie voor instroomverschillen tevenseen onbedoelde correctie voor de kwaliteit vanhet onderwijsproces is. De implicatie is, datmen er verstandig aan doet zowel de bruto(bijv. ruwe examencijfers) als de netto op-brengstgegevens (de 'toegevoegde waarde', incasu examencijfers gecorrigeerd voor Cito-entreetoetsscores) in de beschouwing te betrek-ken want daar ergens tussenin ligt de echteedoch onbekende bijdrage van de schooF. We komen nu bij een ander probleem, en dat isdat het begrip toegevoegde waarde en zijn ope-rationalisering afhankelijk is van de toepas-singscontext. In de context van 'accountability'en schoolverbetering is het streven erop gerichtzo zuiver mogelijk de inspanning die de schoolgepleegd heeft boven tafel te krijgen. De cor-recties kunnen in dit geval niet streng genoegzijn: alle gegevenheden (onveranderbare om-standigheden) dienen bij de correctie betrok-

ken te worden, niet alleen de Cito-entreetoets,maar ook de gezinsachtergrond, de omgevingwaarin de school staat, kenmerken van deschoolpopulatie als geheel e.d. Wat resteert isdan een goede benadering voor wat vermoede-lijk door inspanningen van de kant van deschool gerealiseerd is. Voor ouders is maar ?Š?Šnding interessant, en om dat duidelijk te makenkeren we terug naar het onderscheid in binnen-en tussenschoolse regressie. We hebben be-toogd dat de relatie tussen het eindniveau en 69 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? het startnivcau de basis vormt voor het bereke-nen van toegevoegde waarde. Normaliterimpliceert het de volgende regressievergclij-king (we zien gemakshalve even af van diffe-renti??le schooleffecten):waarde waar ouders nu ge??nteresseerd in zijn,bevat tevens het effect van de rijke leeromge-ving: Pj start, + U, eind,, = intercept + ?Ÿ, start,, + R,,+ U, Het subscript I staat voor leerling en s voorschool. U^ is het schooleffect, ofwel de toege-voegde waarde. Het probleem zit hem nu in deregressiecoeffici??nt ?Ÿ,. Dit is een mixture vande binnen- en van de tus.senschoolse regressievan het eindniveau op het startniveau. Die tus-senschoolse regressie geeft het verband weertussen het schoolgcmiddeldc eindniveau en hetschoolgcmiddcid startniveau en zoals we reedshebben aangegeven kan men dit interpreterenals het effect van de leeromgeving. Maarouders willen daar geen correctie voor: als hunkind goed leert omdat de schoolpopulatie gun-stige karakteristieken heeft dan is dat mooimeegenomen.

Derhalve is het verstandiger dit effect expliciette modelleren, zodat ?Ÿ, niet langer vervuildwordt door contextuele effecten. eind,, = intercept + ?Ÿj start,, + ?Ÿ, start., + R,,+ U, (2) Als ?Ÿj significant afwijkt van O, dan is er inder-daad een contextueel effect. De toegevoegde 0) In het algemeen is het overigens zo dat na cor-rectie voor instroomverschillen de verschillenin netto opbrengsten van scholen nog eens aan-merkelijk kleiner zijn dan de toch al beperkteverschillen die we in het begin van deze bijdra-ge hebben laten zien. Om een indruk van deomvang van die verschillen in toegevoegdewaarde te geven, is Figuur 2 opgenomen, waar-in de prestaties van leerlingen in het MAVO na3 jaar onderwijs zijn gemeten. Helaas hebbenzittenblijvers de betreffende toetsen voor wis-kunde en Nederlands niet gemaakt zodat diteen door 'attrition bias' aangetaste en dus nietrepresentatieve onderzoeksgroep is'. Alleenscholen zijn opgenomen met minimaal 25 leer-lingen. We zien dat de overlap tussen de scholengroot

is: er zijn maar weinig scholen die signi-ficant van elkaar verschillen. Bedenk daarbijdat in die gevallen waar het zich toch voordoet,het vaak voor een kiezende ouder geen re??lealternatieven betreft omdat de scholen nietbeide bereikbaar hoeven te zijn. Er zitten overigens nog enkele adders onderhet gras. Opbrengstgegevens gebaseerd op Figuur 2. Verschillen in toegevoegde waarde tussen scholen inclusief 90%-betrouwbaarheidsintervallen 70 fCDAGOGtSCHE STUOI?ˆN



??? onder andere eindexamenresultaten betreffeneen lichting leerlingen die vier tot zes jaar gele-den hun onderwijsloopbaan in het voortgezetonderwijs zijn begonnen. Het kind en zijnouders die voor de schoolkeuze staan, hebbenmet de toegevoegde waarde dus een gegeven inhanden waarvan ze maar moeten hopen dat ditook voor de huidige instroomlichting gereali-seerd zal worden. Het is in dat opzicht verstan-diger de toegevoegde waarde apart te bereke-nen voor de brugperiode en dan nog eens voorde bovenbouw. De tweede adder betreft deschoolwisselingen: als een redelijk deel van deeindexamenleerlingen op een bepaalde schoolhun eerste jaren in het voortgezet onderwijs opandere scholen heeft doorgebracht, welkeschool krijgt dan de credits? 5 Ten slotte In deze bijdrage zijn de diverse toepassings-contexten voor het openbaar maken vanschoolresultaten alsmede de technische kantvan de berekening daarvan de revue gepas-seerd. Geconstateerd kan worden dat de com-

munis opinio is, dat het openbaar maken vanschoolresultaten om uiteenlopende redenenverstandig is. In het publieke debat wordtmeermalen gewezen op de mogelijke negatieveeffecten, met name dan het strategische gedragdat ?Š?Šn en ander kan uitlokken van de zijde vande scholen. Smith (1995) heeft alle gevaren opeen rij gezet. De voornaamste die in Nederlandeen rol spelen, en een mogelijke remedie, zijn: 1. Kortzichtige gerichtheid op gunstige scoresvoor de eerstvolgende publicatie (iedereengaat over en er wordt tot in de treure geoe-fend op examens). Oplossing: vooruitzichtdat met de praktijk van het publiceren langdoorgegaan zal worden, en een redelijkomvangrijke reeks kengetallen in plaats vanslechts ?Š?Šn of twee. 2. De school richt zich alleen op de kengetal-len en vergeet niet-kwantificeerbare rele-vante uitkomsten (zoals sociale vaardigheid,zelfstandig werken). Oplossing: produceereen kengetal voor extern rendement. 3. De school richt zich op selectie. Wanneerdat

streng selecteren betekent, is toegevoeg-de waarde het kengetal dat dit probleemoplost. Wanneer scholen de systematiek vantoegevoegde waarde begrijpen, kunnen zezich richten op de minst vaardige leerlingenqua startniveau: met deze groep is immersde grootste winst te boeken. Oplossing: ver-meld ook steeds bruto scores op kengetal-len. 4. Inperking van het innovatief vermogen. Datis wellicht de grootste bedreiging, en alleenadequaat op te lossen door ervoor te zorgendat de set kengetallen flexibel is en steedseen aantal nieuwe bevat. In het algemeen zijn er voor de problemen dieSmith aansnijdt dus wel oplossingen denkbaar.Belangrijk is dat men het publiceren vanopbrengstgegevens niet als alleen zaligmakendziet, en hiervoor is aangegeven dat binnen dediverse toepassingscontexten de nodige relati-veringen gemaakt dienen te worden over denuttigheid van deze praktijk. Ondanks deze relativeringen moet het tochbeschouwd worden als een nuttige praktijk diebijdraagt aan de

rationaliteit van keuzegedrag,besturingsprocessen op scholen zelf en van hetoverheidsbeleid. Naar onze mening is vooralhet feit dat de aandacht op prestatie-indicatorenwordt gelegd een belangrijke prikkel voorscholen om meer opbrengstgericht te gaan ope-reren. Een dergelijke wijziging in de schoolcul-tuur zal naar verwachting leiden tot prestatie-verbetering. Noten 1 Welk een revolutie zou er uitbreken als eenleraar eens zo normloos zou beoordelen. Met detoegepaste methodiek - 'grading on the curve',met een curve die loopt van 1 tot en met 10 -heeft Dronkers schromelijk onderschat welk eenmaatschappelijke implicaties het uitdelen vanrapportcijfers (want die begrijpt iedereen) aanscholen kan hebben. In dit opzicht is de tweedeTrouiv-publicatie een vooruitgang. 2 In die context is het niet bezwaarlijk dat degegevens enigszins vervuild zijn. Men moet zichnatuurlijk wel realiseren dat het hier om eenkosten-batenafweging gaat: het construerenvan een volledig betrouwbaar en valide gege-

vensbestand kost nu eenmaal menskracht. 3 Sommige vakken hebben om onduidelijke rede-nen een hoger gemiddelde voor het centraal



??? eindexamen dan andere vakken. In 1997 deedzich dit bijvoorbeeld bij wiskunde A in het VWOvoor, dat met 6.9 zeer hoog scoorde. Als eenschoot nu 'toevallig' veel leerlingen heeft diewiskunde A volgen, dan wordt het schoolgemid-deld cijfer (Dronkers middelt over wiskunde A,Engels en Nederlands) kunstmatig hoog. 4 Het volledig bouwen op de resultaten van defactoranalyse leverde de eerste keer zelfs eenresultaat op in het VWO waarin de richting vaneen bijdrage aan de rendementsscore afhanke-lijk was van het leerjaarl 5 In de kwaliteitskaarten van de inspectie is datook precies de reden voor de selectie van eenaantal kenmerken (percentage leerlingen uitculturele minderheden, percentage leerlingenwaarvan de ouders een tegemoetkoming in destudiekosten ontvangen, vier grote steden ver-sus overig Nederland en denominatie) die teza-men als 'stand in' voor het onbekende instroom-niveau fungeren (Inspectie van het onderwijs,1998, p. 8). 6 Mutatis mutandis ontstaat hetzelfde probleemals

kwalitatief hoogwaardige scholen hun leer-lingen gericht selecteren. 7 Zulks onder de aanname dat niet ?Š?Šn der be-trokken partijen tegenovergestelde doelen na-streeft. 8 De redenering van Van der Werf en Creemersdat dit juist goed is, is volstrekt onjuist en mislei-dend. Literatuur Aitkin, M., & Longford, N. (1986). Statistical model-ling issues in school effectiveness studies. Journalof the Royal Statistical Society, Series A (General)149, (Part 1). 1-43. Amelsvoort, H.W.C.H. van, Bosker, R.J., & Brandsma,T.F. (1993). Rendementsbekostiging in de boven-bouw van HAVO en VWO; overwegingen enreacties. Pedagogische Studi??n, 70, 283-297. Bosker, R.J. (1990). Extra kansen dankzij de school(Academisch proefschrift). Nijmegen: ITS/OoMO. Bosker, R.J. (1998). Kwaliteit als toegevoegde waar-de. In R.J. Bosker e.a.. Het vergelijken van scho-len (pp. 85-102). Enschede: OCTO/UniversiteitTwente. Bosker, R.J., & Snijders, T.A.B. (1990). Statistischeaspecten van multi-nive?¤u onderzoek. Tijdschriftvoor
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