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Samenvatting

De overheid overweegt de invoering van een
vorm van rendementsbekostiging voor de bo-
venbouw van HAVO- en VWO-scholen als mid-
del om scholen te stimuleren hun rendement te
verbeteren. Verschillen in rendement tussen
scholen kunnen voor het grootste deel worden
toegeschreven aan verschillen in de leerlingpo-
pulatie. De mate van invloed die scholen via be-
leidsmaatregelen kunnen uitoefenen op de
hoogte van het rendement mag niet overschat
worden. Het is bovendien nog onduidelijk
welke beleidsmaatregelen tot rendementsver-
beteringen kunnen leiden. Zowel uit buiten-
landse studies als uit een onder 53 HAVO- en
VWO-scholen uitgevoerd onderzoek blijkt dat
scholen onder invioed van bekostigingsprikkels
wel geneigd zijn tot het treffen van strategische
beleidsmaatregelen die gericht zijn op rende-
mentsverbetering. Hoewel de scholen over het
algemeen negatief oordelen over invoering van
rendementsbekostiging, is niet aangetoond dat
scholen ontwijkingsgedrag zullen vertonen dat
gericht is op een vorm van budgetmaximalisatie
die indruist tegen de belangen van de leerlin-
gen.

Inleiding

Het rendement van het Nederlandse onderwijs
vormt in toecnemende mate een aandachtspunt
in het overheidsbeleid. Ervaren knelpunten ten
aanzien van de bovenbouw van het HAVO en
het VWO betreffen de voortijdige uitval, de
verblijfsduur, het verschijnsel van omwegen en
de ontwikkeling van het rendement. Momen-
teel ligt het rendement van de bovenbouw van
het HAVO op 74% en dat van de bovenbouw
VWO op 82%. De ongediplomeerde uitval in
het HAVO is de laatste jaren gestegen tot 21 %
en in het VWO tot 17%. Er is sprake van een

discrepantie tussen de nominale studieduur en
de verblijfsduur. Zo is de gemiddelde verblijfs-
duur in de bovenbouw van het HAVO 2,3 jaar
enin het VWO 3,3 jaar. Vanuit het HAVO gin-
genin 1987 24% van de jongens en 22% van de
meisjes naar het MBO; vanuit het VWO gingen
in datzelfde jaar 22% van de jongens en 28%
van de meisjes naar het HBO. In zekere zin zijn
dit echter omwegen daar het MBO en het HBO
ook te bereiken zijn via respectievelijk
MAVO-4 en HAVO-5. Een toename van on-
doelmatige leerwegen treedt eveneens op door-
dat steeds meer MBO- en HBO-gediplomeer-
den instromen in respectievelijk het HBO en
het WO. Een groeiend beroep op door de over-
heid bekostigd onderwijs als gevolg van on-
doelmatige leerwegen, staat op gespannen voet
met de beperkt beschikbare overheidsmiddelen
(Ministerie van Financién, 1991).

Eén van de beleidsmaatregelen die de over-
heid voor de bovenbouw van het HAVO en het
VWO overweegt is het invoeren van een vorm
van rendementsbekostiging, waarbij de bekos-
tiging gedeeltelijk afhankelijk wordt gesteld
van het behaalde rendement. Ze beoogt hier-
mee enerzijds de zorg voor een betere determi-
natie en het terugdringen van zittenblijven en
uitval te ondersteunen en anderzijds om door-
stroom en gediplomeerde vitstroom te stimule-
ren.

De assumptie die ten grondslag ligt aan ren-
dementsbekostiging is dat scholen in staat zijn
het eigen rendement te verhogen en dat finan-
ciéle prikkels hiertoe een stimulans vormen.
Het is vooralsnog onduidelijk of invoering van
een vorm van rendementsbekostiging scholen
zal bewegen tot het voeren van een strategisch
beleid dat leidt tot rendementsverbetering en
vergroting van de onderwijskansen. Een poten-
tiéel gevaar schuilt in het mogelijkerwijs optre-
den van strategisch of ontwijkingsgedrag.
Scholen zouden maatregelen kunnen treffen
om hun kwantitatief rendement ten koste van
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hun kwalitatief rendement te verhogen. Hier-
van is bijvoorbeeld sprake als het percentage
geslaagden toeneemt of leerlingen sneller hun
diploma behalen, terwijl het geheel aan kennis
en vaardigheden dat de leerlingen zich hebben
eigen gemaakt, afneemt. Ook zouden scholen
hun rendement kunnen verbeteren door de in-
stroomsclectie te verscherpen. Invoering van
een systeem van rendementsbekostiging wordt
derhalve alleen als een reéle optie beschouwd,
als het uitblijven van dergelijk ontwijkingsge-
drag voldoende kan worden gegarandeerd.

In het onderhavige artikel worden de resul-
taten van cen onderzoek naar deze materie ge-
rapportecerd’ (Van Amelsvoort, Bosker, &
Brandsma, 1992). Centraal in dit onderzoek
staat de vraag naar het oordeel van schoollei-
ders over rendementsbekostiging en naar de
mogelijke beleidsreacties binnen de school bij
invoering van vier gespecificeerde bekosti-
gingsscenario’s. Allereerst wordt in de vol-
gende paragrafen een conceptueel kader
geschetst rond de begrippen onderwijseffecti-
viteit, onderwijsoutput, outputcontrole, bekos-
tigingsprikkels en schoolbeleid. Tevens zal
aandacht worden besteed aan hun onderlinge
samenhang, waarbij met name de manipuleer-
baarheid van het rendement zal worden toege-
licht. Vervolgens worden het onderzoek en de
resultaten beschreven. Daarbij wordt antwoord
gegeven op de vragen: 1) Hoe oordelen school-
leiders over invoering van rendementsbekosti-
ging? 2) Welke maatregelen in termen van stra-
tegisch gedrag of strategisch beleid zouden
scholen treffen indien de beoogde rendements-
bekostiging wordt ingevoerd? 3) Welke veran-
deringen treden op in aspecten van het huidige
onderwijskundige beleid en in welke mate han-
gen de verschillen tussen scholen samen met
het feitelijke rendement? Het artikel eindigt
met een reflectie op de gevonden onderzoeks-
resultaten in het licht van de geschetste proble-
matiek.

1 Theoretisch kader

1.1 Onderwijseffectiviteit en outputcontrole

Met een financiering op basis van rendement
verplaatst de aandacht van de overheid zich per
definitie van de input en procesbewaking naar
de outputkant van het onderwijs. Outputcon-

trole is nauw verwant aan het denken over de
kwaliteit van het onderwijs in termen van op-
brengsten, effectiviteit en kosten en baten.

Twee cruciale vragen komen op bij het den-
ken over outputcontrole: 1) Waardoor kunnen
verschillen in output tussen scholen worden
verklaard en 2) Wat kunnen scholen doen om
hun output, i.c. hun rendement, te verbeteren?
Een antwoord op deze twee vragen is van be-
lang omdat duidelijkheid over de mate en aard
van de invloed die een school op haar rende-
ment kan hebben, een legitimatie kan vormen
voor een systeem van aan outputcontrole ge-
koppelde bekostigingsprikkels.

De opbrengst van het onderwijseffectivi-
teitsonderzoek biedt een relevante kennisbasis
voor het antwoord op de eerste vraag. Inputver-
schillen, en dan met name leerlingkenmerken
als intelligentie en sociaal-economische ach-
tergrond, verklaren verreweg het grootste deel
van de verschillen in output tussen scholen. Het
rendement van een school wordt met andere
woorden vooral bepaald door de kenmerken
van de aanwezige leerlingpopulatie, die voor
veel scholen een gegeven is. Onderzoeksgege-
vens uit het onderwijseconomisch input-
outputonderzoek verschaffen geen eenduidig-
heid omtrent de relatie tussen financiéle input/
onderwijsuitgaven en onderwijsoutput (Brem-
pong & Gyapong, 1991; Hanushek, 1986;
McCarty & Brazer, 1990; Walberg, 1992). Een
mogelijke verklaring voor deze onduidelijke
relatie is dat slechts een gering deel van de fi-
nanciéle middelen die ter beschikking worden
gesteld daadwerkelijk de leerling bereikt; min-
der dan cenderde van het bestede geld wordt op
klasniveau aan de leerlingen besteed. Overi-
gens stelt Monk (1991) kritisch dat dit type on-
derzocek zich te weinig heeft gericht op de ver-
schillen die tussen leerlingen kunnen optreden
met betrekking tot de middelen die rechtstrecks
aan hen ten goede komen. Tot op heden is geen
duidelijke directe relatie tussen financiéle mid-
delen en onderwijsoutput aangetoond; de ene
school heeft in relatie tot de middelen die ze
verbruikt, hogere opbrengsten dan een andere
school.

Organisatorische en onderwijsinhoudelijke
schoolkenmerken blijken ook van invloed op
de effectiviteit van een school. Het gaat hierom
schoolspecifieke kenmerken die onder invloed
van het eigen schoolbeleid gestalte krijgen. In-



dien gekeken wordt naar de sterkte van de sa-
menhang tussen schoolkenmerken enerzijds en
de output van scholen anderzijds, in termen van
de variantie in leerlingprestaties, dan blijkt dat
schoolkenmerken circa 11% van die variantie
verklaren. Omgerekend naar tijd, impliceert dit
cijfer dat een gemiddelde leerling op de 20%
meest effectieve scholen qua leerprestaties een
heel leerjaar voorligt op de gemiddelde leerling
van de 20% minst effectieve scholen (Bosker,
Guldemond, Hofman & Hofman, 1989).

Aldus kunnen we op de eerste vraag ant-
woorden dat vooral de kenmerken van de leer-
lingpopulatie, maar gedeeltelijk ook de school-
kenmerken verantwoordelijk zijn voor het
gerealiseerde rendement, terwijl de invloed
van financiéle middelen onduidelijk is. In prin-
cipe kunnen scholen hun rendement dus mani-
puleren, indien ze weten welke onderwijsin-
houdelijke en organisatorische maatregelen
daartoe genomen moeten worden. Hiermee ko-
men we bij de tweede vraag naar wat scholen
kunnen doen om hun rendement te verbeteren.

Het onderzoek naar effectieve scholen le-
vert een aantal context- en procesfactoren op
dat herhaaldelijk blijkt samen te hangen met ef-
fectiviteit. Het gaat dan om hoge verwachtin-
gen ten aanzien van de prestaties van de leerlin-
gen, cen ordelijk klimaat gericht op leren, sterk
onderwijskundig leiderschap, nadruk op basis-
vaardigheden, frequente evaluatic (Scheerens
& Creemers, 1989), het bestaan van een geza-
menlijke missie, voldoende gelegenheid tot le-
ren en betrokkenheid van ouders en omgeving
(Webster, Mendro & Almagquer, 1992),

Een problematisch aspect van dit schoolef-
fectiviteitsonderzoek betreft het causaliteits-
vraagstuk. Zowel het overwegend correlatio-
nele karakter van veel studies als een
ontoereikende theorievorming ter verklaring
van de invloed van bepaalde schoolkenmerken
op de effectiviteit, is hier debet aan. Gezien de
huidige stand van zaken in het onderwijseffec-
tiviteitsonderzoek wordt geconcludeerd dat er
weliswaar samenhang is geconstateerd tussen
kenmerken op organisatie-, curriculum- en in-
structieniveau enerzijds en effectiviteit en ren-
dement anderzijds, maar dat het inzicht in de
verwevenheid, alsmede de relatieve bijdrage
van deze kenmerken geenszins volledig is. We
kunnen, met andere woorden, scholen nog geen
duidelijk antwoord geven op de vraag wat ze

moeten doen om hun rendement te verbeteren,

Welke consequenties heeft deze conclusie
nu voor een systeem van outputcontrole en een
daaruit voortvloeiende outputfinanciering?
Monk (1991) concludeert dat we hier te maken
hebben met een merkwaardige tegenstrijdig-
heid. De overheid concentreert zich op de re-
sultaten van het onderwijs (vanuit een opli-
misme over de vooruitzichten om het
rendement van het onderwijs te vergroten) en
legt de verantwoordelijkheid voor de produktie
van de prestaties bij de scholen, zonder dat dui-
delijkheid bestaat over de factoren die de effec-
tiviteit bevorderen, ofwel zonder dat duidelijk-
heid bestaat over de produktiefunctie van de
school. Daaraast wijst Monk erop dat de over-
heid outputcontrole of rendementsbekostiging
natuurlijk ook kan hanteren als middel om
meer inzicht te krijgen in de aard van de onder-
wijsproduktiefunctie. In dat geval liggen er
echter ook overheidstaken op het gebied van
onderzock, ontwikkeling en de verspreiding
van ervaringen. Belangrijk is dan dat er een
evenwicht wordt gevonden tussen de mate van
deregulering en decentralisatie en de verant-
woordelijkheid van de overheid voor deze ta-
ken teneinde het rendement van het onderwijs
daadwerkelijk te vergroten. Het belang van dit
evenwicht kan mel twee extreme situaties wor-
den toegelicht. Bij een te grote autonomie van
de scholen en een te eenzijdige aandacht van de
overheid voor de output, bestaat de kans dat en-
kele scholen succesvolle (i.c. rendementsbe-
vorderende) combinaties ontdekken. Er is ech-
ter geen garantie dat de inzichten worden
verspreid en er bestaat zelfs de kans dat de
kennis wordt afgeschermd vanwege de belo-
ning. Een te grote overheidsinmenging, waar-
bij de aandacht van de overheid zich ook op de
proceskenmerken richt, is daarentegen denk-
baar wanneer de determinanten van effectivi-
teit langzamerhand bekend worden; de over-
heid kan dan ‘'de beste methode’ gaan
voorschrijven om het rendement van het onder-
wijs te vergroten. De outputbenadering raakt
dan achterhaald (Monk, 1991).

1.2 Bekostigingsprikkels

We hebben gezien dat er de nodige terughou-
dendheid dient te worden betracht bij de ver-
wachting dat scholen in staat zijn hun rende-
ment te verbeteren. In hoeverre geld
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desalniettemin een adequate prikkel vormt tot
gedrags- enfof beleidsveranderingen in het
perspectief van verbetering van het rendement
van de school, wordt hierna toegelicht met en-
kele voorbeelden van ervaringen met bekosti-
gingsprikkels. We maken daartoe onderscheid
tussen het belonen van prestaties van docenten
en het belonen van prestaties van scholen.

1.2.1 Ervaringen met prestatiebeloning van
docenten

Op het niveau van de docent kennen we in Ne-
derland een systeem van uniforme betaling,
waarin geen financiéle beloning voor excel-
lente prestaties en geen financiéle straf voor
ondermaatse prestaties is voorzien (Van der
Bij, Van Noort & Vrancken, 1993). Enkele er-
varingen met prestatiebeloning uit het buiten-
land zijn wel voorhanden. Er zijn aanwijzingen
dat leerkrachten inderdaad hun gedrag veran-
deren onder invloed van bekostigingsprikkels.
Murmane en Cohen (1986) onderzochten sys-
temen van prestatiebeloning van docenten,
waarbij de prestaties werden afgemeten aan de
toegenomen leerlingprestaties of aan het oor-
deel van schoolleiders.

In het eerste geval doemen vragen op als
“Moeten de gemiddelde toegenomen leerling-
prestaties in ¢én of in alle vakken worden beke-
ken?" en “Zal de leerkracht zijn tijd vooral
gaan besteden aan die leerlingen die de gemid-
delde score kunnen opvijzelen?”. De vragen
duiden op de noodzaak van het ontwikkelen
van een zeer verfijnd systeem. Dit nu levert
juist problemen op. Het eerste probleem heeft
te maken met een gebrek aan consensus over de
doelen en over wat er dus moet worden be-
loond. Zelfs als er over de doelen consensus
heerst is er het probleem om de individuele bij-
drage van de docent en de teambijdrage te
scheiden. Sommige doelen kunnen alleen be-
reikt worden als docenten samenwerken, bij-
voorbeeld het terugdringen van een spijbelpro-
bleem op school. Een ander probleem betreft de
losse relatie tussen inspanningen van docenten
en leerlingprestaties. Er is nog geen blauwdruk
voor goed onderwijzen; de benodigde technie-
ken om de doelen te bereiken zijn niet duide-
lijk. Murmane en Cohen (1986) komen tot de
conclusie dat het mislukken van de meeste
plannen te maken heeft met de aard van het
werk van de docent. Het onderwijzen voldoet

volgens hen niet aan elementaire condities voor
prestatiegerichte betaling.

In het geval de prestatiemeting op basis van
een beoordeling door de schoolleider tot stand
komt, treden vooral psychologische effecten
op als docenten lager beoordeeld worden dan
ze zelf hadden verwacht. Zo blijkt bijvoorbeeld
dat docenten denken bij een latere beoordeling
nooit lager te kunnen scoren dan bij een eerdere
beoordeling. Bij onvrede over de resultaten kan
gemakkelijk een vorm van onverschilligheid
optreden met alle ongewenste gevolgen van
dien. Een ander aspect is de veranderende rol
van de directeur. Het lage moreel en de bestuur-
lijke problemen zijn dus vooral oorzaak van het
mislukken van deze vorm van prestatiebelo-
ning (Murmane & Cohen, 1986).

Firestone (1991) onderzocht door middel
van case studies het verschil in effecten op de
motivatie van docenten tussen een systeem van
prestatiebeloning en een systeem van taakver-
breding. Bij prestatiebeloning krijgen docen-
ten meer geld omdat ze hetzelfde werk beter
doen dan andere docenten. Bij taakverbreding
worden sommige docenten extra betaald om
meer en ander werk te doen. De conclusie is dat
taakverbreding meer dan prestaticbeloning de
motivatie van docenten vergroot. Bovendien
verrijkt taakverbreding het dagelijks werk van
de docent, terwijl prestaticbeloning dit juist
standaardiseert. De motivatie van docenten
wordt vooral vergroot door intrinsieke prik-
kels. Deze worden meer opgewekt door taak-
verbreding. Geld is dus niet direct van invloed
op de verhoging van de motivatie van docen-
ten, er kan echter wel intrinsieke motivatie mee
wotden "gekocht’. Ook Firestone (1991) vond
grote barriéres voor invoering van individuele
prestaticbeloning: docenten stellen vragen bij
de eerlijkheid van de selectie, bij de nauwkeu-
righeid van de prestatievaststelling en bij de
rechtvaardigheid van de verdeling. Tevens zou
de collegialiteit een’ factor van betekenis vor-
men, met name omdat docenten zich geremd
voelen om zich te onderscheiden van collega’s.

Samenvattend kunnen we stellen dat syste-
men van prestaticbeloning van docenten sec in
het onderwijs zelden succesvol zijn gebleken,
Individuele beloningssystemen kunnen rem-
mend werken op de teamarbeid die nodig is om
cen produktief schoolklimaat te ontwikkelen
en te onderhouden (cf. Richards & Sheu, 1992).




1.2.2 Ervaringen met rendementsbekostiging
De Nederlandse overheid overweegt voorals-
nog geen bonussen of kortingen op het niveau
van de individuele docent, maar op het niveau
van de school. Het Middelbaar Beroepsonder-
wijs wordt sinds 1991 geconfronteerd met
lichte bekostigingsprikkels, doordat de scholen
gekort worden voor studenten die de eindstreep
niet of vertraagd halen. Over het effect van
deze bekostigingsprikkel op het rendement zijn
nog geen gegevens voorhanden. Wel is bekend
dat binnen het Middelbaar Beroepsonderwijs
zelf maatregelen worden getroffen die gericht
zijn op rendementsverbetering, zoals intensi-
vering van de leerlingbegeleiding, het opzetten
van studievoortgangsregistratie en het vormen
van docententeams voor de optimalisering van
de leerlingbegeleiding, de -beoordeling en de
-selectie (Brandsma & Thijsen, 1993).

Een goed voorbeeld van een outputgericht
beloningssysteem in de Verenigde Staten is het
"South Carolina School Incentive Reward Pro-
gram’, Het betreft hier een bekostigings-
systeem, waarbij scholen met buitengewoon
goede resultaten (im)matericel worden be-
loond. Men hoopt hiermee scholen te motive-
ren om te streven naar het behalen van bepaalde
prestatiestandaarden. Deze standaarden zijn
gedefinicerd op outputcriteria  betreffende
schoolprestaties (i.c. leerlingprestaties, geme-
ten als het verschil tussen de verwachte en de
gerealiseerde prestatie en aanwezigheidsper-
centages van leerlingen en docenten). In het
systeem wordt rekening gehouden met de leer-
lingpopulatie door scholen in te delen in groe-
pen met een vergelijkbare populatie voor wat
betreft achtergrondkenmerken die van belang
worden geacht voor de te realiseren prestatic.
Scholen worden ingedeeld op basis van het per-
centage leerlingen dat in aanmerking komt
voor een gratis lunch (i.e. een indicator voor
onderwijsachterstand), het percentage leerlin-
gen dat in aanmerking komt voor een lunch te-
gen gereduceerd tarief, het gemiddeld aantal
jaren onderwijservaring van de docenten en het
percentage leerlingen dat op of boven de stan-
daard voor een bepaalde leesvaardigheidstest
scoort. Scholen "wedijveren’ dan ook binnen
de eigen groep om de beschikbare bonussen.
Scholen die wel vooruitgang boeken, maar nog
niet in aanmerking komen voor een bonus ko-
men in aanmerking voor een eervolle vermel-

ding. In het betreffende bekostigingssysteemn is
ten slotte voorzien in sancties op frauderen met
de leerlingprestaties en zijn voorschriften op-
genomen met betrekking tot besteding van de
bonus. Deze mag niet worden besteed aan belo-
ning van docenten, maar moet ingezet worden
voor verbetering van het onderwijsleerproces.

In de staat Georgia is een omvattend evalua-
tieprogramma ten behoeve van kwaliteitsbe-
waking van het onderwijs in gang gezet, waar-
bij de mogelijkheid van financiéle prikkels
welttelijk is verankerd. Het is een evaluatie-
systcem met bekostigingprikkels, waarin ook
scholen met dezelfde populaties met elkaar
worden vergeleken (Shah & Rogers, 1991).

De ervaringen met het bekostigingssysteem
in South Carolina zijn bemoedigend. Richards
en Sheu (1992) concluderen na een analyse dat
de leerlingprestaties in bescheiden mate zijn
verbeterd, maar vonden geen toename in de
presentic van docenten en leerlingen. Door de
combinatie van de scores voor vooruitgang met
de groepsindeling op achtergrondkenmerken
van de leerlingpopulatie, blijkt de cigenstan-
dige invloed van dergelijke achtergrondken-
merken op de verdeling van de financiéle prik-
kels gereduceerd te worden. De ervaringen ten
aanzien van de medewerking van de scholen
zijn goed. Het systeem in Georgia bevindt zich
nog in een ontwikkelingsfase.

1.3 Rendementsbekostiging
In Nederland is het veld van onderwijsfinancie-
ring voortdurend in beweging. Het denken over
rendementsbekostiging is daarbij een tamelijk
nieuw fenomeen. De huidige bekostiging van
het HAVO en het VWO geschiedt op norm-
basis voor de materiéle uitgaven en op declara-
tiebasis voor de personele uitgaven middels het
formaticbudgetsysteem. Het aantal ingeschre-
ven leerlingen fungeert als maatstaf voor de
vaststelling van de formatie, waarvan de kosten
door de overheid worden vergoed. Het forma-
ticbudgetsysteem beoogt scholen enige zelf-
standigheid te geven om een beter personeels-
beleid te voeren en de onderwijskundige
organisatie te verbeteren. De werkelijke be-
leidsruimte zal echter athangen van het natuur-
lijke verloop onder het personeel en de ontwik-
keling van het aantal leerlingen (Van der Bij
etal., 1993).

In de huidige bekostiging zit volgens het
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Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen
(1991) geen druk op scholen om leerlingen
goed te selecteren, ze goed te begeleiden of om
uitval tegen te gaan. HAVO- en VWO-scholen
hebben er momenteel financieel gezien belang
bij om zoveel mogelijk leerlingen binnen de
school te houden. Zo is het voor HAVO-
scholen bijvoorbeeld niet interessant om na het
derde leerjaar leerlingen door te verwijzen naar
het MBO.

Het denken over een vorm van outputfinan-
ciering, waarbij scholen worden beloond voor
kwaliteit, i.c. rendementsbekostiging, past
goed in de nieuwe besturingsfilosofie van de
overheid, waarin scholen meer autonomie krij-
gen en achteraf verantwoordelijk worden ge-
steld voor de geleverde kwaliteit. Door de
overheid zijn in dit verband enkele altematieve
bekostigingsscenario’s®  ontwikkeld. Hierin
wordt uitgegaan van een financiering die ge-
deeltelijk wordt gebaseerd op de aanwezigheid
van de leerlingen en gedeeltelijk op het rende-
ment van de bovenbouw van de school. Dit ren-
dement van de bovenbouw wordt berekend als
de ratio van het aantal geslaagden plus het aan-
tal bevorderden op het aantal aanwezige leer-
lingen. Een bepaald percentage van de bekosti-
ging wordt ingehouden en, met een bonus,
uitgekeerd voor gediplomeerde leerlingen. In
de scenario’s kan de omvang van de korting of
de bonus worden gevariéerd. In een eerste sce-
nario is de korting relatief gering, namelijk 5%.
Per schooljaar van de bovenbouw wordt voor
iedere leerling 5% ingehouden. Deze korting
kunnen scholen terugverdienen voor die leer-
lingen die in één keer het eindexamen halen en
gediplomeerd de school verlaten. Bovenop dit
terugverdienen van de korting, wordt voor elke
geslaagde leerling een kleine bonus uitgekeerd.
In een tweede en derde scenario zijn de kortin-
gen en bonussen respectievelijk drie keer en
tien keer zo groot als in het eerste scenario; de
sterkte van de rendementsprikkel neemt dus
sterk toe. In deze drie scenario’s worden de
CUMl-leerlingen nog volledig op basis van
aanwezigheid gefinancierd. In een vierde sce-
nario is een extra hoge bonus voorzien voor
CUMI-leerlingen die in één keer en zonder ver-
traging het diploma halen.

Er wordt in deze bekostigingsscenario’s een
kwantitatieve invulling aan het begrip rende-
ment gegeven. Het gaat om het aantal leerlin-

gen dat het diploma haalt en om de efficiéntie
van de loopbanen door de bovenbouw, waarbij
efficiént duidt op het behalen van het diploma
binnen de nominale studieduur. Dit impliceert
dat uitgegaan wordt van cen gegeven kwaliteit
van de output van het onderwijsproces, weer-
spiegeld in de exameneisen. In de scenario’s
wordt op drie manieren rekening gehouden met
de samenstelling van de leerlingpopulatie, zij
het in beperkte mate. Op de eerste plaats wor-
den in de eerste drie scenario’s de CUMI-
leerlingen buiten beschouwing gelaten in de
rendementsberekening. Het korting- en bonus-
systeem is op hen niet van toepassing. Voor het
VWO wordt tevens rekening gehouden met de
samenstelling van de leerlingpopulatie door in
de scenario’s onderscheid te maken tussen aan-
wezige leerlingen met en zonder HAVO-
diploma, waarbij de laatsten, gezien de door
hen gemaakte omweg, in mindere mate bekos-
tigd worden. Een andere poging om de samen-
stelling van de leerlingpopulatie te verdiscon-
teren in de bekostigingsberekening komt tot
uitdrukking in het vierde alternatieve scenario,
waarin een extra bonus wordt uitgekeerd voor
geslaagde leerlingen uit de groep culturele
minderheden.

Toepassing van deze vorm van rendements-
bekostiging leidt tot budgetkortingen voor
scholen die beneden het landelijk gemiddelde
rendement scoren en tot bonussen voor scholen
die boven dit gemiddelde scoren. Hoewel het
idee is dat rendementsbekostiging uiteindelijk
tot besparingen op macroniveau leidt, kunnen
de budgettaire consequenties thans nog niet
worden vastgesteld.

1.4"Strategisch beleid en strategisch gedrag
Vanuit haar zorg voor de kwaliteit van het
onderwijs en de beheersing van de overheids-
uitgaven overweegt de overheid aldus de be-
kostiging van HAVO- en VWO-scholen ge-
deeltelijk afhankelijk te stellen van het
gerealiseerde rendement (Ministerie van On-
derwijs en Wetenschappen, 1991). De ver-
wachting is daarbij dat de bekostigingsprikkel
scholen zal bewegen tot het voeren van een be-
leid gericht op rendementsverbetering.
Scholen hebben hierbij te maken met drie
beperkende factoren. Allercerst mag, zoals ge-
zegd, de mate waarin scholen via beleidsmaat-
regelen het rendement kunnen verbeteren niet




overschat worden. Het rendement wordt gro-
tendeels bepaald door de samenstelling van de
leerlingpopulatie, die door scholen maar in
zeer beperkte mate te beinvloeden is. Boven-
dien is voor het treffen van onderwijsinhoude-
lijke en -organisatorische maatregelen ter ver-
betering van het rendement nog geen draaiboek
voorhanden. Op de tweede plaats hebben scho-
len te maken met beperkingen in het kader van
hun beleidsvoering die voortvloeien uit de wet-
telijke voorschriften ten aanzien van de inrich-
ting van het onderwijs, zoals de bekostigings-
voorwaarden en de deugdelijkheidseisen. De
beleidsruimte van scholen in het algemeen is
enigszins toegenomen ten gevolge van de de-
regulering, de schaalvergroting en de invoe-
ring van het formatie-budgetsysteem. De (res-
terende) vrijheid van inrichting die scholen
wettelijk gezien hebben, behelst zowel de on-
derwijsinhoudelijke vormgeving als de be-
heersmatige vormgeving. Met name op het
gebied van de toelating van leerlingen, de
keuze van de leermiddelen en de aanstelling
van onderwijsgevenden heeft het bijzonder on-
derwijs hierin iets meer beleidsruimte dan het
openbaar onderwijs. Ten slotte kan men den-
ken aan de mate waarin de organisatorische
inrichting van de school haar in staat stelt be-
leid te voeren. We spreken dan over de relatie
tussen het beleidsvoerend vermogen van de
school en de organisatiestructuur (cf. Sleegers,
1991).

Ter onderscheiding van mogelijk beleid dat
scholen kunnen gaan voeren als reactie op de
rendementsbekostiging waarmee ze worden
geconfronteerd worden in het hiema beschre-
ven onderzoek de termen strategisch beleid en
strategisch gedrag, of ontwijkingsgedrag ge-
hanteerd. Bij strategisch beleid hebben we dan
de beleidsvoering voor ogen die enerzijds ge-
richt is op de verbetering van het rendement
van de eigen school en anderzijds bijdraagt aan
de realisatie van de overheidsdoelen, namelijk
het in samenhang vergroten van het kwalitatief
en het kwantitatief rendement van de boven-
bouw van het voortgezet onderwijs. Een be-
langrijk criterium is dat deze maatregelen zo-
danig ten goede komen aan de leerlingen dat
uiteindelijk het niveau van de leerprestaties
wordt verhoogd. Strategisch beleid verwijst
aldus naar maatregelen die leiden tot de gewen-
ste effecten voor het voortgezet onderwijs. De

veronderstelling is dat dit beleid fundamentele
beslissingen omvat en een lange-termijn karak-
ter draagt. De resultaten kunnen pas na enige
tijd verwacht worden. Beleid onder de noemer
strategisch beleid kan zowel betrekking heb-
ben op de beheersmatige als op de onderwijsin-
houdelijke aspecten van de school. Te denken
valt hierbij aan de begeleiding van leerlingen,
de beoordeling en de selectie van leerlingen, de
codrdinatie tussen docententeams met het oog
op optimale afstemming en veranderingen in
het schoolwerkplan.

Bij strategisch gedrag hebben we de be-
leidsvoering voor ogen die weliswaar gericht is
op rendementsverbetering van de eigen school,
doch niet bijdraagt aan de realisatie van de
overheidsdoelen ten aanzien van de verbete-
ring van zowel het kwantitatieve als het kwali-
tatieve rendement van de bovenbouw van het
voortgezet onderwijs. Het gaat daarbij om be-
leidsmaatregelen die primair gericht zijn op
handhaving, dan wel uitbreiding van de bekos-
tiging voor de eigen school, c.q. budgetmaxi-
malisatie. Het belang van de leerling staat daar-
bij niet voorop. Strategisch gedrag verwijst
aldus naar beleidsmaatregelen die leiden tot
ongewenste neveneffecten. We kunnen hier te
maken hebben met ad hoc beslissingen als
reactie op een wellicht tegenvallende bekosti-
ging. Voorbeelden hiervan zijn ingrepen in het
schoolonderzoek (verlagen van niveau door
vereenvoudiging van opgaven, het laten leren
voor de toets of het achteraf aanpassen van de
norm) of een tijdelijke verscherping van de
doorstroming van de onderbouw naar de bo-
venbouw (bijstellen overgangsnormen, ‘be-
spreekzone’ voor twijfelgevallen versmallen
of verzwaren proefwerken). Illustratief in dit
verband is de geconstateerde stijging van het
aantal zittenblijvers in HAVO-4 en VWO-5
sinds de invoering van de 10%-gezakten-
maatregel (Van der Bijetal., 1993). Er kanech-
ter ook sprake zijn van een weloverwogen
lange-termijnbeleid, waarbij men tracht via een
aannamebeleid zodanige invloed op de ken-
merken van de leerlingpopulatie uit te oefenen
dat een rendementsverbetering op termijn in
het verschiet ligt.

De verwachting is nu dat scholen eerder ge-
neigd zijn strategisch gedrag te vertonen als ze
worden geconfronteerd met cen korting op
basis van een tegenvallend rendement. In zo’n

289
PEDAGOGISCHE
STUDIEN



290
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

situatie zijn scholen gedwongen snel (en met
minder faciliteiten) hun rendement te verhogen
om hun bekostiging weer op peil te krijgen.
Van strategische beleidsmaatregelen is over
het algemeen pas op termijn resultaat te ver-
wachten, terwijl deze beleidsvoering daarnaast
in veel gevallen extra investeringen vraagt.
Men zou kunnen zeggen dat scholen die ecn
bonus ontvangen het zich kunnen permitteren
om strategische beleidsmaatregelen te treffen.

2 Methode

2.1 Steekproef
De kernvraag van het onderzoek betreft het
oordeel van schoolleiders over rendementsbe-
kostiging en de mogelijke beleidsreacties bin-
nen de scholen.

Voor de populatic HAVO- en VWO-scho-
len zijn met behulp van de integrale leerlingtel-
lingen het rendement en de financiéle conse-
quenties van de vier bekostigingsscenario's
berekend. Vervolgens is een gestratificeerde
steekproef van 56 scholen getrokken met als
stratificatiecriteria denominatie, schooltype,
urbanisatiegraad, samenstelling scholen (ge-
meenschap), rendement en percentage CUMI-
leerlingen. Er moesten 94 scholen worden be-
naderd om zo dicht mogelijk bij het geplande
aantal van 56 scholen te komen. Uiteindelijk
hebben 53 scholen hun medewerking aan het
onderzoek verleend (een responspercentage
van 56%). Het ging daarbij om 25 HAVO-

scholen (respons: 50%), 21 VWO-scholen
(respons: 65.6%) en 7 scholen met een
hoog percentage CUMI-leerlingen (respons:
48.3%). De kenmerken van de steekproef in
vergelijking met de populatie worden in Tabel
1 weergegeven.

Er is in de tabel te zien dat er sprake is van
onder- en oververtegenwoordiging in de steek-
proef ten opzichte van de populatie. Deze ver-
storingen komen voort uit de gekozen werk-
wijze inzake selectie van de scholen, waarbij
gestreefd is naar een optimale stratificatie, dat
wil zeggen één school per stratificatiecel, zodat
zinvolle vergelijkingen tussen diverse groepen
scholen kunnen worden gemaakt. Deze sprei-
ding over de cellen was niet altijd mogelijk; de
scholen met veel CUMI-leerlingen zijn meest-
al openbaar en gehuisvest in de grote steden en
bijzondere scholen met een zeer laag rende-
ment komen nauwelijks voor,

2.2 Dataverzameling en instrumenten

De data zijn verzameld met behulp van twee in-
strumenten. In een schriftelijke vragenlijst zijn
voornamelijk (administratieve) gegevens ver-
zameld die noodzakelijk zijn om het feitelijk
rendement van de responderende scholen te be-
rekenen en de situatie rond het onderwijskun-
dige beleid in kaart te brengen. De schriftelijke
vragenronde werd gevolgd door een gestructu-
reerd interview met conrectoren van respectie-
velijk de HAVO- en VWO-afdeling, waarin
het oordeel over rendementsbekostiging, de
beleidsmaatregelen die scholen zouden treffen

Tabel 1
Vergelijking kenmerken steekproef met kenmerken populatie
HAVO VWO cumi
(n=25) (n=21) (n=7)
steekpr.  pop. steekpr.  pop. steekpr. pop.
% % % % % %
Denominatie
bijzonder 52.0 76.0 429 7.4 14.3 333
openbaar 48.0 24.0 57.1 28.6 85.7 66.7
Schooltype
LBO-MAVO-HAVO-VWO 16.0 6.5 0 49 0 17.2
MAVO-HAVO-VWO 44.0 55.8 42.9 49.4 85.7 70.0
HAVO-VWO 40.0 37.7 47.6 35.1 14.3 12.5
VWO 9.5 10.2 0 0
Urbanisatiegraad
< 100.000 inw. 48.0 69.9 38.1 67.9 0 29.7
> 100.000 inw. 52.0 30.1 61.9 321 100 70.3




bij invoering van rendementsbekostiging en de
beleidsvorming binnen de school aan de orde
kwamen. Om de respondent in de gelegenheid
te stellen intern overleg te voeren over de mo-
gelijke reacties van de school op invoering van
een vorm van rendementsbekostiging zijn de
onderwerpen die in het interview aan de orde
komen vooraf aan de respondent meegedeeld.

De respondenten is een elftal beleidsterrei-
nen voorgelegd, met de vraag aan te geven op
welke van deze terreinen maatregelen prioriteit
zouden krijgen indien een vorm van rende-
mentsbekostiging zou worden ingevoerd.
Daamaast is de respondenten cen groot aantal
items voorgelegd, welke concrete maatregelen
representeerden, met de vraag aan te geven hoe
grootde kans is dat deze maatregel zou worden
getroffen indien een vorm van rendementsbe-
kostiging wordt ingevoerd.

Om de mogelijke beleidsgevolgen van in-
voering van de vier bekostigingsmodellen te
kunnen weergeven in termen van strategisch
beleid en strategisch gedrag zijn twee schalen
geconstrueerd. De constructie van de eerste
schaal verliep als volgt. Eerst zijn de beleids-
prioriteiten van scholen bij invoering van ren-
dementsbekostiging via het interview geinven-
tariseerd. Een a-priori ordening van beleids-
prioriteiten leidt tot het continuum:

strategisch a

beleid | a - optimaliseren leerlingbegelei-

ding

| b - optimaliseren leerlingbeoorde-
ling

| ¢ - optimaliseren selectie- en deter-
minatie

| d - optimaliseren functioneren or-
ganisatie

| e -stimuleren (vak)inhoudelijke
verbeteringen

| f - verscherpen personeelsbeleid

| g - veranderen schoolwerkplan

| h - verscherpen doorstroombeleid

| i -verscherpen doublurebeleid

| j - verscherpen aannamebeleid

| k - versoepelen bewaking kwalita-

¥  tief niveau

strategisch
gedrag

Om te kijken of deze ordening hout snijdt en
om vast te stellen waar scholen zich op dit con-
tinuum bevinden is stochastische ontvouwing
als analyse-techniek toegepast (Van Schuur,
1984). Na analyse bleek dat drie beleidsterrei-
nen niet op het te ontvouwen continuum ge-
plaatst konden worden. De uiteindelijke schaal
en de statistische gegevens staan weergegeven
in Tabel 2,

De H(I)-coéfficiént geeft aan in hoeverre
cen maatregel schaalbaar is. De coéfficiént
loopt van O (niet schaalbaar) tot 1 (perfect
schaalbaar). In het algemeen duidt een waarde
van .30 op voldoende en .40 op redelijke
schaalbaarheid. Daarnaast is de T-waarde ver-
meld, die wanneer groter dan 1.96, aangeeft dat
de geschatte H{l)-waarde statistisch van 0 (niet
schaalbaar) afwijkt met 5% kans op een ver-
keerde beslissing (in werkelijkheid was de
maatregel niet schaalbaar). De totale schaal is
voldoende tot redelijk homogeen; het verwij-
deren van item h (verscherpen doorstroombe-

Tabel 2
Ontvouwingsgegevens
H(t)  T(H)

strategisch A

beleid | d - optimaliseren functioneren organisatie 62  3.04
| a  --optimaliseren leerlingbegeleiding 41 A
| e - stimuleren (vak)inhoud. verbeteringen 42 534
| g - veranderen schoolwerkplan 40 551
| C - optimal. selectie- en determinatiebeleid 31 429
| j - verscherpen aannamebeleid 34 373
| i - verscherpen doublurebeleid 39 3.20

strategisch | h - verscherpen doorstroombeleid 22 139

gedrag v

Totale schaal .38 479
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leid) leidt niet tot een verbetering, zodat dit
item ondanks de matige itemkarakteristick
toch gehandhaafd blijft.

Naast het aangeven van beleidsprioriteiten
is scholen gevraagd naar concrete maatregelen
die genomen zouden worden bij invoering van
rendementsbekostiging. Hiervoor is een Li-
kertschaal ontwikkeld voor de dimensie van
strategisch beleid tot strategisch gedrag. De be-
trouwbaarheid van deze schaal is goed (Cron-
bach’s « = 0.78).

De verzamelde data voor het totale onder-
zoek zijn geanalyseerd met behulp van rechte
tellingen, variantie-, correlationele analyses en
schaaltechnieken.

3 Resultaten

Als resultaat van de rendementsanalyses komt
naar voren dat rendementsbekostiging tot een
hogere financiering van bepaalde groepen
scholen leidt. Zo kunnen bijzondere scholen,
grote scholen en scholen in kleine steden ge-
middeld een bonus tegemoct zien. Daarentegen
krijgen openbare scholen, kleine scholen en
scholen in de grote steden met een korting te
maken. De antwoorden op de onderzoeksvra-
gen naar het oordeel over rendementsbekosti-
ging, de beleidsreacties en de veranderingen in
beleid komen hierna aan de orde.

3.1 Oordeel over rendementsbekostiging
Ruim driekwart van de scholen blijkt op de
hoogte te zijn van de voornemens van het
Ministerie om het terrein van rendementsbe-
kostiging te gaan verkennen. Over het alge-
meen oordelen de scholen uitgesproken nega-
tief over rendementsbekostiging, zoals te zien
is in Tabel 3.

Respectievelijk 64.2% en 60.4% van de
scholen is tegen rendementsbekostiging in het
algemeen dan wel tegen rendementsbekosti-
ging voor alleen de bovenbouw. Er worden met
name negatieve gevolgen voor de leerlingen
gevreesd. Zwakke leerlingen en laatbloeiers
zullen minder kansen krijgen een diploma te
halen, zo oordelen de schoolleiders. Het minst
negatief wordt geoordeeld over een vorm van
rendementsbekostiging waarbij een bonus
voor geslaagden uit achterstandsgroepen, zoals
culturele minderheden, wordt uitgekeerd (ruim
27% oordeelt positief en circa 26% heeft een
neutraal oordeel). Het begeleiden van leerlin-
gen in achterstandssituaties vraagt een extra
prestatic van scholen en deze mag beloond
worden. Het oordeel over rendementsbekosti-
ging hangt niet samen met het huidige rende-
ment van de school, de denominatie, de urbani-
satiegraad of het schooltype. Openbare
scholen, scholen in grote steden, HAVO-
scholen of scholen met een hoog rendement
verschillen dus niet in hun oordeel over rende-
mentsbekostiging in vergelijking met bijzon-
dere scholen, scholen op het platteland, VWO-
scholen of scholen met een laag rendement,

3.2 Beleidsreacties bij rendementsbekostiging
Zowel de algemene beleidsterreinen als de con-
crete maatregelen kunnen worden afgebeeld op
de dimensie van strategisch gedrag naar strate-
gisch beleid, respectievelijk met behulp van de
ontvouwingschaal en de Likertschaal. Er is
vervolgens een variantie-analyse uitgevoerd
van de scores op de ontvouwingsschaal en van
de scores op de Likertschaal met de variabelen
denominatie, urbanisatiegraad, rendement,
schooltype, onderwijssoort en oordeel over
rendementsbekostiging. Alleen de gevonden
significante verbanden zijn weergegeven in

Tabel 3
Oordeel over rendementsbekostiging

negatief neutraal -  positief

% % % n
oordeel over rendementsbekostiging in het 64.2 20.8 15.0 53
algemeen
oordeel over rendements bekostiging voor 60.4 24.5 15.1 53
de bovenbouw
oordeel over rendements bekostiging met 46.5 25.8 27.6 48

bonus voor achterstandsgroepen




Tabel 4

Strategisch beleid, strategisch gedrag naar denominatie, rendement en onderwijssoort

Algemeen beleid

Concrete maatregelen

Gem. 5D Gem. sD n
Denominatie’
Bijzonder 3.17 0.47 23
Openbaar 2.97 0.41 30
Rendement?
laag 3.82 1.33 2.90 0.43 17
midden 4.23 1.60 298 0.42 17
hoog 5.18 1.69 3.26 0.41 19
Onderwijssoort?
HAVO 317 0.36 28
VWO 293 0.50 25

1 p=0.10; Eta’=0.05
2 p=0.03; Eta’=0.13
3 p=0.04; Eta’=0.08

Tabel 4. De schaalscores voor algemeen beleid
lopen daarbij van O (strategisch gedrag) tot 7
(strategisch beleid). De schaalscores voor de
concrete maatregelen lopen van 1 tot 5, waarbij
1 duidt op strategisch gedrag en 5 duidt op stra-
tegisch beleid.

Ten aanzien van de prioritering van de alge-
mene beleidsterreinen blijkt dat scholen met
een hoog rendement relatief meer geneigd zijn
te kiezen voor terreinen die tot het strategisch
beleid kunnen worden gerekend, dan scholen
met cen laag rendement. Deze uitkomsten wor-
denbevestigd door de positie van de scholen op
de Likertschaal, die is geconstrueerd op basis
van hun antwoorden ten aanzien van de con-
crete maatregelen.

Het blijkt dat de bijzondere scholen, de
scholen met een hoog rendement en de HAVO-
scholen iets meer geneigd zijn tot strategisch
beleid dan de openbare scholen, de scholen met
een laag rendement en de VWO-scholen. Hier-
bij moet echter wel worden aangetekend dat
scholen over het algemeen meer neigen naar
strategisch beleid dan naar strategisch gedrag.
Extreme vormen van strategisch gedrag, zoals
versoepeling van de bewaking van het kwalita-
tief niveau (bijvoorbeeld verlagen van de moei-
lijkheidsgraad van de schoolonderzocken),
worden amper of niet als beleidsoptic ge-
noemd.

Wat betreft de concrete maatregelen, blijkt
dat meer dan 50% van de scholen het zeer waar-
schijnlijk acht dat bij invoering van een vorm
van rendementsbekostiging de volgende maat-

regelen zullen worden getroffen:

1 creéren van meer bijscholingsmogelijkhe-

den voor docenten;

invoeren dan wel automatiseren van een

leerlingvolgsysteem;

3 stoppen van meer tijd per leetling in studie-
begeleiding;

4 voorzichtiger adviseren bij twijfel over
schooltypekeuze,

5 vaker doorstroming van HAVO-3 naar het
MBO adviseren;

6 sneller de afstroom naar een lager school-
type adviseren.

3%

3.3 Veranderingen in beleid

De maatregelen die de scholen zeggen te gaan
nemen zijn, teneinde inzicht te krijgen in de
veranderingen in beleid, vergeleken met het
huidige beleid dat de school voert. Tabel 5
toont dat scholen meer geneigd zijn strategi-
sche beleidsmaatregelen ter verbetering van
hun rendement te treffen naarmate het organi-
satie- en onderwijskundige beleid op de corres-
ponderende terreinen in mindere mate ontwik-
keld is.

Dit komt meer specifiek tot uitdrukking bij
aspecten van de leerlingbegeleiding, de leer-
lingbeoordeling en de schoolorganisatic. Hoe
minder faciliteiten men in de onderbouw voor
de leerlingbegeleiding kent, des te cerder kiest
men voor beleidsterreinen en concrete maatre-
gelen die kunnen worden gerekend tot strate-
gisch beleid. Verder geldt dat scholen verhou-
dingsgewijs meer kiezen voor de strategische
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Tabel 5

Samenhang tussen aspecten van huidige en toekomstige schoolsituatie

KEUZE CONCRETE

BELEIDSTERREINEN MAATREGELEN
AANNAME
toelatingscriteria onderbouw -10 .16
toelatingscriteria bovenbouw HAVO -.18 -.01
toelatingscriteria bovenbouw VWO -17 -27
LEERLINGBEGELEIDING
voorzieningen onderbouw -27 -.23
voorzieningen bovenbouw -.09 -01
aantal uren onderbouw .02 .16
aantal uren bovenbouw -02 A2
LEERLINGBEOORDELING
beoordelingssysteem -.25 -.08
DOORSTROMING
criteria advies na brugklas -.13 -15
SCHOOLORGANISATIE
aantal functioneringsgesprekken -.03 -.06
verzuimmaatregelen -.33 -15
SELECTIE/DETERMINATIE
advisering vakkenpakketkeuze .01 13
BESTUURLIJKE BETROKKENHEID
organisatiebeleid .01 11
onderwijskundig beleid -13 -13
PRESTATIEGERICHTHEID -.10 .02

vet gedrukte correlaties zijn significant bij a <.10
cursief gedrukte correlaties zijn significant bij o <.20

beleidsterreinen, naarmate ze in de huidige si-
tuatie minder maatregelen kennen om on-
geoorloofd- verzuim van leerlingen tegen te
gaan en naarmate hun beoordelingssysteem
minder systematisch is,

4 Discussie

In het voorgaande is ingegaan op het onder-
wijseconomische input-outputonderzoek, het
schooleffectiviteitsonderzock en zijn ervarin-
gen met bekostigingsprikkels alsmede enkele
resultaten van een onderzoek naar oordelen
over rendementsbekostiging in de bovenbouw
van het HAVO/VWO beschreven. Aan het
voornemen om rendementsbekostiging in te
voeren ligt de assumptie ten grondslag dat
scholen in staat moeten worden geacht via be-
leidsmaatregelen hun rendement te verbeteren.
Uit reeds eerder uitgevoerd onderzoek blijkt
dat deze aanname allerminst sterk is. Uit de on-

derzoeksliteratuur weten we immers dat het
rendement van scholen vooral een resultante
van de instroom is. Scholen kunnen hun rende-
ment via organisatorische- en onderwijsinhou-
delijke beleidsingrepen maar ten dele manipu-
leren. Daar komt bij dat het allerminst duidelijk
is welke maatregelen nu precies tot rende-
mentsverbetering kunnen leiden. Desalniette-
min hebben scholen kennelijk wel vertrouwen
in de mogelijkheden om hun rendement te ma-
nipuleren; zij reageren, met andere woorden,
alsof er een produktiefunctie bestaat. Het lijkt
er op dat bekostigingsprikkels op zich een ef-
fectief middel zouden kunnen zijn om scholen
te stimuleren beleidsaanpassingen te doen. Zo-
wel ervaringen met prestatiebeloning van do-
centen als met rendementsbekostiging in het
buitenland, alsmede de te verwachten beleids-
reacties van HAVO- en VWO-scholen tonen
aan dat docenten en scholen gevoelig zijn voor
deze prikkel en hun gedrag aanpassen. Het ver-
binden van financiéle consequenties aan een



systeem van outputcontrole is overigens een ta-
melijk drastische maatregel. Gelet op de nood-
zaak om met uitermate verfijnde scenario’s te
werken en gelet op het bestaan van vele valkui-
len die bij een gebrekkige implementatie kun-
nen optreden, zou het aanbeveling verdienen
om cerst wat terughoudender middelen in te
zetten, zoals het publiceren van rendementsge-
gevens van scholen, Wellicht kan van zo’n
middel ook de gewenste stimulans uitgaan. Zo-
lang er echter een zeer geringe empirische be-
wijslast bestaat voor de gedachte dat het rende-
ment van scholen een functie is van een
bepaalde organisatorische en onderwijsinhou-
delijke setting, kan de overheid ons inziens
eigenlijk niet volstaan met outputcontrole.
Aandacht van de overheid voor de mogelijk re-
levante proceskenmerken kan bijdragen aan
het ontstaan en verspreiden van meer inzicht in
de produktiefunctie van het onderwijs.

Een andere belangrijke conclusie betreft de
reeds genoemde invloed van de kenmerken van
de leerlingpopulatic op het rendement. Uit de
rendementsanalyses komt naar voren dat ren-
dementsbekostiging tot kortingen leidt voor
openbare scholen, kleine scholen en scholen in
grotere steden. Zoals de scenario’s er nu uit-
zien, zullen ze een onrechtvaardige uitwerking
hebben. Men dient slechts te bedenken dat
grote openbare scholen in grote steden meer
dan andere scholenrisicoleerlingen huisvesten.
Het gaat hierbij niet alleen om allochtone leer-
lingen, maar ook om leerlingen uit de lagere
sociaal-economische milieus. Ook de rode
draad door de antwoorden van de responden-
ten, dat betalen op basis van output, betalen op
basis van input betekent, kan in dit verband ver-
ontrustend worden genoemd. De mogelijkhe-
den van scholen om hun instroom te reguleren
zijn in het algemeen gering, maar voor bijzon-
dere scholen en scholen buiten de grote steden
relatief groter. Het feit dat in de thans ontwik-
kelde scenario’s te weinig rekening gehouden
wordt met verschillen in leerlingpopulaties kan
als de belangrijkste implementatiedrempel
worden opgevat. Het laten wedijveren van
scholen in groepen van scholen met een verge-
lijkbare leerlingpopulatie is daartoe elders een
werkbare oplossing gebleken. Ook uit andere
ervaringen met outputgerichte evaluatie- en
bekostingssystemen (cf. May, 1990; Shah &
Rogers, 1991; Tesh, 1991; Richards & Sheu,

1992) weten we dat de medewerking van scho-
len en docenten slechts gewaarborgd is, als het
systeem als solide, fair en duidelijk wordt erva-
ren. Dat betekent in ieder geval dat scholen
slechts verantwoordelijk mogen worden ge-
steld voor factoren die zij in enige mate kunnen
beheersen. Voor een succesvolle implementa-
tie is het verder belangrijk dat de betrokkenen
de bonus de moeite waard vinden om zich er
extra voor in te spannen, dat de criteria commu-
nicatief zijn en dat het systeem niet zodanig uit-
werkt dat steeds dezelfde scholen winnen of
verliezen; dit is frustrerend voor de motivatie.

Hoewel de vrees van de overheid voor stra-
tegisch, ofwel ontwijkingsgedrag op basis van
de onderzoeksresultaten niet gegrond is, lijkt
sericuze aandacht voor de randvoorwaarden
van implementatie onvermijdelijk. Psycholo-
gische effecten en strategisch gedrag die tot te-
gengestelde resultaten kunnen leiden liggen
wel degelijk op de loer bij de implementatie
van een als onzorgvuldig, onduidelijk, of
onrechtvaardig ervaren systeem van rende-
mentsbekostiging.

Noten

1 Hetonderzoek is uitgevoerd in opdracht van het
Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen bij
het Onderzoekcentrum Toegepaste Onderwijs-
kunde aan de Universiteit Twente; SVO-project
0524.

2 De hier beschreven mogelijke scenario's zijn ont-
wikkeld door het Ministerie van Onderwijs en
Wetenschappen.
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Abstract

Output financing in Dutch General
Secondary Education

H.W.C.H. van Amelsvoort, R.). Bosker & T.F.
Brandsma. Pedagogische Studién, 1993, 70, 283-297.

The Dutch Ministry of Education considers the intro-
duction of a system of output financing for the su-
perstructure of general secondary education (HAVO/
VWO). Outputfinancing is perceived as an incentive
for schools to improve Poth their quantitative and
their qualitative rate of succes. However, the extent
to which schools can manipulate their performances
should not be overestimated. It is known that the
output of schools is mainly determinated by the en-
trance characteristics of their pupils. Moreover, it is
not clear which measures schools should take in or-
der to improve their performances. Yet, the results
from several studies in the USA as wells as a survey at
53 Dutch general secondary schools show that



schools do tend to take actions aimed at improving
their output, once they are confronted with financial
incentives. This survey did not give any evidence that
schools would display evasive behavior, characteri-
zed by improving their rate of succes in favor of maxi-
malisation their budgets and at the costs of their pu-
pils' benefits.
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