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Effectieve voorrangskenmerken in de school en in de klas

M.P.C. van der Werf en M. G. Weide

Samenvatting

In de eerste cohortstudie van de landelijke eva-
luatie van het Onderwijsvoorrangsbelsid, uit-
gevoerd in 1988, is door middel van schriftelijke
vragenlijsten, afgenomen bij directeuren en
leerkrachten van basisscholen, informatie ver-
zameld over school en klaskenmerken. Bij de
leerlingen in groep 4, 6 en 8 zijn testen afgeno-
men voor intelligentie, taal en rekenen. Uit de
resultaten blijkt dat er enige verschillen zijn in
school- en klaskenmerken tussen scholen met
verschillende aantallen achterstandsleerlingen,
maar de verschillen zijn niet erg groot. Scholen
metveel allochtone leerlingen scoren wat hoger
op enkele school- en instructie-effectiviteits-
kenmerken en op enkele variabelen met betrek-
king tot specifieke strategieén voor achter-
standsleerlingen vergeleken bij de andere
groepen scholen.

Uit multi-level analyses blijkt echter dat bijna
geen van deze kenmerken samenhangt met ver-
schillen tussen scholen in de prestaties van leer-
lingen. Alleen de frequentie waarmee huiswerk
wordt gegeven hangt tamelijk consistent sa-
men met de rékenprestaties.

Inleiding

“Het Onderwijsvoorrangsbeleid is erop gericht
door middel van een samenspel van gerichte
maatregelen individuele scholen en welzijns-
instellingen, dan wel scholen en welzijnsinstel-
lingen in een samenwerkingsverband verenigd,
in staat te stellen onderwijsachterstanden van
leerlingen van 4 tot 18 jaar ten gevolge van
sociale, economische en culturele omstandig-
heden op te heffen of te verminderen” (On-
derwijsvoorrangsplan p. 5), (Ministerie van
Onderwijs en Wetenschappen, 1985). Uit deze
formulering van de doelstelling van het Onder-
wijsvoorrangsbeleid (OVB) kan in de eerste
plaats worden afgeleid dat het beleid een facili-
teitenbeleid is. Scholen en onderwijsvoor-

rangsgebieden worden door faciliteiten (extra
basisformatie en gebiedsfaciliteiten, zie Meij-
nen & Kloprogge in dit nummer) in staat ge-
steld te werken aan de verbetering van de on-
derwijskansen van leerlingen uit achterstands-
situaties. De feitelijke uitvoering van het beleid
vindt op school- en klasniveau (en op gebieds-
niveau) plaats. Uit de formulering van de doel-
stelling volgt ook dat de beoogde effecten van
het beleid gelegen zijn op het niveau van indi-
viduele leerlingen. Het beleid is erop gericht de
thans bestaande samenhang tussen sociale en
etnische achtergrondkenmerken van leerlingen
en hun onderwijskansen in basis- en voortgezet
onderwijs te verminderen.

Het OVB is dus in essentie een beleid dat
gesitueerd is op meerdere niveaus. De conse-
quentie hiervan is dat ook de evaluatie van het
OVB op meerdere niveaus dient plaats te vin-
den en dus een multi-level benadering verdient.

1 Theorie

1.1 Multi-level benadering

De evaluatie van het OVB moet antwoord ge-

ven op twee vraagstellingen:

1 wat is het effect van het OVB op de onder-
wijskansen van de doelgroepen?

2 welke factoren zijn in concreto verantwoor-
delijk voor de mate waarin het beleid effect
sorteert?

Het antwoord op de eerste vraagstelling kan

worden verkregen door in een reeks herhaalde

metingen na te gaan of de samenhang tussen de
sociale en de etnische achtergronden van leer-
lingen en hun onderwijskansen, uitgedrukt in
leerprestaties, kleiner wordt. Aangezien er ech-
ter geen sprake is (kan zijn) van een controle-
groep van leerlingen, met vergelijkbare achter-
grondkenmerken als die van de doelgroepen
van het OVB, die niet zijn ‘blootgesteld’ aan
het OVB is echter nooit met zekerheid aan te
tonen of de eventuele vooruitgang in prestaties
van de doelgroepleerlingen ook daadwerkelijk



het gevolg is van het OVB. Dit probleem wordt
nog versterkt door het feit dat de evaluatie pas
is gestart op het moment dat het beleid reeds
twee jaar in uitvoering was. Wel is het mogelijk
om na een reeks van herhaalde metingen bij
verschillende cohorten leerlingen vast te stel-
len of de verschillen tussen de doelgroepleer-
lingen en een landelijke normgroep (de zoge-
naamde referentiesteekproef) kleiner worden
sedert de invoering van het OVB. Een direct ef-
fect van het OVB is echter ook op deze wijze
niet vast te stellen.

Wat wel mogelijk is, is nagaan of de ver-
schillende beleidsmiddelen die in het kader van
het OVB worden gehanteerd (het formatiebe-
leid en het gebiedenbeleid) leiden tot verschil-
lende effecten. Daartoe dient gebruik te wor-
den gemaakt van een quasi-experimenteel
design waarin leerlingen zijn opgedeeld in
groepen die met verschillende beleidsmiddelen
in aanraking komen. Deze beleidsmiddelen
echter zijn toebedeeld aan scholen en gebieden
en niet aan individuele leerlingen. Op dit mo-
ment hebben we te maken met een meer-niveau
(multi-level) vraagstelling, namelijk de vraag
of er verschillen zijn tussen gebieds- en forma-
tiescholen met betrekking tot de prestaties van
de doelgroepleerlingen van het OVB. Na ade-
quate controle voor relevante alternatieve ver-
Klaringen is het dus in principe mogelijk uit-
spraken te doen over de effectiviteit van de
verschillende OVB-beleidsmiddelen.

Aangezien het niet voor de hand ligt dat er
cen direct effect van de verschillende beleids-
middelen zal zijn is in de evaluatie een tweede
vraagstelling opgenomen, namelijk de vraag
welke factoren in concreto verantwoordelijk
zijn voor de mate waarin het beleid - lees de
verschillende beleidsmiddelen - effect sorteert
(sorteren). Zoals gezegd, is het OVB een facili-
teitenbeleid, maar van het verstrekken van faci-
liteiten aan scholen zijn geen rechtstreckse ef-
fecten op leerlingen te verwachten. Scholen en
leerkrachten zullen de faciliteiten ook daad-
werkelijk moeten inzetten voor activiteiten die
gericht zijn op de verbetering van de onder-
wijskansen van de leerlingen uit achterstands-
groepen. Met andere woorden, het OVB dient
op de scholen in activiteiten te worden vertaald
Om tot enig resultaat te kunnen leiden. Daarom
is in het evaluatieprogramma van het OVB
Naast het ‘effectonderzoek’ een onderzoek op-

genomen naar de manier waarop aan het OVB
vorm en inhoud wordt gegeven.

Naar verwachting zal het OVB in de scholen
op zeer uiteenlopende wijzen worden gecon-
cretiseerd. Dit maakt het mogelijk na te gaan of
een bepaalde invulling meer succesvol is dan
een andere of dat sommige invullingen mis-
schien zelfs wel contra-produktief werken. De
consequentie hiervan is dat in het onderzoek
een breed scala van school- en klaskenmerken
moet worden onderzocht die het eventuele ef-
fect van de OVB-faciliteiten kunnen mediéren
dan wel daarmee interacteren. De algemene
vraagstelling van het school- en klaskenmer-
kenonderzoek van de evaluatie OVB (waar-
over de rest van dit artikel gaat) is derhalve: via
welke school- en klaskenmerken komen de
eventuele effecten van het OVB tot stand?

Ook deze vraagstelling is in essentie een
multi-level vraagstelling; voor de beantwoor-
ding ervan dienen gegevens te worden verza-
meld bij individuele leerlingen binnen klassen
binnen scholen (en in een latere fase binnen ge-
bieden). Om deze reden is een multi-level mo-
del ontwikkeld dat kan worden gebruikt voor
de verklaring van verschillen tussen scholen in
de mate waarin zij erin slagen de onderwijskan-
sen van de doelgroepleerlingen te verbeteren.

1.2 Multi-level onderzoeksmodel en specifieke
vraagstellingen

In het ontwikkelde multi-level model zijn twee
niveaus onderscheiden, namelijk een schoolni-
veau en een leerlingniveau. In feite hoort hier
tussen in nog het klasniveau, maar aangezien
het onderzoek zich afspeelt in het basisonder-
wijs waar per leerjaar in de meeste gevallen
slechts één klas is, valt in de analyse het klasni-
veau samen met het schoolniveau.

De groepen variabelen die zijn onderschei-
den in het bovenste deel van het model zullen
hieronder kort worden toegelicht. Het onderste
deel van het model (het individuele model) is
een sterk vereenvoudigde weergave van het
volledige model. Een nadere toelichting hierop
wordt gegeven door Van der Werf, Tesser en
Mulder (dit nummer).

Bij de keuze van de variabelen op het
schoolniveau van het model is er vanuit gegaan
dat de vormgeving van het onderwijs het meest
essentieel is voor de verbetering van de presta-
ties van de doelgroepen van het OVB. Om die
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Figuur 1. Multi-level model voor de verklaring van prestatieverschillen tussen scholen

reden staat het blok ‘onderwijskenmerken’ in
het model centraal. De onderwijskenmerken
zijn onderverdeeld in vier groepen. De groepen
‘schooleffectiviteitskenmerken’ en ‘instructie-
effectiviteitskenmerken’ zijn gekozen op basis
van onderzoek naar kenmerken die een aan-
toonbaar effect hebben op de leerprestaties van
leerlingen in het algemeen, maar waarvan te-
vens is gebleken dat achterstandsleerlingen
daarmee in het bijzonder gebaat zijn. Behalve
deze twee groepen kenmerken zijn er echter
vanuit de traditie van compensatie- en stimule-
ringsprogramma’s voor achterstandsleerlingen
ook andere kenmerken die relevant worden
geacht. Hoewel de effectiviteit van deze ken-
merken nog niet overtuigend is aangetoond,
wordt er in ieder geval op de scholen en in de
gebieden veel aandacht aan besteed. Deze ken-
merken zijn samengevat onder de noemer
‘stimuleringskenmerken’ die weer zijn onder-
scheiden in ‘stimuleringskenmerken op
schoolniveau’ en ‘stimuleringskenmerken op
klasniveau’.

Voor een optimale vormgeving van het on-
derwijs op school- en klasniveau met behulp
van de faciliteiten die worden verstrekt ten be-
hoeve van achterstandsleerlingen is het nodig

dat het OVB ook feitelijk op de scholen een rol
speelt, dat wil zeggen dat sprake is van bewust
en doelgericht werken aan de uitvoering van
het beleid. Met andere woorden: het beleid
moet daadwerkelijk in de scholen zijn geimple-
menteerd om te kunnen leiden tot een optimale
vormgeving van het onderwijs voor achter-
standsleerlingen.

Twee andere groepen kenmerken in het mo-
del op schoolniveau betreffen de materieel-
structurele kenmerken en de mate van onder-
steunipg van en samenwerking met andere be-
trokkenen. Deze groepen kenmerken worden
beschouwd als randvoorwaarden voor een
goede implementatie van het OVB en een
goede vormgeving van het onderwijs. Ze kun-
nen op hun beurt worden bevorderd door de
verschillende faciliteitenregelingen waarmee
de scholen te maken hebben.

Het model gaat ervan uit dat de verschil-
lende faciliteitenregelingen van het OVB via
de school- en klaskenmerken effect hebben op
de hoogte van de prestaties van alle leerlingen,
gecontroleerd voor de instroomkenmerken van
die leerlingen en op de relatie tussen de sociale
achtergrondkenmerken van leerlingen en hun
prestaties. Of, in statistische termen: het model



veronderstelt dat de schoolvariabelen effect
hebben op de parameters van het individuele
leerlingmodel. Schooleffecten zijn dan effec-
ten op de intercepten en de slopes van de re-
gressies van prestaties op achtergrondkenmer-
ken binnen scholen.

Op basis van de eerste meting van de eva-
luatie in het basisonderwijs kan het model
reeds op zijn plausibiliteit worden onderzocht,
Daartoe zullen in dit artikel de volgende
vraagstellingen worden beantwoord:

1 is er een samenhang tussen de omvang en
aard van de OVB-faciliteiten enerzijds en
de school- en klaskenmerken anderzijds?

2 zijn er verschillen tussen scholen in presta-
ties van leerlingen (met verschillende ach-
tergrondkenmerken) en zo ja, met welke
school- en klaskenmerken hangen deze ver-
schillen samen?

2 Methode

2.1 Opzet van het onderzoek

In het longitudinale onderzoek worden zowel
de implementatie van het OVB als de effecten
daarvan onderzocht. De onderzocksopzet kan
worden gekarakteriseerd als een combinatie
van quasi-experimenteel en longitudinaal on-
derzock. Vanwege de organisatorische en fi-
nanciéle haalbaarheid worden geen herhaalde
metingen op leerlingniveau uitgevoerd, maar
worden scholen of liever gezegd klassen ge-
volgd. Het gaat hier om de klassen van de leer-
jaren 4, 6 en 8. Deze klassen worden om de
twee jaar getest. Binnen de klassen kan telkens
een groot deel van de leerlingen worden terug-
gevonden, maar ten gevolge van in- en uit-
Stroom van leerlingen kan de klassesamenstel-
ling veranderen. Het quasi-experimentele
karakter van het onderzoek is gelegen in het
steekproefdesign. De kern van de steekproef is
cen 3.5% random steekproef uit alle Neder-
landse basisscholen. De random steckproef is
gestratificeerd op basis van de gebiedenfactor
en de schoolscore factor. De gebiedenfactor
heeft twee niveaus, scholen die tot een gebied
behoren en niet-gebiedsscholen. De school-
scorefactor heeft drie niveaus, die de sociale sa-
Menstelling van de leerlingpopulatie van de
school weerspiegelen. Deze drie niveaus zijn
scholen met een schoolscore kleiner dan 105,

scholen met een score tussen 105 en 115 en
scholen met een score hoger dan 115, Deze
stratificatie van de kernsteekproef resulteert in
zes strata. Strata met minder dan 100 scholen
zijn aangevuld tot 100, De strata met gebieds-
scholen zijn aangevuld met alle scholen uit de
helft van de 70 gebieden, zodat ook analyses op
gebiedsniveau kunnen worden uitgevoerd. Het
stratum ‘gebiedscholen met een schoolscore
kleiner dan 105’ is leeg omdat deze scholen
niet bestaan.

De implementatie van het beleid is onder-
zocht op dezelfde scholen als die waarop de ge-
teste leerlingen zitten. Daarvoor zijn gegevens
verzameld over school- en klaskenmerken. De
gegevens over de implementatie van het beleid
kunnen worden gerelateerd aan de prestatie-
scores, zodat factoren kunnen worden opge-
spoord waaraan de eventuele effecten van het
beleid kunnen worden toegeschreven.

2.2 Variabelen en instrumenten )

In het onderzoek zijn twee hoofdgroepen van
variabelen onderscheiden, te weten variabelen
op school- en klasniveau en variabelen op leer-
lingniveau.

De variabelen op school- en klasniveau zijn
alle gemeten met behulp van schriftelijke vra-
genlijsten die moesten worden ingevuld door
de directeuren en door de leerkrachten die les
gaven aan de geteste groepen 4, 6 en 8. Infor-
matie over de inhoud van de vragenlijsten
wordt gegeven bij de bespreking van de resul-
taten. Voor de psychometrische gegevens
wordt verwezen naar Van der Werf, Weide en
Tesser (1991). De variabelen op leerlingniveau
zijn in de eerste plaats de algemene kenmerken
leerlinggewicht, geslacht, geboortedatum en
etnische herkomst. Informatie hierover is ver-
kregen van de leerlingen zelf en van de leer-
kracht of de directeur van de school. In de
tweede plaats zijn de prestaties van de leerlin-
gen gemeten met behulp van toetsen voor taal,
rekenen en intelligentie. In de derde plaats zijn
gegevens verzameld over de opleiding en het
beroep van de ouders, over hun participatie aan
culturele activiteiten en over de mate waarin zij
onderwijsondersteunend gedrag vertonen. Al
deze gegevens zijn verzameld met behulp van
schriftelijke vragenlijsten voor de ouders.

111
PEDAGOGISCHE
STUDIEN



2.3 Procedure

In mei 1988 zijn de scholen uit de steekproef
schriftelijk benaderd met informatie over de
evaluatie en met het verzoek om medewerking
daaraan te verlenen. In junifjuli zijn de scholen
gebeld. Aan de scholen die wilden meewerken
is gevraagd gegevens te verstrekken over aan-
tallen leerlingen, combinatieklassen, parallel-
klassen e.d.

In augustus zijn de scholen die bereid waren
mee te werken gebeld voor het maken van af-
spraken door de testleiders die deze scholen
gingen bezoeken. De testleiders hadden van te
voren een uitgebreide instructie en training
voor de testafname gehad. Elke school is in
principe drie dagen bezocht voor het afnemen
van de toetsen en voor het inzamelen van de di-
rectie- en leerkrachtvragenlijsten.

2.4 Respons

Uitgaande van de gekozen steckproefopzet
zouden in totaal 816 scholen moeten meedoen.
Om aan dit aantal te komen zijn op basis van de
verwachte non-respons ongeveer 1250 scholen
benaderd met het verzoek om medewerking.
Hiervan bleken 696 scholen (=56 %) bereid aan
het onderzoek mee te doen. Dit aantal is bedui-
dend lager dan de 816 scholen uit de steek-
proefopzet. De oorzaak hiervan is de onver-
wachte non-respons van de gebiedsscholen.
Ondanks deze hogere uitval dan verwacht is de
representativiteit van de referentiegroep goed.
De representativiteit van de groep gebieds-
scholen is iets minder; gebiedsscholen in de
grote steden zijn ondervertegenwoordigd, die
in de middelgrote steden en plattelandsge-
meenten oververtegenwoordigd.

Binnen de deelnemende scholen hebben, op
een enkele uitzondering na, alle leerlingen uit
alle groepen 4, 6 en 8 meegedaan aan de test-
afnames. Van de 696 scholen hebben 641 di-
recteuren (=93%) de vragenlijst ingevuld. De
respons van de directeuren van de gebiedsscho-
len met een schoolscore hoger dan 115 is wat
lager (89%) dan die van de directeuren van de
andere groepen scholen (93-98%). Het aantal
groepsleerkrachten dat een vragenlijst heeft in-
gevuld bedraagt (inclusief directeuren die zelf
ook groepsleerkracht zijn) ruim 2000, dus ge-
middeld ongeveer drie groepsleerkrachten per
school. Voor details over de respons en de re-
presentativiteit verwijzen we naar Tesser, Mul-
der en Van der Werf (1991).

3 Resultaten

3.1 Verschillen tussen scholen in school-en
klaskenmerken
Ter beantwoording van de eerste onderzoeks-
vraag of er een samenhang is fussen de omvang
en de aard van de OVB-faciliteiten enerzijds en
de school- en klaskenmerken anderzijds is voor
alle school- en klaskenmerken geanalyseerd of
er significante verschillen zijn tussen de cate-
gorieén scholen die in verschillende mate en op
verschillende wijze OVB-faciliteiten ontvan-
gen. De volgende vijf categorieén scholen zijn
onderscheiden:

A scholen zonder onderwijsvoorrangsfacili-
teiten (schoolscore < 105);

B gebiedscholen met een redelijke hoeveel-
heid extra basisformatie (schoolscore
105-115);

C niet-gebiedsscholen met een redelijke hoe-
veelheid extra basisformatie (schoolscore
tussen 105 en 115);

D gebiedsscholen met veel extra basisforma-
tie (schoolscore > 115);

E niet-gebiedsscholen met veel extra basisfor-
matie (schoolscore > 115).

Verondersteld wordt dat naarmate scholen
meer faciliteiten hebben meer sprake zal zijn
van de voor OVB relevant geachte kenmerken.
Dus categorie E zal hoger scoren dan categorie
D, deze weer hoger dan categorie C, en deze
weer hoger dan categorie B. Categorie A zal het
laagst scoren op de kenmerken.

De verschillen zijn getoetst met F-toetsen.
Een verschil is alleen als relevant beschouwd
als p<.001. In de appendix wordt een overzicht
van de resultaten gegeven. Hieronder volgt een
samenvatting.

Met betrekking tot de materieel-structurele
kenmerken blijkt dat de scholen in groep D
aanmerkelijk meer formatie hebben en tevens
veel meer kinderen uit etnische minderheden.
De werkdruk op deze scholen is iets hoger dan
die op de andere groepen scholen.

De implementatie van het beleid is beter op
de scholen die deelnemen aan een onderwijs-
voorrangsgebied (groep B en D) dan in de an-
dere groepenscholen. De attituden ten opzichte
van het OVB van de onderwijsgevenden zijn
positiever; ze participeren vaker actief in voor-
rangsactiviteiten; ze hebben meer kennis van



en ervaring met kinderen uit achterstandssitua-
ties. Gebiedsscholen krijgen tevens meer on-
dersteuning van ondersteunings- en welzijns-
instellingen.

De verschillen tussen de groepen scholen in
schooleffectiviteitskenmerken zijn erg klein.
Gebiedsscholen (groep B en D) scoren iets ho-
ger op ‘teamcohesie’ en iets lager op ‘aspiratie-
niveau’.

Met betrekking tot de stimuleringskenmer-
ken op schoolniveau blijkt dat de scholen met
veel allochtone leerlingen (groep D en E) vaker
aandacht besteden aan intercultureel onderwijs
en onderwijs in Eigen Taal en Cultuur (OETC).
Verder onderthouden de scholen in groep D
meer contacten met de ouders en de leerlingen.

De verschillen in instructie effectiviteits-
kenmerken zijn eveneens zeer klein. In groep D
geven leerkrachten wat meer klassikaal les, ge-
ven vaker huiswerk mee en besteden meer les-
tijd aan taal en rekenen.

Tensslotte blijkt met betrekking tot de stimu-
leringskenmerken op klasniveau dat op de
scholen in groep D leerkrachten vaker gebruik
maken van specifieke materialen voor achter-
standsleerlingen, meer accent leggen op com-
municatief taalgebruik, meer doen aan taalsti-
mulering en minder contact hebben met
ouders.

Samenvattend, er zijn niet veel verschillen
tussen de groepen scholen. Als er al verschillen
zijn, zijn ze erg klein. De gebiedsscholen met
veel extra basisformatie wijken dan meestal af
van de andere groepen scholen. Al met al lijkt
er nauwelijks sprake van samenhang tussen de
aard en omvang van de OVB-faciliteiten en de
school- en klaskenmerken.

3.2 Effecten van school- en klaskenmerken op
de leerlingprestaties

Ter beantwoording van de tweede onderzoeks-
vraag of er verschillen zijn tussen scholen in
prestaties van leerlingen (met verschillende
achtergrondkenmerken) en met welke school-
en klaskenmerken de eventuele verschillen sa-
menhangen zijn multi-level analyses uitge-
voerd met het multi-level programma VARCL
(Longford, 1988). De gegevens betreffen in
principe vier niveaus, namelijk het leerling-,
school-, klas- en gebiedsniveau, Omdat er ech-
ter peen gegevens op gebiedsniveau verzameld
zijn, maar alleen de directeuren van de scholen

zijn bevraagd over een aantal gebiedskenmer-
ken, beschouwen we de gebiedsgegevens als
kenmerken op schoolniveau. Er blijven dus
drie analyseniveaus over. Concreet gaat het om
leerlingenin groep 4, 6 en 8 van zo’n 700 basis-
scholen. Bij de leerlingen van deze groepen
zijn groepsspecificke toetsen afgenomen, het-
geen betekent dat de drie groepen niet geza-
menlijk geanalyseerd kunnen worden. Wan-
neer de analyses per groep uitgevoerd worden,
vallen school- en klasniveau in feite samen,
omdat op verreweg de meeste scholen per leer-
jaar slechts één leerkracht met een groep is.
Daarom is besloten de schoolkenmerken voor
de analyses te disaggregeren naar het klasni-
veau, zodat uiteindelijk slechts twee analyseni-
veaus overblijven: de leerling en de docent.

In de analyses zijn als afhankelijke varia-
belen op leerlingniveau opgenomen de taal- en
rekenscores en als covariaten intelligentie,
weegfactor en geslacht. Voor de eerste selectie
van de school/docentvariabelen als onafhanke-
lijke variabelen is nitgegaan van de gevonden
verschillen tussen groepen scholen. Deze se-
lectie resulteerde in een te grote hoeveelheid
variabelen voor de VARCL-analyses. Daarom
zijn voor de uiteindelijke selectie Pearson cor-
relatiecoéfficiénten berekend tussen deze va-
riabelen en de taal- en rekenscores. Alleen in-
dien de correlatie hoger was dan .15 werd de
variabele in de VARCL-analyses opgenomen.
Na deze selectie bleven 19 variabelen over.
Deze zijn in de appendix aangeduid met een
sterretje.

Allereerst is een zogenaamd ‘leeg’ model ge-
specificeerd, dat wil zeggen een model zonder
leerling co-variaten en zonder school- en klas-
kenmerken. Hierdoor worden de proporties te
verklaren variantie op leerling- en schoolni-
veau verkregen,

In het ‘lege model’, is te zien dat het percen-
tage variantie op schoolniveau voor beide vak-
ken relatief hoog is (zie Tabel 1) in vergelijking
met de resultaten van onderzoek van onder an-
dere Brandsma en Knuver, 1989; Reezigt en
Weide, 1989.

Er zijn grotere verschillen tussen scholen in
taalprestaties dan in rekenprestaties. Dit is niet
erg gebruikelijk. Een verklaring hiervoor moet
waarschijnlijk gezocht worden in het feit dat
het hier niet om een a-selecte steekproef gaat,
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Tabel 1

Proporties variantie op leerling- en schooln.;'veau, per groep, per vak (‘leeg” model)

TAAL REKENEN
groep 4 groep 6 groep 8 groep 4 groep 6 groep 8
leerlingniveau 70% 80% 79% 74% 82% 7%
schoolniveau 30% 20% 21% 26% 18% 23%
totaal 100% 100% 100% 100% 100% 100%
Tabel 2
Proporties varianties op leerling- en schoolniveau, per groep, per vak (mode! met leerlingcovariaten)
TAAL REKENEN
groep 4 groep 6 groep 8 groep 4 groep 6 groep 8
leerlingniveau 59% 66% 63% 59% 62% 55%
schoolniveau 16% 7% 6% 15% 8% 1%
totaal 75% 73% 69% 74% 70% 66%
verklaarde variantie 25% 27% 31% 26% 30% 34%

maar om een oververtegenwoordiging van
scholen met relatief veel leerlingen uit laag so-
ciaal milieu en scholen met relatief veel alloch-
tone leerlingen.

De covaraten intelligentie, gewicht. en
sekse hebben in bijna alle gevallen een signifi-
cante relatie met de prestaties (bij eenzijdige
toetsing op 1 %-niveau). Slechts in één geval is
dit niet zo: in groep 8 is bij taal geen relatie ge-
vonden tussen sekse en prestaties. De covaria-
ten verklaren samen bijna 30% van de totale
variantie (zie Tabel 2).

In de meeste gevallen wordt van de oor-
spronkelijke verschillen tussen scholen in het
lege model meer dan de helft verklaard door de
intelligentie, de weegfactor en de sekse van de
individuele leerlingen op de scholen gezamen-
lijk. Bij taal neemt de weegfactor hiervan tel-
kens het grootste deel voor zijn rekening, bij re-
kenen is dit intelligentie. Dit ondersteunt het
eerder geuite vermoeden dat de grote verschil-
len in leerlingpopulatie vooral verantwoorde-
lijk zijn voor de oorspronkelijk grote verschil-
len tussen scholen bij taal en de wat geringer,

Tabel 3

maar toch nog grote verschillen tussen scholen
bij rekenen. In groep 4 wordt het minst van de
tussen-scholen variantie verklaard. De ver-
schillen tussen scholen die overblijven na cor-
rectie voor de individuele leerlingkenmerken
zijn nu, met uitzondering van groep 4, groter bij
rekenen dan bij taal en komen nu vrij nauwkeu-
rig overeen met resultaten van ander onderzoek
in het basisonderwijs (Brandsma & Knuver,
1989; Tessere.a., 1991). Het zijn deze verschil-
len die in principe verklaard kunnen worden
door de school- en klaskenmerken.

Vervolgens zijn alle geselecteerde school- en
klaskenmerken in het model opgenomen (vol-
ledige model). De kenmerken die niet signifi-
cant bijdragen aan de verklaring van de ver-
schillen tussen scholen (bij eenzijdige toetsing
op 5% niveau) zijn vervolgens weer verwij-
derd. Uit de resultaten blijkt dat de verschillen
tussen scholen slechts in geringe mate worden
verklaard door de school- en klaskenmerken
(zie Tabel 3).

Inspectie van de proporties onverklaarde

Proporties variantie op leerling- en schoolniveau, per groep, per vak (model met leerlingcovariaten en

school- en klaskenmerken)

TAAL REKENEN
groep 4 groep 6 groep 8 groep 4 groep b groep 8
leerlingniveau 59% 66% 63% 59% 62% 55%
schoolniveau 13% 6% 5% 12% 6% 9%
totaal 72% 72% 68% 1% 68% 64%
verklaarde variantie 28% 28% 32% 29% 32% 36%




variantie die na opname van de school- en klas-
kenmerken resteren, laat zien dat deze kenmer-
ken in totaal tussen de 14% en 25% van de res-
terende tussen-scholen variantie, wanneer deze
op 100% wordt gesteld, verklaren. Van de to-
tale variantie verklaren de school- en klasken-
merken tussen 1% en 3%.

Verder blijkt dat er per groep en per vak nogal
wat verschillen zijn in de kenmerken die er iets
toe lijken te doen. Daarop wordt verderop inge-
gaan.

Tot nu toe is alleen gekeken naar verschillen in
de gemiddelde prestaties tussen scholen, ge-
corrigeerd voor de achtergrondkenmerken van
individuele leerlingen. De vraag of er verschil-
len zijn tussen scholen in de prestaties van leer-
lingen (met verschillende achtergrondkenmer-
ken) en met welke schoolkenmerken deze
samenhangen is hiermee slechts gedeeltelijk
beantwoord. Nog onbeantwoord is het deel van
de vraag dat betrekking heeft op verschillen
tussen scholen in prestaties van leerlingen met
verschillende achtergrondkenmerken. Het be-
treft hier de vraag naar de samenhang tussen
achtergrondkenmerken van leerlingen en pres-
taties. Het is mogelijk dat deze relatie niet op
alle scholen hetzelfde is, maar dat sommige
scholen betere prestaties weten te bereiken bij
bijvoorbeeld allochtone kinderen dan andere
scholen, terwijl de prestaties van 1.00 kinderen
op beide groepen scholen gelijk zijn. De eerst-
genoemde groep scholen heeft dan een beter
compenserend vermogen dan de laatstgenoem-
de (vgl. Brandsma & Knuver, 1988). Indien
hiervan sprake is moeten de regressielijnen van
de regressie van prestaties op leerlingkenmer-
ken van individuele scholen afwijken van een
‘gemiddelde’ regressielijn die de algemene re-
latie tussen een leerlingkenmerk en de presta-
ties weergeeft. De variantie van de regressielij-
nen wordt hellingvariantie genoemd.

Om de verschillen in compenserend vermo-
gen tussen scholen te onderzoeken zijn in het
multi-level model de leerlingvariaten intelli-
gentie, gewicht en sekse enerzijds en prestaties
anderzijds ook nog eens ‘variabel’ gemodel-
leerd. Indien sprake is van een beter ‘modelfit’
mag worden gesproken over verschillen in
compenserend vermogen tussen scholen. Uit
de analyses blijkt dat hiervan nauwelijks
sprake is. Alleen bij taal in groep 8 en bij reke-

nen in groep 4 is er een verschil tussen scholen
in de relatie tussen intelligentie en prestaties en
tussen weegfactor en prestaties. Dit betekent
dat sommige scholen er beter in slagen voor de
verschillen tussen leerlingen die samenhangen
met intelligentie en de weegfactor te compen-
seren. Wat betreft het compenserend vermogen
voor intelligentie zijn de verschillen vrij klein,
De hellingvariantie bedraagt .01 bij taal in
groep 8 en .02 bij rekenen in groep 4. Het ver-
schil tussen scholen in compenserend vermo-
gen voor weegfactor is veel groter maar betreft
alleen de 1.90 en 1.00 leerlingen: op sommige
scholen is het verschil tussen deze beide groe-
pen leerlingen minder groot dan op andere. De
hellingvarianties bedragen .10 voor rekenen in
groep 4 en .16 voor taal in groep 8. Concreet
betekent een hellingvariantie van .16 bij taal in
groep 8 voor de 1.90 leerlingen op de slechtst
compenserende school dat zij een verwachte
taalscore hebben op een toets van 67 items die
ongeveer 12.9 punten lager ligt dan die van de
1.00 leerlingen, terwijl dit verschil op de best
compenserende school slechts .8 punten is. He-
laas zijn er geen school- en klaskenmerken die
de verschillen in compenserend vermogend
tussen scholen kunnen verklaren.

4 Interpretatie van de resulta-
ten van de multilevel anaiyse

4.1 Leerlingkenmerken

Om inzicht te krijgen in de betekenis van de ge-
vonden relaties tussen de leerlingcovariaten in-
telligentie, gewicht en sckse worden in Tabel 4
de regressiecoéfficiénten voor de regressies
van prestaties op de leerlingkenmerken gepre-
senteerd.

Intelligentic hangt, zoals verwacht, positief
samen met prestaties. De weegfactor hangt tel-
kens negatief samen, dat wil zeggen dat de
1.25- en 1.90 leerlingen gemiddeld lagere taal-
en rekenprestaties hebben dan de 1.00 leerlin-
gen. Ook dit is overeenkomstig de verwach-
ting; het gaat immers om leerlingen die juist
een gewicht hebben gekregen vanwege de te
verwachten nadelige effecten van hun sociaal-
economische achtergrond. Ten slotte blijkt dat
meisjes het beter doen bij taal, behalve in groep
8, en bij rekenen een duidelijke achterstand
hebben in vergelijking met jongens.
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Tabeld = 3
Regressiecoéfficiénten
met alleen leerlingcovariaten)

voor de regressie van prestaties op leerlingkenmerken, per groep, per vak (model

TAAL REKENEN
groep 4 groep 6 groep 8 groep 4 groep 6 groep 8
intelligentie 27 32 34 39 44 A5
gewicht 1.25 -.20 -34 -.28 -.16 -.26 -27
gewicht 1.90 -72 -.80 =91 -4 -.50 -.57
sekse (meisje) .08 12 - -1 -20 -23

Vergelijking van de regressiecoéfficiénten on-
derling laat zien dat bij taal in alle groepen de
(negatieve) invloed van een gewicht van 1.90
verreweg het grootst is. Een intelligente 1.90
leerling zal dus een verwachte taalscore hebben
die lager is dan de verwachte taalscore van een
minder intelligente 1.00 leerling. De invloed
van intelligentie en een gewicht van 1.25 is bij
taal ongeveer even groot. Bij rekenen is de in-
vloed van gewicht vergeleken met die van in-
telligentie wat kleiner, hoewel ook hier geldt
dat de invloed van gewicht telkens het grootst
is. In alle gevallen doet de sekse van de leer-
ling er het minst toe. Wel valt bij rekenen
op dat sekse en milieu (gewicht 1.25) bijna
evenveel invloed hebben op de verwachte pres-
taties.

Omdat de prestatiescores gestandaardiseerd
zijn, zijn de regressiecoéfficiénten in de ver-

Tabel 5

schillende VARCL-analyses vergelijkbaar.
Vergelijking van de grocpen laat zien dat de in-
vloed van de covariaten in groep 4 steeds het
kleinst is, al zijn de verschillen tussen de groe-
pen niet erg groot.

De concrete betekenis van de regressiecoéf-
ficiénten kan worden bepaald door twee leer-
lingen op basis van de door de VARCL
berekende schattingen van de regressiecoéffi-
ciénten te vergelijken. De ene leerling heeft een
gewicht van 1.00, de ander van 1.90. Ze hebben
dezelfde intelligentiescore en zijn van dezelfde
sekse. Wanneer de leerlingen in groep 8 zitten
zal de 1.90 leerling naar verwachting een taal-
score behalen die negentiende standaarddevia-
tie lager ligt dan de score van de 1.00 leerling
(de regressiecoéfficiént is -.91). Op de taaltoets
van 67 items gaat het concreet om een score die
5.8 punten lager ligt. De rekenscore van de-

Regressiecoéfficiénten voor de regressie van prestaties op school- en klaskenmerken (model met leerlingco-

variaten en significante school- en klaskenmerken)

TAAL

REKENEN

groep 4 groep 6

groep 8 groep 4 groep 6 groep 8

- aantal leerlingen per for-
matieplaats A
- % allochtone leerlingen
in de groep -27 -39
— beleid gericht op achter-
standsleerlingen
- opde hoogte OVB
— deelname OVB-
activiteiten -.07
— oorzaken achterstand bij
school leggen
— kennis van/ervaring met
onderwijsaanpak’
- achterstandsleerlingen .07
- verwachte uitstroom naar
IBO/LBO -.08
— wijze van ICO -.07
— klassikaal werken
- minimumdoelen taal
— minimumdoelen rekenen
- huiswerk

1.28 .55
-31

-.08 -.05
.05

-.07

-.07 -.06

.07 .05
.07
=11 -1
.05 .07 .06 07




zelfde 1.90 leerling zal ongeveer zestiende
standaarddeviatie (de regressiecoéfficiént is
-.57) lager liggen dan de rekenscore van de 1.00
leerling, omgerekend zo’n 4.5 punten op een
rekenscore van 40 items. Dit zijn aanzienlijke
verschillen. Voor een 1.25 leerling met een-
zelfde intelligentie en van dezelfde sekse in
groep 8 is het verschil met de 1.00 leerling wat
kleiner, maar toch nog ongeveer drietiende
standaarddeviatie. Bij taal gaat het concreet om
2.3 punten, bij rekenen om 2.2 punten. Hierbij
vergeleken zijn de verschillen tussen jongens
en meisjes relatief klein. Meisjes doen het bij
taal ongeveer eentiende standaarddeviatie be-
ter dan jongens (behalve in groep 8 waar geen
verschil is) en bij rekenen tweetiende stan-
daarddeviatie (in groep 4 eentiende standaard-
deviatie) lager.

4.2 School- en klaskenmerken
In Tabel 5 staan voor de school- en klasken-
merken die in de VARCL-analyses significant
bleken samen te hangen met de prestaties de re-
gressiecoéfficiénten voor de regressies van
Prestaties op deze kenmerken.

Bij het interpreteren van de regressiecoéffi-
ciénten moet ermee rekening gehouden wor-
den dat de variabelen ‘aantal leerlingen per
formatieplaats’ en ‘percentage allochtone leer-
lingen’ niet zijn gestandaardiseerd. Hierdoor
zijn de regressiecoéfficiénten van deze ken-
merken niet goed vergelijkbaar met die van de
overige kenmerken.

Beschouwing van de materieel-structurele
kenmerken laat zien dat het feit of een school
een gebiedsschool is of niet er in geen enkele
analyse iets toe doet. Dit is op zich niet zo ver-
wonderlijk omdat dit kenmerk overlapt met al-
lerlei andere kenmerken zoals het aantal leer-
lingen per formatieplaats, het percentage
allochtone leerlingen en implementatic-
kenmerken. In drie analyses is een positieve sa-
menhang gevonden tussen het aantal leerlingen
per formatieplaats en prestaties, een keer bij
taal en twee keer bij rekenen. Dus hoe minder
een school aan formatie heeft, des te hoger zijn
de gemiddelde prestaties. Evenzo wordt drie
keer een negatief verband gevonden tussen het
Percentage allochtone leerlingen in de groepen
Prestaties, ditmaal twee keer bij taal en een keer
bij rekenen.

Van de implementatiekenmerken vertonen

het voeren van een beleid gericht op achter-
standsleerlingen en de mate waarin men deel-
neemt aan OVB-activiteiten in twee gevallen
eennegatieve samenhang met prestaties. Op de
hoogte zijn van OVB hangt een keer positief
samen met prestaties. Ondersteuning van de
onderwijsbegeleidingsdienst speciaal gericht
op achterstandsleerlingen en de frequentie
waarmee contacten met welzijnsinstellingen
worden onderhouden worden in de tabel niet
teruggevonden. Deze kenmerken hangen dus
in geen enkel geval samen met leerprestaties
van leerlingen. De mate waarin leerkrachten de
corzaken van onderwijsachterstanden bij de
school leggen hangt twee keer negatief samen
met rekenprestaties. Kennis van en ervaring
met een onderwijsaanpak gericht op achter-
standsleerlingen hangt een keer positief samen
met taalprestaties.

Van het blok ‘effectieve instructickenmer-
ken' hangt de verwachte uitstroom naar IBO/
LBO een keer negatief samen met taalpresta-
ties. Dit moet worden geinterpreteerd als ‘naar-
mate men van meer leerlingen verwacht dat ze
uitstromen naar een laag type voortgezet on-
derwijs’, de taalprestaties lager zijn. Opvallend
is dat dit juist in groep 4 het geval is. Prestatie-
gerichtheid doet er in geen enkele analyse iets
toe. Verder springt het kenmerk huiswerk er in
positieve zin uit. Er is vier keer een positieve
samenhang gevonden tussen de frequentie
waarmee leerkrachten huiswerk geven en pres-
taties, bij rekenen in alle groepen en bij taal in
groep 8. Daarnaast vertonen minimumdoelen
en klassikaal werken in twee gevallen een posi-
tieve samenhang met prestaties. De negatieve
regressiecoéfficiént van rekenen moet zo wor-
den geinterpreteerd dat leerkrachten die voor
alle leerlingen dezelfde rekendoelen nastreven
leerlingen in de klas hebben die gemiddeld
hoog presteren. Leerkrachten die bij rekenen
door individuele leerlingen verschillende doe-
len nastreven hebben daarentegen leerlingen in
de klas die gemiddeld laag presteren. Vreemd
genoeg hangt het nastreven van minimumdoe-
len bij taal in groep 8 negatief samen met de
taalprestaties in die groep (de regressiecoéffi-
ciént is positief). Klassikaal werken hangt al-
leen bij rekenen positief samen met prestaties,
bij taal is geen samenhang gevonden.

Ten slotte blijkt in het blok ‘stimulerings-
kenmerken op klasniveau’ de vorm van inter-
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cultureel onderwijs een keer en wel negatief sa-
men te hangen met de prestaties. De frequentie
van intercultureel onderwijs doet er in geen en-
kele analyse iets toe, evenmin als ouderpartici-
patie. Samenvattend moet geconcludeerd wor-
den dat er bepaald geen sprake is van een
eenduidig beeld. Alleen het kenmerk ‘huis-
werk’ hangt redelijk consistent samen met
prestaties. De regressiecoéfficiénten van dat
kenmerk liggen tussen .05 en .07. Concreet be-
tekent dit bijvoorbeeld voor de taalprestaties in
groep 8 dat leerlingen op een school waar een
standaarddeviatie meer dan gemiddeld huis-
werk wordt gegeven, ongeveer een twintigste
standaarddeviatie (regressiecoéfficiént van
.05) hoger presteren dan op een school waar
een gemiddelde hoeveelheid huiswerk wordt
gegeven.

5 Conclusies

De conclusies uit de resultaten die hierboven
beschreven zijn, zijn tweeledig. In de eerste
plaats moet worden geconstateerd dat er niet
veel opvallende verschillen zijn tussen scholen
in de wijze waarop ze hun onderwijs op school-
en klasniveau organiseren en de wijze waarop
ze lesgeven aan en werken met leerlingen uit
achterstandssituaties. Als er al verschillen zijn
is het bijna altijd de groep gebiedsscholen met
een hoge scheolscore die afwijkt van de andere
groepen. Dit is ook de groep scholen die het
meest te maken heeft met een hoge concentratie
allochtone leerlingen (gemiddeld 50%). Noch
de extra basisformatie noch de gebiedencom-
ponent differentieert tussen scholen voor wat
betreft de school- en klaskenmerken. Dit wijst
erop dat de mate waarin leerkrachten aandacht
hebben voor effectieve school- en instructie-
kenmerken maar weinig te maken heeft met de
aard en omvang van de OVB-faciliteiten.
Deze conclusie wordt ondersteund door de
bevindingen ten aanzien van de relaties tussen
school- en klaskenmerken enerzijds en de pres-
taties van leerlingen anderzijds. Uit de multi-
level analyses komt naar voren dat de variantie
tussen scholen na controle voor de achter-
grondkenmerken van de leerlingen erg klein is.
Opvallend is dat deze variantie niet in alle leer-
jaren gelijk is. In groep 4 is de variantie duide-
lijk groter dan in groep 6 en 8, zowel voor taal

als voor rekenen. In groep 6 is de variantie voor
taal iets hoger dan in groep 8, voor rekenen
geldt het omgekeerde. Een duidelijke verkla-
ring voor deze verschillen in varianties over de
leerjaren heen valt voorlopig niet te geven. Mo-
gelijk hebben ze iets te maken met de stabiliteit
van schooleffecten over jaargroepen heen (vgl.
Bosker, 1991). In de analyse van de tweede me-
ting zal worden geanalyseerd hoe het met deze
stabiliteit zit.

Uit de multi-level analyse komt verder naar
voren dat de voorrangsfaciliteiten niet relevant
zijn voor de verklaring van de variantie tussen
scholen; de gebiedsfaciliteiten verklaren niets,
de formatiecomponent draagt in negatieve zin
bij. Het maakt dus voor een leerling, ongeacht
zijn of haar sociale of etnische achtergrond,
geen verschil of hij of zij op een gebiedsschool
zit of niet.

Gebiedsscholen zijn tevens niet in staat
beter te compenseren voor de sociale of etni-
sche afkomst van leerlingen dan niet-gebieds-
scholen. De verschillen tussen 1.25- en 1.90-
leerlingen enerzijds en 1.00-leerlingen ander-
zijds zijn op gebiedsscholen even groot als op
niet-gebiedsscholen.

De extra basisformatie blijkt een negatief
effect te hebben op de prestaties van leerlingen,
na controle voor de achtergrondkenmerken van
de leerlingen. Hoe meer formatie een school
heeft, des te lager zijn de prestaties. De hoe-
veelheid formatie hangt samen met de leerling-
populatie van een school. Dit betekent dat het
voor individuele leerlingen, ongeacht hun so-
ciale achtergrond, wel degelijk uitmaakt of ze
een school bezoeken waarop veel achter-
standsleerlingen zitten of een school met maar
weinig van deze leerlingen. Voor de verschil-
len tussen scholen wat betreft de samenhang
tussen achtergrondkenmerken en prestaties
maakt de hoeveelheid extra basisformatie, i.c.
de samenstelling van de leerlingpopulatie, ech-
ter niet uit. Leerlingen met een gewicht van
1.90 hebben ten opzichte van 1.00-leerlingen
een even grote achterstand op scholen waar
veel achterstandsleerlingen zitten als op scho-
len waar maar weinig van die leerlingen zitten.
Dit resultaat is in strijd met hetgeen Tesser e.a.
(1991) eerder hebben gevonden voor adviezen
voor het voortgezet onderwijs.

Voor het overige is het beeld van de samen-
hang tussen school- en klaskenmerken en de



prestaties van leerlingen tamelijk diffuus. De
kenmerken verschillen al naar gelang het vak
en het leerjaar waar het om gaat. Het enige con-
sistente resultaat is de frequentie waarmee leer-
krachten huiswerk geven. In vier van de zes
analyses heeft deze variabele een positief ef-
fect. Dat betekent dat elke willekeurige leer-
ling, ongeacht zijn of haar sociale achtergrond,
beter zal presteren op een school waar meer
huiswerk wordt gegeven. Echter, de verschil-
len tussen scholen in de relatie tussen sociale
achtergrond en prestaties kunnen niet door de
variabele huiswerk worden verklaard. Het ne-
gatieve effect van de sociale achtergrond lijkt
dus niet te kunnen worden gecompenseerd
door de leerlingen vaker huiswerk mee te ge-
ven.

Ten slotte moet geconstateerd worden dat
de in dit onderzoek gespecificeerde school- en
klaskenmerken kennelijk niet goed in staat zijn
het belangrijkste deel van de verschillen tussen
scholen te verklaren. Vooral in groep 4 blijkt
nog veel onverklaarde tussen-scholen variantie
over. Dit betekent dat bepaalde school- en klas-
kenmerken die voor het verklaren van deze ver-
schillen van belang zijn, in het model ontbre-
ken. Dit geldt in het bijzonder voor de
verschillen tussen scholen in compenserend
vermogen. Op zich is het echter voor het OVB
bemoedigend dat deze verschillen er zijn, om-
dat ze bewijzen dat sommige scholen wel dege-
lijk in staat zijn te compenseren voor de nade-
lige effecten van de sociale en etnische
achtergrond van leerlingen. Het opsporen van
variabelen die hiervoor verantwoordelijk zijn,
lijkt op dit moment nog slechts een kwestie van
tijd en het vinden van de juiste meetprocedures.
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Abstract

Effective priority characteristics in the
school and in the classroom

M.P.C. van der Werf & M.G. Weide. Pedagogische
Studién, 1993, 70, 108-121,

In the first cohort study of the national evaluation of
the Dutch Educational Priority Policy, carried out in
1988, information about school and classroom
characteristics is gathered by questionnaires to be
filled in by principals and teachers. Studentsin grade
4,6and B weretested for intelligence, arithmeticand
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Dutch language.

From the results it appears that there are some
differences in school and classroom characteristics
between schools with different amounts of disad-
vantaged children, but these differences are not very
large. Schools with a lot of ethnic minority children
score a bit higher on some school and instructional
effectiveness variables and on some specific strat-
egies for disadvantaged-children compared to the
other groups of schools. However, from the multi-
level analyses it appears that almost none of these
variables is related with differences between schools
in students’ achievements. Only the frequency of
homework shows a rather consistent relationship
with arithmetics achievement.



Appendix

Tabel

School- en klaskenmerken; verschillen tussen groepen scholen (p <001); variabelen in VARCL-analyses*

Variabele

Materieel-structurele kenmerken
Gebiedsfaciliteiten

Basisformatie

Schoolgrootte

% etnische minderheden
Ervaring van leerkrachten
Werkklimaat

Implementatiekenmerken

Aandacht OVB

Attitude t.o.v. OVB

Kennis van OVB

OVB-activiteiten

Oorzaken achterstanden bij school
Ervaring met achterstanden
Samenwerking met andere scholen
Ondersteuning

Samenwerking met welzijnsinstellingen

Schooleffectiviteitskenmerken
Ordelijk schoolklimaat
Nadruk op regels

Verwachte uitstroom IBO/LBO
Registratiesysteem

Gebruik van testen
Onderwijskundig leiderschap
Nadruk cognitieve doelen
Teamcohesie

Stimuleringskenmerken school
Ouder participatie
Intercultureel onderwijs

OQETC

Instructie effectiviteit
Klassikaal werken
Ordelijk klasklimaat
Minimumdoelen taal
Minimumdoelen rekenen
Feedback

Herhaling leerstof
Registratie vorderingen
Gebruik van testen
Huiswerk

Nadruk op basisvaardigheden

Stimuleringskenmerken klas
Ouderparticipatie

Extra materiaal
Projectonderwijs
Intercultureel onderwijs
Frequentie ICO
Communicatief taal
Contacten met ouders
Gezinsactivering
Taalcompensatie

Verschillen tussen cellen

Groep B, D>
GroepD >
Groep A, D>
GroepD >
Groep B >
GroepD >

Groep B, D
Groep B, D
GroepB, D
GroepB, D
GroepD<
GroepD >
GroepD >
GroepD >
GroepD >

VVvyVvy

n.s.
ns.
Groep B, D>
n.s.
ns.
n.s.
ns.
GroepB,D>

GroepD >
Groep D, E >
Groep D, E>

GroepD >
ns.
Groep D >
GroepD >
ns.
ns.
ns.
n.s.
GroepD >
GroepD >

GroepD >
GroepD >
n.s.

GroepD >
GroepD >
GroepD >
GroepD <
GroepD <
GroepD >

VARCL

* * * *

*
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