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Samenvatting

In het onderzoek ‘School en beleidsvoering’
stonden drie vraagstellingen centraal:

1. Zijn er typen van scholen te onderscheiden
op basis van hun beleidsvoerend vermogen?
2. Zijn er verschillen in het benutten van de be-
leidsruimte door scholen in de huidige situatie
als gevolg van verschillen in het beleidsvoerend
vermogen?

3. Zijn er verschillen in het benutten van de be-
leidsruimte door scholen in een situatie van ver-
grote autonomie als gevolg van verschillen in
het beleidsvoerend vermcgen?

Omdat er in de uitvoeringsfase van het on-
derzoek (1988-1990) nog geen sprake was van
een gedereguleerd onderwijsbestel, is m.b.t. de
laatste vraag niet ket feitelijke maar het inten-
tionele gedrag van scholen onderzocht.

Om deze vragen te beantwoorden werd een
survey onderzoek onder 57 directieleden en 143
docenten met codrdinerende taken van 23 scho-
lengemeenschappen voortgezet onderwijs uit-
gevoerd.

Het typologisch onderzoek m.b.t. de eerste
vraagstelling leidde tot een drievoudige typolo-
gie in termen van scholen met een hiérarchisch
georiénteerd (type 1), resp. beperkt collegiaal
georiénteerd (type 2), resp. collegiaal georién-
teerd beleidsvoerend vermogen (type 3). Het
onderzoek naar de tweede vraagstelling leidde
tot het volgende resultaat. Type 1 scholen voe-
ren het minste beheersmatig en onderwijskun-
dig beleid; type 3 het meest; type 2 neemt een
middenpositie in. De derde vraagstelling kon
niet eenduidig worden beantwoord door het
ontbreken van een significante samenhang als-
mede een duidelijke eensgezindheid tussen de
schoolleiding en docenten met codrdinerende
taken m.b.t. het intentionele gedrag van scho-
len. In deze bijdrage wordt speciale aandacht
9evraagd voor het onderzoeksgegeven dat
Sctholen (ook) blijken te verschillen qua beleids-
Voerend vermogen en benutting van de beleids-
Fuimte,

Inleiding

Het beleid van deregulering van het Ministerie
van O & W beoogt een vergroting van de be-
leidsruimte van scholen. Verondersteld wordt
dat scholen meer kansen krijgen om een eigen
beleid te voeren, indien het beleid van deregu-
lering wordt geéffectueerd. In de literatuur
wordt de mate waarin scholen in staat zijn om
zelfstandig beleid te voeren aangeduid met het
concept beleidsvoerend vermogen (cf. Marx,
1987, 1988, 1990). Beleidsvoerend vermogen
vereist een zekere ontwikkeling van de organi-
satiestructuur van scholen. Onder de organisa-
tiestructuur van scholen wordt onder andere de
vormgeving en de vaststelling van taken en be-
voegdheden met betrekking tot het proces van
beleidsvoering verstaan. De organisatiestruc-
tuur van een school heeft, zo wordt veronder-
steld, invloed op de effectiviteit van de beleids-
voering.

Naar de relatie tussen het beleidsvoerend ver-
mogen en het benutten van de beleidsruimte
door scholen heeft Sleegers (1991) voor de Ne-
derlandse situatie onderzoek gedaan. In ditarti-
kel wordt verslag gedaan van een onderdeel
van dit onderzoek.

De opbouw van dit artikel is als volgt. Eerst
wordt het concept beleidsvoerend vermogen
uitgewerkt. Daarna wordt kort ingegaan op de
beleidsruimte die scholen ter beschikking heb-
ben, gevolgd door een schets van de achter-
gronden en inhoud van het beleid van deregule-
ring. Vervolgens worden de belangrijkste
resultaten van een onderzoek naar de relatie
tussen het beleidsvoerend vermogen en het be-
nutten van de beleidsruimte door scholen ge-
presenteerd en besproken. Tot slot worden en-
kele kanttekeningen bij het gerapporteerde
onderzoek geplaatst.
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1 Het beleidsvoerend vermo-
gen van scholen

De organisatiestructuur van scholen wordt be-
schouwd als een belangrijke indicatie voor de
mate waarin scholen in staat zijn zelfstandig
beleid te voeren (cf. Marx, 1988). In met name
de Amerikaanse organisatickundige literatuur
(o.a. Mintzberg, 1979, 1983; Weick, 1976,
1982) wordt de organisatiestructuur van scho-
len sterk vanuit een dichotoom conceptueel ka-
der beschreven. Hoewel binnen dit kader de or-
ganisatie van scholen vanuit verschillende
invalshoeken of benaderingen (formele invals-
hoek (cf. Bidwell, 1970); ‘loose coupling” (cf.
Weick, 1976, 1982); ‘garbage can model’ (cf.
Cohen, March & Olsen, 1972); contingentiebe-
nadering (cf. Mintzberg, 1983)) beschouwd
wordt, hebben deze invalshoeken of benaderin-
gen gemeen dat ze de schoolorganisatie uiteen-
leggen in een onderwijskundig en een beheers-
matig domein, die betrekkelijk los van elkaar
functioneren. Het onderwijskundig domein
heeft betrekking op het primaire proces van de
school, namelijk het verzorgen van onderwijs.
Indit domein zijn de docenten dominant en gel-
den (semi-)professionele normen. Het beheers-
matig domein heeft betrekking op zaken die
een randvoorwaardelijke functie hebben voor
het primaire proces van de school. Dit domein
is het terrein van de directie en wordt volgens
bureaucratische principes gereguleerd. Vooral
vanwege de veronderstelde scheiding tussen de
beide domeinen spreken Schuit en Sleegers
(1990) en Schuit, Sleegers en Giesbers (1991)
van een dichotome benadering binnen de
schoolorganisatie.

Hanson (1979) doorbreekt met zijn Interac-
ting Spheres Model (ISM) dit dichotome beeld
enigszins. In navolging van Lortie (1969) on-
derscheidt hij een derde invlcedssfeer of do-
mein, de zogenaamde ‘contested zone'. Deze
‘contested zone" heeft betrekking op het over-
gangsgebied tussen het beheersmatig en onder-
wijskundig domein. In dit derde domein wor-
den formele en informele beslissingen
genomen die op het raakvlak liggen van de in-
vloedssferen van de schoolleiding en docenten,
Volgens Hanson betwisten de schoolleiding en
docenten elkaar de macht in deze invioeds-
sfeer, vandaar de naam ‘contested zone’. Zaken
waarover in deze zone beslissingen genomen

worden (b.v. de verdeelsleutel van gelden over
afdelingen; de aanstelling van docenten; de
beoordeling van beginnende docenten) zijn
niet eenduidig onder te brengen binnen de twee
andere invloedssferen.

Hoewel de 1SM-theorie van Hanson een
terechte aanvulling is op de dichotome benade-
ring rekent deze niet af met de idee van de ver-
onderstelde scheiding tussen het beheersmatig
en onderwijskundig domein. Weliswaar onder-
scheidt Hanson een derde domein, maar dit do-
mein is in zijn visie een twistgebied, waarbin-
nen diverse belangentegenstellingen centraal
staan. Hierdoor krijgt deze ‘contested zone’
een politiek karakter en is het besluitvormings-
proces binnen deze zone op te vatten als een
vraagstuk van machtsverdeling. De schoollei-
ding en docenten komen om beurten als win-
naars en verliezers uit de strijd bij de toeéige-
ning van beslissingen die in de *contested zone’
vallen.

Deze scheiding in domeinen maakt het voor
scholen moeilijk om te komen tot een geinte-
greerd onderwijskundig en beheersmatig be-
leid en beperkt derhalve de mogelijkheden om
zelfstandig beleid te voeren (cf. Giesbers,
Schuit & Silverentand, 1987). Scholen zijn be-
ter in staat om zelfstandig beleid te voeren als
deze twee domeinen meer op elkaar zijn afge-
stemd (cf. Marx, 1987, 1988; Sleegers & Gies-
bers, 1990). De onderzoeken van Van der
Krogt en Weyzen (1982), Van der Krogt
(1983), Van Marwijk Kooy-von Baumhauer
(1984), Smets (1985) en Pelkmans en Vrieze
(1987) maken aannemelijk dat een ver doorge-

voerde afstemming van deze beide domeinen

binnen scholen een belangrijke voorwaarde is

voor scholen om beleid te kunnen voeren.

Op grond van de resultaten van 17 gevalstu-
dies van scholen voor voortgezet onderwijs die
in het kader van het OTO-onderzoek (1987)
zijn uitgevoerd, onderscheidt Marx (1988) vijf
groepen kenmerken van scholen die hun be-
leidsvoerend vermogen indiceren:

1. Kenmerken die betrekking hebben op de
mate waarin een school behoefte heeft aan
beleid als codrdinatiemechanisme:

- de omvang van de school;

- de aard van de leerlingoriéntatie;

- de structurering van de leerlingbegelei-

ding.

2. Kenmerken die betrekking hebben op de



mate waarin scholen zijn toegerust om be-

leid te voeren:

- de schoolleiding dient zich niet alleen te
richten op voorwaardenscheppende acti-
viteiten, maar ook op inhoudelijke enfof
procesmatige sturing van de processen in
de school;

- de schoolleiding beschikt over goede dan
wel voldoende vaardigheden met betrek-
king tot organisatie, sociaal leiderschap
en is in staat tot het genereren van een
strategische visie;

- de overlegstructuur is geformaliseerd en
meer docenten zijn bij het overleg betrok-
ken;

- de inner circle heeft relatief veel invloed
en is klein in omvang,.

3. Kenmerken die betrekking hebben op de be-
voegdheidsverhoudingen in de school:

- het docentenkorps moet niet te autonoom
functioneren.

4. Kenmerken die betrekking hebben op de
schoolcultuur:

- homogeniteit van het docentenkorps;

- consensus omtrent de leerlingoriéntatie;

- consensus omtrent onderwijsvernieu-
wing;

- de sfeer in de school.

5. Kenmerken waarvan de werking moeilijk is
te beargumenteren (restcategorie):

- verhouding tussen full-timers en part-
timers;

- de rolopvatting van het schoolbestuur.
Hoewel deze kenmerken betrekking hebben op
verschillende aspecten, betreft de centrale ver-
onderstelling die er aan ten grondslag ligt dat
scholen beter in staat zijn zelfstandig beleid te
voeren als het beheersmatig en onderwijskun-
dig domein binnen scholen in aanzienlijke
Mate op elkaar zijn afgestemd. Anders gefor-
Mmuleerd: centraal vitgangspunt is de veron-
derstelling dat scholen beschikken over een
grotere mate van beleidsvoerend vermogen in-
dien docenten en schoolleiding binnen scholen
meer op elkaar zijn betrokken (cf. Sleegers,
1991). Empirische gegevens hierover ontbre-
ken vooralsnog. De houdbaarheid van dit theo-
Tetische uitgangspunt zal in het hier gerappor-
teerde onderzoek worden onderzocht.

In het verlengde van zijn oorspronkelijke
Onderwijskundig-organisatorische  modellen
heeft Marx drie schoolorganisatiemodellen in

termen van beleidsvoerend vermogen van
scholen onderscheiden (cf. Marx, 1975; 1990).
Deze drie modellen zijn:
1. de segmentale organisatie met een beheers-
gericht beleidsvoerend vermogen;
2. de cobperatief gereguleerde organisatie met
een integrerend beleidsvoerend vermogen;
3. de lerende organisatie met een innovatief
beleidsvoerend vermogen.
Deze modellen worden geplaatst binnen een
schoolontwikkelingsveld waarbinnen de orga-
nisatie in termen van de omvang van het be-
leidsvoerend vermogen zich langs opeenvol-
gende stadia of fasen kan ontwikkelen. Evenals
bij de hierboven genoemde kenmerken van
scholen die hun beleidsvoerend vermogen in-
diceren, gaat Marx uit van de gedachte dat de
organisatiestructuur in belangrijke mate het
aanwezige beleidsvoerend vermogen van
scholen bepaalt. Kenmerkend voor dit school-
ontwikkelingsveld is immers dat de afstem-
ming tussen het onderwijskundig en beheers-
matig domein toeneemt naarmate het
beleidsvoerend vermogen meer is ontwikkeld.

2 De beleidsruimte van scholen
en deregulering

Beleidsruimte is te omschrijven als de moge-
lijkheden die scholen hebben om een eigen be-
leid te voeren. De mogelijkheden om een eigen
beleid te voeren worden beperkt door de vige-
rende wet- en regelgeving die de overheid in
het kader van haar grondwettelijke zorg voor
deugdelijkheid van het onderwijs opstelt. De
handelingsvrijheid van scholen is in eerste in-
stantie op het bestuurlijk niveau gedefinieerd.
Immers, in formeel-juridische zin is het school-
bestuur bevoegd gezag en is als zodanig de *be-
heerder’ van de vrijheid van onderwijs. Voor
een nadere uvitwerking van de bevoegdheden
van scholen verwijzen we naar Leune (1987),
Laemers (1987) en Van Esch (1988). Uit deze
uitwerkingen komt naar voren dat scholen
vooral met betrekking tot onderwijsinhoude-
lijke zaken (onderwijskundig-organisatorische
vormgeving) en identiteitsaspecten (leerlin-
genbeleid en externe relaties) beschikken over
cigen beleidsruimte. De beheersmatige zaken
(stichting en instandhouding/planning, perso-
neclsbeleid en beheer) worden daarentegen

179
PEDAGOGISCHE
STUDIEN



180
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

meer door de centrale overheid gereguleerd,
waardoor de eigen beleidsruimte op dit terrein
zeer beperkt is.

De regelgeving door de overheid met be-
trekking tot het onderwijs wordt de afgelopen
jaren steeds meer als problematisch ervaren.
Zij wordt als traag, onbillijk, overhaast, in-
effectief, ontoegankelijk, gebruikers-onvrien-
delijk en inconsistent beschouwd. In het ver-
lengde hiervan zijn pleidooien gevoerd voor
een terugtredende overheid en een vergroting
van de autonomie van onderwijsinstellingen,
Het begrip dercgulering speelt hierbij een cen-
trale rol. Het verschijnen van de ministeriéle
notitie ‘De school op weg naar 2000 heeft er-
toe bijgedragen dat de discussie over deregule-
ring goed op gang is gekomen. In deze notitie,
die de ondertitel draagt ‘een besturingsfilosofie
voor de negentiger jaren’, wordt een schets ge-
geven van de gewenste besturing van het on-
derwijsbestel, waarbij het functioneren van de
afzonderlijke school centraal staat. Hierbij
wordt gewezen op de noodzaak van een ei gen
beleidsruimte voor scholen. De verwachting is
dat een vergroting van de zelfstandigheid van
scholen, door scholen meer verantwoordelijk
te laten zijn voor een doelmatig gebruik van de
financiéle middelen, zal leiden tot een vergro-
ting van de efficiéntie en flexibiliteit van het
onderwijsbestel. Dit, zo wordt verondersteld,
zal de kwaliteit van het onderwijs ten goede ko-
men. Een gentraal begrip in deze notitie is dan
ook ‘de autonome school’,

Dit laatste begrip' en het daaraan gerela-
teerde gedachtengoed is overigens niet nicuw
(cf. NKSR-nota ‘Bouwen aan de relatief auto-
nome school’, 1979; Giesbers & Marx, 1986;
Marx, 1987). De voorstanders van de ‘relatief
autonome school’ bepleiten een grotere vrij-
heid voor scholen om het onderwijs naar ei gen
inzichten in te richten. In die zin is het begrip
autonoom sterk verbonden met de vrijheid van
oprichting, richting en inrichting. Tevens ver-
wijst het begrip ‘relatief autonome school’ naar
de capaciteit van scholen om zelf de verant-
woordelijkheid te dragen voor deze vergrote
vrijheid. Hiermee wordt een appel gedaan op
het probleemoplossend vermogen van scholen.
Ditbeeld van ‘de relatief autonome school’ im-
pliceert een overheid die een grote terughou-
dendheid in acht neemt en zich uitsluitend be-
weegt op het niveau van de uitvoering van

samenhangende richtlijnen (cf. NKSR-nota
‘Bouwen aan een relatief autonome school’,
1979).

Tegen deze achtergrond van de ‘relatief
autonome school’ is het begrip deregulering
dan te definiéren als de vermindering van de
omvang en gedetailleerdheid van de overheids-
regulering (cf. Coolen, 1983; Genemans, 1987;
Sleegers & Van Rooyen, 1989). Zo opgevat be-
tekent deregulering een vermindering van de
bestuursinterventie en de bestuurstaken van de
overheid en wordt centrale overheidsregule-
ring dethalve niet uitgesloten. Anders gesteld:
de overheid treedt wel terug, maar niet af. Dit
laatste is ook niet mogelijk in Nederland.
Grondwetsartikel 23, lid 1 schrijft voor dat het
onderwijs een aanhoudende zorg dient te zijn
van de overheid. Teneinde de kwaliteit van dit
onderwijs te bewaken heeft de wetgever de mo-
gelijkheid om deugdelijkheidseisen aan het it
de openbare kas te bekostigen onderwijs te stel-
len. Hiermee is een belangrijke plicht en een
daarmee samenhangende controlerende taak
voor de overheid vastgelegd. Kortom: centrale
regelgeving en autonomie van scholen zijn
complementaire begrippen (cf.” Giesbers &
Marx, 1986), waardoor de relatie tussen deze
twee begrippen sterk onder druk staat. Dit
spanningsveld wordt treffend geillustreerd als
gekeken wordt naar de concrete dere gulerings-
voorstellen: een gedereguleerd onderwijsbe-
leid in de beheersmatige sfeer gaat samen met
een extra regulering in onderwijsinhoudelijk
opzicht (cf. Sleegers, 1991; Sleegers & Bergen,
1990). Aan de ene kant is er sprake van een be-

- weging in de richting van een toenemende re-

gulering in de bepaling van de onderwijsdoe-
len. Door de invoering van kerndoelen,
opleidingsprofielen en rendementsbekosti ging
wil de overheid de streefniveaus van de school-
output vastleggen (cf. O & W, 1987, 1988a,
1990). Aan de andere kant is een beweging
waar te nemen die géricht is op een vergroting
van de autonomie van scholen met betrekking
tot de inzet van de middelen om de gestelde
doelen te bereiken. De lump-sumfinanciering
in het middelbaar beroepsonderwijs en het for-
matiebudgetsysteem in het basis- en voortgezet
onderwijs geven scholen meer beleidsruimte
om een eigen financieel en personeelsbeleid te
voeren (O & W, 1988b, 1988c).



3 Het onderzoek

De relatie tussen het beleidsvoerend vermogen
van scholen en het benutten van de beleids-
tuimte door scholen in de huidige situatie en in
een situatie van vergrote autonomie is de cen-
trale probleemstelling van het onderzoek van
Sleegers (1991). Empirische gegevens over dit
onderwerp ontbreken vooralsnog. Dit onder-
zoek wil een empirische bijdrage leveren aan
de discussie over de relatic tussen het beleids-
Voerend vermogen van scholen en het benutten
Vvan de beleidsruimte.

3.1 Onderzoeksopzet en vraagstellingen

Het hier gerapporteerde onderzoek is primair te
kteriseren als een schoolorganisatieonder-

zock. De concepten zijn gedefinieerd op

Schoolniveau en verwijzen naar structurele

kenmerken van scholen.

De in het recente verleden uitgevoerde school-

Organisaticonderzoeken in Nederland zijn

hoofdzakelijk kleinschalig van aard en maken

Vooral gebruik van de casestudy methode. In

dit onderzoek is gekozen voor een survey me-

thode omdat hierdoor de mogelijkheid om ge-
gcvens te generaliseren groter is dan bij de

Casestudy methode. Bovendien staat in dit on-

derzoek de strategie van het typologisch onder-

Zock centraal. De survey methode is adequaat

Om op grond van empirische gegevens typolo-

gieén van scholen te construeren.

In het gerapporteerde onderzoek staan de

Volgende vraagstellingen centraal:

L. Zijn er typen van scholen te onderscheiden
op basis van hun beleidsvoerend vermogen?

2. Zijner verschillen in het benutten van de be-
leidsruimte door scholen in de huidige situa-
tie als gevolg van verschillen in het beleids-
voerend vermogen?

3. Zijner verschillen in het benutten van de be-
leidsruimte door scholen in een situatie van
vergrote autonomie als gevolg van verschil-
len in het beleidsvoerend vermogen?

3.2 Operationalisatie van de variabelen

Het beleidsvoerend vermogen (de
Onafhankelijke variabele)

Zoals hierboven is aangegeven, onderscheidt
Mal‘x vijf groepen kenmerken van scholen als
Indicatoren voor hun beleidsvoerend vermo-
gen,

De kenmerken genoemd onder de eerste groep
kenmerken worden als volgt geoperationali-
seerd:

% de omvang van de school. Dit kenmerk
wordt gemeten met behulp van de volgende
variabelen:

- het aantal leerlingen;
- het aantal te onderscheiden onderwijsty-
pen (MAVO, HAVO, VWO e.d.).

* de aard van de leerlingoriéntatie. De aard
van de leerlingoriéntatic wordt gemeten
door na te gaan in welke mate de leerlingbe-
geleiding gericht is op de volgende activi-
teiten:

- verbetering van de leerlingprestaties in
zwakke vakken (‘bijspijkeren’);

- verbetering van studievaardigheden van
leerlingen;

- begeleiding van leerlingen met psycho-
sociale problemen;

- begeleiding van leerlingen bij keuze van
pakket, studie en/of beroep (‘decanaat’).

% de mate van structurering van de leerlingbe-
geleiding. Dit kenmerk wordt gemeten door
na te gaan in welke mate de leetlingbegelei-
ding deel uitmaakt van de docententaak, dan
wel door daarvoor vrijgestelde personen
binnen de school wordt uitgevoerd. Onder
vrijgestelde personen wordt in dit onder-
zoek verstaan personen binnen de school die
voor minimaal één taak- of diensteenheid in
de week een speciale functie hebben op het
gebied van de leerlingbegeleiding.

De tweede en derde groep kenmerken hebben
betrekking op de mate waarin een school is toe-
gerust om beleid te voeren. Deze toerusting
wordt voor een belangrijk gedeelte bepaald
door de organisatiestructuur van scholen. Im-
mers, de organisatiestructuur van scholen om-
vat onder andere de vormgeving en vaststelling
van taken en bevoegdheden met betrekking tot
het proces van beleidsvoering (zie de Inlei-
ding).

Van der Krogt onderscheidt met betrekking tot

de organisatiestructuur van scholen de vol-

gende aspecten:

+ de samenwerkingsstructuur;

» een gerichtheid op het functioneren van het
onderwijs (de doelstellingen);

% een gerichtheid op de beleidsvorming (Van
der Krogt, 1983, p. 16).

Zo opgevat heeft de organisatiestructuur die
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binnen scholen wordt aangebracht betrekking
op de betrokkenheid van de diverse geledingen
bij het beleid en het functioneren van de school.
In het verlengde hiervan is de organisatiestruc-
tuur van scholen als volgt geoperationaliseerd:
gevraagd is in welke mate de schoolleiding en
docenten deelnemen aan het proces van be-
leidsvoering met betrekking tot 22 onderschei-
den taken.

De 22 taken zijn geselecteerd aan de hand
van de bevoegdheden van schoolbesturen en
kunnen apriori worden ingedeeld in een van de
drie door Hanson (1979) ondetscheiden in-
vloedssferen of domeinen, te weten het be-
heersmatig domein, het onderwijskundig do-
mein en de ‘contested zone’ (zie paragraaf 1).
In bijlage 1 wordt een overzicht gegeven van
deze 22 taken. Tevens wordt daarbij aangege-
ven welke van de onderscheiden taken apriori
onder te brengen zijn in de drie onderscheiden
domeinen conform de gedachtengang van
Hanson (1979),

Het kenmerk de schoolleiding beschiki over
voldoende dan wel goede vaardigheden met
betrekking tot organisatie, sociaal leiderschap
en is in staat tot het genereren van een strategi-
sche visie betreffende de toekomst van de
school wordt niet geldig gemeten door middel
van de gehanteerde operationalisatie van de or-
ganisatiestructuur in termen van deelname. Bij
dit kenmerk gaat het immers om het bezitten
van vaardigheden. Vandaar dat dit kenmerk
een afzonderlijke operationalisatie vergt. Hier-
toe wordt gebruik gemaakt van een door Pelk-
mans en Vrieze (1987) ontwikkelde schaal om
de manier van leiding geven van de directie te
meten.

De vierde groep kenmerken heeft betrek-
king op de homogeniteit, de consensus en de
sfeer in de school. Deze kenmerken hebben in
feite betrekking op de cultuur in scholen. Ge-
meenschappelijk aan de vele definities van het
begrip cultuur (cf. Staessens & Vandenberghe,
1990; Van Hoewijk, 1989; Imants, 1990) is dat
ze alle verwijzen naar het onbewuste, moeilijk
waarneembare en onzichtbare karakter van de
schoolcultuur. Zo opgevat is de schoolcultuur
sterk gerelateerd aan de informele structuur
van de schoolorganisatie. Dit sluit niet aan bij
de in dit onderzoek dominante nadruk op de
formele structuur van de schoolorganisatie.
Om deze reden worden bovengenoemde ken-

merken niet gemeten en vallen ze buiten het ka-
der van dit onderzoek.

De vijfde groep kenmerken, de restcatego-
rie, wordt vanwege hun ambivalente karakter
door Marx niet nader uitgewerkt. In navol ging
van Marx is ook deze groep in dit onderzock
buiten beschouwing gelaten,

Het benutten van de beleidsruimte in de
huidige situatie en in een situatie van vergrote
autonomie (de athankelijke variabelen)

Zoals hietboven reeds werd aangegeven is be-

leidsruimte te omschrijven als de mogelijkhe-

den (ruimte) die scholen hebben om een eigen
beleid te voeren. Om inzicht te krijgen in de
vraag of scholen de beleidsruimte in de huidige
situatie benutten, zijn naast de vraag naar het
beleidsvoerend vermogen van scholen twee
aandachtspunten van belang (cf. Sleegers &

Van Rooyen, 1989):

1. nagegaan dient te worden hoe scholen de
omvang van de beleidsruimte inschatten
(gepercipicerde beleidsruimte). Immers,
aannemelijk is dat naarmate scholen zich
meer bewust zijn van de hen ter beschikking
staande beleidsruimte zij de mogelijkheden
ook meer zullen aangrijpen om die ruimte te
benutten (cf. Van Esch, 1988, pp. 302/303);

2. nagegaan dient te worden in welke mate
scholen hun beleidsvoerend vermogen aan-
wenden of anders gezegd in welke mate
scholen daadwerkelijk beleid voeren.

Bovenstaande betekent dat het benutten van de

beleidsruimte door scholen in de huidige situa-

tie geindiceerd is door:

* de perceptie van de beleidsruimte per taak

door scholen;

* demate waarin scholen per taak daadwerke-
lijk beleid voeren.

Bij de meting van deze variabelen worden de-

zelfde 22 taken onderscheiden die voor de me-

ting van de organisatiestructuur van scholen

worden gebruikt.

Tevens is het benutten van de beleidsruimte
door scholen in een situatie van vergrote auto-
nomie onderzocht, Hierbij dient het volgende
opgemerkt te worden. Gedurende de opzet én
uitvoering van het onderzock (januari 1988 -
Juli 1990) was er feitelijk nog geen sprake van
een gedereguleerd onderwijsbestel binnen de
onderzochte onderwijssoort (AVO/VWQ) en
kon er ook geen sprake zijn van een situatie van



vergrote autonomie., Immers, de in die periode
vigerende beleidsvoornemens en wetsvoorstel-
len waren nog niet wettelijk van kracht. Dit im-
pliceert dat met betrekking tot het benutten van
de beleidsruimte in een situatie van vergrote
autonomie in dit onderzoek niet het feitelijke,
maar het intentionele gedrag van scholen is on-
derzocht. Anders geformuleerd: onderzocht is
in welke mate scholen gebruik denken te ma-
ken van de geboden beleidsruimte in een situa-
tie van vergrote autonomie. De operationalisa-
tie die hiervoor is gebruikt, is qua structuur
grotendeels gelijk aan de operationalisatie
zoals bij het benutten van de beleidsruimte in
de huidige situatie is toegepast. Gevraagd is
naar de mate waarin scholen, als gevolg van de
dereguleringsplannen van de overheid, in de
toekomst beleid zullen voeren met betrekking
tot een aantal taken. In tegenstelling tot bij het
benutten van de beleidsruimte in de huidige si-
tuatie is niet de gepercipieerde beleidsruimte
onderzocht, maar is daarentegen gevraagd naar
de behoefte van scholen aan deregulering. De
gedachte hierachter is dat de verschillen in de
mate waarin scholen, als gevolg van de deregu-
leringsplannen, beleid zullen gaan voeren
mede bepaald worden door de mate waarin ze
behoefte hebben aan meer beleidsvrijheid.

Het gegeven dat er feitelijk nog geen sprake
Was van een situatie van vergrote autonomie
hield bovendien in dat de voorliggende deregu-
leringsplannen qua inhoud in principe nog aan
veranderingen onderhevig konden zijn. Hier-
door werd het moeilijk om, ter concretisering
van de dereguleringsplannen, voorbeelden te
kiezen die ook na de periode van dataverzame-
ling (maart - juli 1990) eenzelfde inhoud zou-
den hebben. Uiteindelijk zijn de vergroting van
de bestedingsvrijheid (formatiebudgetsysteem
en lump-sum financiering) en de invoering van
door de overheid voorgeschreven minimale
eisen op één niveau (kemdoelen) als concrete
voorbeelden gekozen. Deze twee voorbeelden
gaven het op dat tijdstip zo kenmerkende ambi-
valente karakter van het overheidsstreven naar
deregulering en autonomievergroting het beste
weer: een gedereguleerd onderwijsbeleid in de
beheersmatige sfeer gaat samen met extra regu-
lering in onderwijsinhoudelijk opzicht (cf.
Sleegers & Bergen, 1990).

Resumerend is het benutten van de beleids-
TNuimte in een situatie van vergrote autonomie

geindiceerd door:
* de behoefte van scholen aan deregulering;
% de intentionele beleidsvoering door scholen
per taak als gevolg van de deregulerings-
voorstellen van de overheid.
De onderscheiden taken vormen een selectie
van de eerder gehanteerde 22 taken. Bij de vra-
gen die betrekking hebben op de intentionele
beleidsvoering door scholen als gevolg van de
vergroting van de bestedingsvrijheid, zijn acht
taken onderscheiden die het financiéle en mate-
riéle beleid van scholen betreffen. Bij de vra-
gen die betrekking hebben op de intentionele
beleidsvoering door scholen als gevolg van de
invoering van de kerndoelen zijn eveneens acht
taken onderscheiden. Deze taken verwijzen
naar aspecten van het onderwijskundig beleid
van scholen (cf. Sleegers, 1991).

De gegevens zijn met behulp van vragenlijsten
verzameld bij directieleden en docenten met
een codrdinatietaak. Onder deze laatste groep
worden docenten verstaan die leidinggevende
en codrdinerende taken uitoefenen op het mid-
denniveau van de organisatie, het zogenaamde
middenmanagement (cf. Smets, 1986). De vra-
genlijsten voor de schoolleiding bevatte de vol-
gende aandachtspunten:
+ leerlingbegeleiding (gerichtheid en uitvoe-
ring van de leerlingbegeleiding);
+ de organisatiestructuur (deelname van gele-
dingen aan het proces van beleidsvoering);
= het benutten van de beleidsruimte (de per-
ceptie van de beleidsruimte en de daadwer-
kelijke beleidsvoering door scholen);
* deregulering (behoefte aan deregulering en
intentionele beleidsvoering door scholen).
De vragenlijst voor docenten met een co6rdina-
tietaak bevatte een extra aandachtspunt dat be-
trekking heeft op de schoolleiding. Hiertoe is
de schaal van Pelkmans en Vrieze (1987) die de
manier van leiding geven van de schoolleiding
meet in de vragenlijst voor docenten met een
codrdinatietaak opgenomen.

De schoolleiding en docenten met een codr-
dinatietaak hebben de vragen die betrekking
hebben op de organisatiestructuur steeds inge-
vuld voor hun eigen geleding. Dit betekent dat
de schoolleiding gevraagd is aan te geven in
welke mate de directie deelneemt aan de be-
leidsvoering met betrekking tot de 22 onder-
scheiden taken. Aan de docenten met een coor-
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dinatietaak is gevraagd aan te geven in welke
mate docenten deelnemen aan de beleidsvoe-
ring met betrekking tot dezelfde 22 taken.

Tenslotte is in het onderzoek een vragenlijst
gebruikt om school- en situatiekenmerken
(achtergrondvariabelen) te meten. De vragen
hebben betrekking op de richting van de
school, het aantal scholen dat het schoolbestuur
onder beheer heeft, de concurrentiepositie van
de school, het voedingsgebied en de betrok-
kenheid bij fusie. Voor de resultaten met
betrekking tot de samenhangen tussen de ach-
tergrondvariabelen enerzijds en de onafhanke-
lijke en afhankelijke variabelen anderzijds ver-
wijzen we naar Sleegers (1991) en Slecgers en
Giesbers (1991).

3.3 Steekproef
Van der Krogt en Oosting (1990) pleiten met
betrekking tot het schoolorganisatie-onder-
zoek ervoor om meer gebruik te maken van het
typologisch onderzock. Zij stellen voor om
eerst (sub)populaties van scholen te onder-
scheiden en vervolgens binnen deze (sub)po-
pulaties te zoeken naar verbanden tussen varia-
belen.

In dit onderzoek is deze onderzoeksstrate-
gie gehanteerd, hetgeen blijkt uit de cerste on-
derzoeksvraag. Hiertoe is voorafgaande aan de
dataverzameling reeds getracht (sub)popula-
ties van scholen te onderscheiden op grond van
hun beleidsvoerend vermogen. De volgende
werkwijze is daarbij gehanteerd.

Op basis van een bestand van het Ministerie
van O & W uit 1988 is de totale populatie van
dagscholen voor VWO, HAVO, MAVO en
LBO (inclusief middenscholen) in Nederland
gestratificeerd op grond van de volgende twee
variabelen:

1. aantal leerlingen (2 categoriegn: < 750 leer-
lingen en > 750 leetlingen);

2. aantal onderwijstypen (3 categorieén:
AVO/VWO met 3 of meer onderwijstypen;
AVO/VWO met 2 onderwijstypen en LBO/
MAVO).

Deze twee variabelen hebben betrekking op de

omvang van de school (aantal leerlingen) en de

met de omvang van de school samenhangende
factor complexiteit (aantal onderwijstypen).

Zoals in paragraaf 1 naar voren kwam, is de

omvang van de school een van de kenmerken

die het beleidsvoerend vermogen indiceren.

Marx (1988) gaat van de veronderstelling uit
dat een grote school met meer afstemmingspro-
blemen geconfronteerd wordt waardoor ze
over meer beleidsvoerend vermogen zal be-
schikken.

Op basis van deze stratificatiecriteria wor-
den 3 * 2=6 cellen of (sub)populatics verkre-
gen. Per (sub)populatie zijn aselect 30 scholen
getrokken. Eén (sub)populatie bevatte slechts
19 scholen.

Deze scholen zijn alle meegenomen in de
steekproef,

Omdat de bereidheid van de geselecteerde
scholen om mee te doen aan het onderzoek na
twee rappels niet groot was, zijn er 27 extra
scholen aangeschreven. Deze scholen zijn niet
at random geselecteerd, maar betreffen de zo-
genaamde contractscholen die in het kader van
het verlenen van stageplaatsen voor leraren in
opleiding (LIO’s) contacten hebben met de
Universitaire Lerarenopleiding verbonden aan
de KUN. Deze werkwijze heeft uiteindelijk ge-
resulteerd in een steekproef van 196 scholen.
Door de ophoging van de steekproef met niet at
random geselecteerde contractscholen bestaat
niet meer de zekerheid dat de steekproef repre-
sentatief is, hetgeen uiteraard de externe validi-
teit van dit onderzoek schaadt.

De 196 geselecteerde scholen zijn schrifte-
lijk benaderd met het verzoek de vragenlijsten
in te vullen. De respons bedroeg 13.3% (1=26).
Als gevolg van onvoldoende respons binnen
drie scholen zijn uiteindelijk 23 scholen ge-
selecteerd voor verdere analyse?.

Het bestand van het Ministerie van O & W
dat gebruikt is ten behoeve van de gestratifi-
ceerde steekproeftrekking, bevatte naast gege-
vens over aantal leerlingen en aantal onder-
wijstypen evencens gegevens over de richting
van scholen en de provincie waarin de scholen
gevestigd zijn. Zodoende was het mogelijk na
te gaan hoe de responsgroep (n=26) zich ver-
houdt ten opzichte van de non-responsgroep
(n=170) met betrekking tot bovengenoemde
vier variabelen. Hiertoe is gebruik gemaakt van
chi-kwadraat toetsen voor de variabelen aantal
onderwijstypen, richting en provincie. Bij de
chi-kwadraat toetsing van de variabele provin-
cie kwamen relatief veel cellen voor met kleine
verwachte celfrequenties (n<5). Om deze re-
den is gekozen voor een indeling naar regio
(Noord, Oost, Zuid, West)?. Voor de variabele



aantal leerlingen is een ¢-toets gebruikt. De re-
sultaten van de toetsingen laten zien dat er geen
significante verschillen bestaan tussen de res-
ponsgroep en de non-responsgroep met betrek-
king tot de geselecteerde variabelen (cf. Slee-
gers, 1991).

3.4 Constructie van de variabelen en analyses
De variabelen in het hier gerapporteerde onder-
zoek zijn gedefinicerd op het meso niveau van
de school en hebben betrekking op structurele
kenmerken van de school. Deze variabelen zijn
indirect gemeten middels de individuele per-
ceptie van leden van de schoolleiding en do-
centen met een codrdinatietaak. De bepaling
van de betrouwbaarheid en de validiteit van de
indirect gemeten variabelen dient plaats te vin-
den op het niveau van de individuele respon-
dent. Immers, op dit niveau zijn de variabelen
ook gemeten. Hiertoe is gebruik gemaakt van
Principale componentenanalyse (PCA). Voor
een uitvoerige beschrijving van de validiteit en
betrouwbaarheid van de op basis van PC-
analyses tot stand gekomen schalen (samenge-
stelde variabelen) op het niveau van de indivi-
duele respondent, wordt verwezen naar Slee-
gers (1991). In bijlage 2 staan de alpha-
coéfficiént, het gemiddelde en de standaardaf-
wijking van iedere schaal vermeld. Belangrijk
om hier reeds te vermelden is dat deze resulta-
ten laten zien dat de apriori indeling van de 22
onderscheiden taken in een beheersmatig, een
onderwijskundig domein dan wel een ‘contes-
ted zone® (zie bijlage 1) niet empirisch wordt
bevestigd. De 22 taken, zoals onderscheiden bij
de meting van de deelname van de schoollei-
ding en docenten aan de beleidsvoering door
scholen, clusteren naar een onderwijskundig en
een beheersmatig domein. Een derde domein
of invloedssfeer, de zogenaamde ‘contested
zone® van Hanson (1979) wordt in het onder-
zoek niet gevonden.

De beantwoording van de onderzocksvra-
gen vereist nadere analyses over de scholen
heen. Dit impliceert dat er tevens analyses op
schoolniveau dienen plaats te vinden. Hiertoe
zijn de scores van de indirect gemeten variabe-
len geaggregeerd tot schoolscores (cf. Hiittner,
1985; Newmann, Rutter & Smith, 1989). Voor
een uitvoerige beschrijving van de gehantcerde
aggrepatieprocedures wordt eveneens verwe-
Zen naar Sleegers (1991). Wel dient hier voor

het goede begrip van de resultaten het volgende
opgemerkt te worden. Uit Tabel 1 in bijlage 2
blijkt dat de variabelen die verwijzen naar de
organisatiestructuur van scholen zowel betrek-
king hebben op de schoolleiding als op docen-
ten. Vanwege theoretische en methodische
gronden is het echter gewenst om de deelname
van de schoolleiding en docenten aan de be-
leidsvoering binnen het onderwijskundig en
beheersmatig domein afzonderlijk in de ana-
lyses te betrekken. Bij de kenmerken van scho-
len die het beleidsvoerend vermogen indiceren,
maakt Marx immers met betrekking tot de deel-
name aan het proces van beleidsvoering ecn
onderscheid tussen de schoolleiding en docen-
ten (vgl. paragraaf 1). Bovendien bleken er op
het niveau van de individuele respondent signi-
ficante verschillen te bestaan tussen de deel-
name van beide geledingen binnen het onder-
wijskundig (t=-2.44; p<.05) en het beheers-
matig domein (1=37.44; p<.001). Om deze re-
denen zijn de variabelen die betrekking hebben
op de organisatiestructuur bij de analyses op
schoolniveau, in tegenstelling tot bij de ana-
lyses op het niveau van de individuele respon-
dent, opgesplitst naar geleding, Dit betekent
dat voor deze variabelen schoolscores zijn be-
rekend door per school afzonderlijk te mid-
delen over de individuele scores van de school-
leiding en docenten met een codrdinatietaak.
Hierdoor is het mogelijk om bij de analyses op
schoolniveau de deelname van de schoollei-
ding en docenten aan de beleidsvoering binnen
het onderwijskundig en beheersmatig domein
afzonderlijk na te gaan.

Eenzelfde aggregatieprocedure is toegepast
voor de afhankelijke variabelen die betrekking
hebben op het benutten van de beleidsruimte in
cen situatie van vergrote autonomie. Qok hier-
bij is dus steeds per geleding een schoolscore
berekend. De reden hiervoor is dat op het ni-
veau van de individuele respondent bij deze va-
riabelen significante verschillen werden ge-
vonden tussen de schoolleiding en docenten
met een codrdinatietaak. Dit betekent dat bij de
analyses op schoolniveau de meningen van de
schoolleiding en docenten met een codrdinatie-
taak met betrekking tot het benutten van de be-
leidsruimte in een situatic van vergrote autono-
mie apart worden geanalyseerd.
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Bij de analyses op schoolniveau worden de
scholen in cerste instantie gegroepeerd con-
form de (sub)populaties die bij de gestratifi-
ceerde steekproef worden onderscheiden. Dit
betekent dat allereerst wordt onderzocht of er
typen scholen naar beleidsvoerend vermogen
zijn te onderscheiden op basis van een verschil
in omvang van scholen (aantal leerlingen en
aantal onderwijstypen). Met behulp wvan
vatiantie-analyse wordt nagegaan of er een sa-
menhang bestaat tussen de omvang van scho-
len en de andere kenmerken van beleidsvoe-
rend vermogen. Indien er geen significante
verbanden worden gevonden zal het typolo-
gisch onderzoek, de onderzocksstrategie die
centraal staat in deze studie, een meer explora-
tief karakter krijgen. In dit geval zal met behulp
van clusteranalyse onderzocht worden of scho-
len zijn te typeren naar soorten van beleidsvoe-
rend vermogen. Vervolgens zullen, met behulp
van variantic-analyses, de samenhangen on-
derzocht worden tussen de eerder gevonden
groepen (typen) scholen en de afhankelijke va-
riabelen (het benutten van de beleidsruimte
door scholen in de huidige situatie en in een si-
tuatie van vergrote autonomie).

Tabel 1

4 Resultaten

4.1 5amenhang tussen omvang en
beleidsvoerend vermogen

In eerste instantie is nagegaan of er typen scho-
len naar beleidsvoerend vermogen zijn te on-
derscheiden op basis van verschillen in om-
vang. Hierbij deed zich het probleem voor dat
één (sub)populatie scholen slecht één school
bevatte (AVO/VWO scholen met 3 of meer on-
derwijstypen en 750 of minder leerlingen). Om
deze reden is besloten om het onderscheid tus-
sen (sub)populaties naar aantal leerlingen te
laten vervallen, Daarbij is van de gedachte uit-
gegaan dat afstemmingsproblemen eerder ver-
oorzaakt worden door het bestaan van verschil-
lende onderwijstypen binnen een school dan
door het aantal leerlingen dat een school heeft.
Dit betekent dat er in plaats van de zes oor-
spronkelijke (sub)populaties nog drie (sub)po-
pulaties worden onderscheiden, gebaseerd op
het onderscheid naar aantal onderwijstypen
c.q. complexiteit.

Het verband tussen de complexiteit van de
school, in termen van aantal onderwijstypen,
en de andere onderscheiden kenmerken van
scholen die het beleidsvoerend vermogen indi-
ceren, is onderzocht met behulp van éénweg
variantie-analyse. In Tabel 1 wordt een over-
zicht gegeven van de resultaten.

Gemiddelde scores per categorie van aantal onderwijstypen op de onafhankelijke variabelen die betrekking
hebben op het beleidsvoerend vermogen {toetsingsprocedure: oneway variantie-analyse) (n=23)

variabelen categorie 1 categorie 2 categorie 3 F
deelname schoolleiding aan beleidsvoe-

ring beheersmatig domein 4.57 4,53 4,62 0.32
deelname docenten aan beleidsvoering "

beheersmatig domein 2.01 2.03 1.91 0.27
deelname schoolleiding aan beleidsvoe-

ring onderwijskundig domein 3.32 3.07 3.08 0.85
deelname docenten aan beleidsvoering

onderwijskundig domein 3.50 3.44 3.55 0.22
toegankelijkheid schoolleiding 242 2.25 2.39 1.27
betrokkenheid schoolleiding 3.42 321 - 3.20 1.54
specifiek deskundigheidsvereiste leer-

lingbegeleiding 3.70 3.40 3.43 2.07
docentgelieerde leerlingbegeleiding 3.20 3.20 3.30 o1
n 5 9 9

NB: categorie 1 =scholen met drie of meer onderwijstypen

categorie 2 = scholen met twee onderwijstypen (AVOA/WO)

categorie 3 = MAVO/LBO scholen

Er zijn geen significante verschillen tussen de onderscheiden categorieén; vijfpuntsschaal; hogere waarde = in grotere mate



Uit Tabel 1 blijkt dat scholen die verschillen
in complexiteit niet significant verschillen in
de mate waarin ze beschikken over beleidsvoe-
rend vermogen. Ook op basis van een inspectie
van de gemiddelde scores zijn er geen tenden-
ties of trends waar te nemen die erop wijzen dat
de complexiteit van de school samenhangt met
het beleidsvoerend vermogen. Deze resultaten
bevestigen de bovengenoemde veronderstel-
ling van Marx niet.

4.2 Typen scholen naar beleidsvoerend
vermogen

Het typologisch onderzoek, de onderzoeksstra-
tegie die centraal staat in het onderzoek, krijgt
nu een meer exploratief karakter. De vraag is
nu of op basis van de empirische gegevens
scholen zijn te typeren naar beleidsvoerend
vermogen. Met behulp van de procedure
CLUSTER uit SPSSX is een hiérarchische
clusteranalyse uitgevoerd op de variabelen die
betrekking hebben op het beleidsvoerend ver-
mogen. Hierbij is als clustermethode de
WARD methode gebruikt met de gekwadra-
teerde euclidische afstanden als afstandsmaat.
De resultaten van deze clusteranalyse zijn in
Figuur 1 schematisch weergegeven met behulp
van een dendrogram. Aan de linkerzijde staan

de nummers van de onderzochte scholen ver-
meld.

Op basis van het dendrogram is gekozen
voor een driecluster oplossing. Cluster 1 bevat
12 scholen, cluster 2 en cluster 3 bevatten res-
pectievelijk 5 en 6 scholen.

Vervolgens zijn per cluster de gemiddelde
scores van de variabelen van het beleidsvoe-
rend vermogen berekend. Met behulp van één-
weg variantie-analyse is nagegaan of de afzon-
derlijke variabelen een significante bijdrage
leveren in het onderscheid tussen clusters. Te-
vens is nagegaan of er significante verschillen
tussen de onderscheiden clusters bestaan. De
resultaten van deze variantie-analyse staan ver-
meld in Tabel 2.

Uit Tabel 2 blijkt dat er geen duidelijke ex-
treme clusters zijn te onderscheiden. Anders
gesteld: binnen de drie clusters is geen onder-
scheid te maken tussen aan de ene kant een
cluster dat steeds de hoogste gemiddelde scores
heeft op alle acht variabelen en aan de andere
kant een cluster dat steeds de laagste gemid-
delde scores heeft. Integendeel, de clusters on-
derscheiden zich ten op zichte van elkaar door
specificke combinaties van afwisselende hoge
en lage gemiddelde scores op de onderscheiden
variabelen, Dit betekent dat duidelijke consis-
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Figuur 1. Resultaten (dendrogram) van de clusteranalyse op de onafhankelijke variabelen die betrekking

hebben op het beleidsvoerend vermogen.
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Tabel 2

Gemiddelde scores per cluster op de onafhankelijke variabelen die be trekking hebben op het beleidsvoe-
rend vermogen (toetsingsprocedure; aneway variantie-analyse; Scheffé (alpha=0.05)(n=23)

variabelen cluster 1 cluster 2 cluster 3 F
deelname schoolleiding aan beleidsvoe-

ring beheersmatig domein 4.61 4.40 4.65 2.21
deelname docenten aan beleidsvoering

beheersmatig domein 1.81 1.83 243 13.09**
deelname schoolleiding aan beleidsvoe-

ring onderwijskundig domein 2,98 3.40 3.18 2.83
deelname docenten aan beleidsvoering

onderwijskundig domein 3.25 3.68 3.84 13.93**
toegankelijkheid schoolleiding 2.47 2.18 2.20 6.47*
betrokkenheid schoolleiding 3.25 3.22 3.28 0.08
specifiek deskundigheidsvereiste leer-

lingbegeleiding 3.37 3N 3.51 2.95
docentgelieerde leerlingbegeleiding 3.27 3.04 3.34 1.24

n 12 5 6

NB: cluster 3 verschilt significant van clusters 1 en 2 met betrekking tot de variabele deelname van docenten aan de befeids-

voering binnen het beheersmatig domein.

cluster 2 en 3 verschillen significant van cluster 1 met betrekking tot de variabele deelname van docenten aan de be-

leidsvoering binnen het onderwijskundig domein,

cluster 1 verschilt significant van clusters 2 en 3 met betrekking tot de variabele toegankelijkheid schoolleiding.

*p<.01; **p<.001

vijfpuntsschaal: hogere waarde = in grotere mate

tente scoringspatronen ontbreken.

Ondanks het ontbreken van consistenties
zijn er toch twee clusters te onderscheiden die
een min of meer tegengesteld scoringspatroon
kennen. Dit zijn de clusters 1 en 3. Cluster 2
neemt een middenpositie in,

Cluster 3 kenmerkt zich door relatief hoge
gemiddelde scores op de variabelen dic betrek-
king hebben op de deelname van docenten aan
de beleidsvoering binnen het beheersmatig en
onderwijskundig domein te combineren met
een relatief lage gemiddelde score op de varia-
bele ‘de toegankelijkheid van de schoollei-
ding’.

Tegenover deze beschrijving van cluster 3 is
de beschrijving van cluster 1 te plaatsen. Clus-
ter 1 onderscheidt zich van cluster 3 door lage
gemiddelde scores op de variabelen die betrek-
king hebben op de deelname van docenten aan
de beleidsvoering binnen het beheersmatig en
onderwijskundig domein te combineren met
eenrelatief hoge gemiddelde score op de varia-
bele, de toegankelijkheid van de schoolleiding.

Er is echter ook sprake van een overeen-
komst tussen de clusters 1 en 3. Deze is gelegen
in de mate waarin de leerlingbegeleiding is ont-
wikkeld. Ook bij cluster 1 is te zien dat -

weliswaar in iets mindere mate dan bij cluster 3

- zowel de specifiek deskundigheidsvereiste
leerlingbegeleiding als de docentgelieerde
leerlingbegeleiding in nagenoeg dezelfde mate
zijn ontwikkeld.

Tegen de achtergrond van bovengeschetste
beschrijvingen neemt cluster 2 een middenpo-
sitie in. Wel moet daarbij geconstateerd wor-
den dat dit cluster meer overeenkomsten ver-
toont met het specifieke scoringspatroon van
cluster 3 dan met dat van cluster 1. Een opval-
lend verschil tussen enerzijds cluster 2 en an-
derzijds cluster 1 en 3 heeft betrekking op de
leerlingbegeleiding. Daarbij is te zien dat bij
cluster 2 de specifick deskundigheidsvereiste
leerlingbegeleiding het meeste is ontwikkeld.
De docentgelicerde leerlingbegeleiding blijft
daarbij jets achter. -

Verder blijkt dat bij alle clusters de school-
leiding in beduidend grotere mate deelneemt
aan de beleidsvoering binnen het beheersmatig
domein dan de docenten. De schoolleiding is
dus op dit gebied dominant, hetgeen betckent
dater bij de beleidsvoering binnen het beheers-
matig domein maar in beperkte mate sprake is
van een samenwerking tussen docenten en de
schoolleiding. Daar staat tegenover dat bij alle



clusters het verschil tussen de deelname van
docenten en de schoolleiding aan de beleids-
voering binnen het onderwijskundig domein
minder groot is dan bij de beleidsvoering bin-
nen het beheersmatig domein. Dit betekent dat
er binnen de onderzochte scholen meer sprake
is van samenwerking tussen docenten en
schoolleiding bij de beleidsvoering binnen het
onderwijskundig domein dan bij de beleids-
voering binnen het beheersmatig domein. On-
danks deze algemene trend zijn er verschillen
te constateren tussen de clusters. Ook op dit
punt blijken de clusters 1 en 3 elkaars tegenpo-
len te zijn. Immers, het verschil tussen de ge-
middelde scores die betrekking hebben op
deelname van docenten en de schoolleiding aan
de beleidsvoering binnen het beheersmatig do-
mein is bij cluster 3 het geringst en bij cluster 1
het grootst. Daarentegen is het verschil tussen
gemiddelde scores van de variabelen die be-
trekking hebben op de deelname van de school-
leiding en docenten aan de beleidsvoering bin-
nen het onderwijskundig domein bij cluster 3
het grootst en bij cluster 1 het geringst.

De benoeming van de clusters wordt door
het diffuse scoringspatroon enigszins bemoei-
lijkt. Hierdoor lijkt het hanteren van een strate-
gie waarbij de acht onderscheiden variabelen
worden geinterpreteerd conform de schoolor-
ganisatiemodellen in termen van beleidsvoe-
rend vermogen niet geschikt. Uit ander school-
organisaticonderzoek (cf. Van der Krogt,
1983; Van Marwijk Kooy-von Baumhauer,
1984; Smets, 1985; Pelkmans & Vrieze, 1987)
komt ook naar voren dat het bestaan van de mo-
dellen niet duidelijk wordt bevestigd. Met
name de meerdimensionaliteit gekoppeld aan
het feit dat binnen de schoolwerkelijkheid wei-
nig sprake is van consistenties tussen de com-
ponenten van de modellen, blijken hiervoor de
belangrijkste oorzaken te zijn. Dit probleem is
sterk gerelateerd aan het ideaaltypische karak-
ter van de schoolorganisatiemodellen van
Marx. De primaire functie van ideaaltypen is
gelegen in het aanbieden van een analytisch ka-
der waarmee de werkelijkheid in haar diversi-
teit en complexiteit zo goed mogelijk kan wor-
den beschreven. Voor dit doel zijn de modellen
2eer geschikt, temeer omdat hierdoor de ver-
schillen tussen scholen worden benadrukt. Bo-
venstaand probleem kan worden opgelost door
de clusters te benoemen op basis van de afzon-

derlijke variabelen. Deze strategie is ook door
andere auteurs (Smets, 1985; Pelkmans &
Vrieze, 1987, Schuit, 1992) gehanteerd en ver-
dient o.i. navolging. Wel zullen we hierbij zo-
veel mogelijk trachten gebruik te maken van
termen die in het werk van Marx veelvuldig te-
rugkeren.

In dit verband zijn de clusters te benoemen
met behulp van twee ontwikkelingslijnen, te
weten een hiérarchische ontwikkeling, waarbij
de schoolleiding gaat domineren en een colle-
giale ontwikkeling, waarbij de professionele
docenten gaan domineren. (cf. De Caluwe,
Marx & Petri, 1988; Petri & De Caluwé, 1990).

Toepassing van deze beide ontwikkelings-
lijnen leidt tot de volgende benoemingen van
de drie onderscheiden clusters.

Cluster 1 is typeren als een school met een
hiérarchisch georiénteerd beleidsvoerend ver-
mogen. Dit cluster bevat dus scholen waarbij
de schoolleiding meer dominant is (type 1
scholen). .

Cluster 3 is te typeren als een school met een
collegiaal georiénteerd beleidsvoerend vermo-
gen. Dit cluster bevat dus scholen waarbij de
professionele docenten meer dominant zijn
(type 3 scholen).

Cluster 2 neemt een middenpositie in. Wel
is reeds aangegeven dat dit cluster dichter bij
cluster 3 ligt dan bij cluster 1. Dit zal ook in de
benoeming van dit cluster tot uitdrukking moe-
ten komen. Cluster 2 is dan te typeren als een
school met een beperkt collegiaal georiénteerd
beleidsvoerend vermogen (type 2 scholen).

4.3 De relatie tussen het beleidsvoerend
vermogen van scholen en het benutten van de
beleidsruimte

In Tabel 3 staan de resultaten vermeld van de
variantie-analyse met betrekking tot de relatie
tussen het beleidsvoerend vermogen van scho-
len en het benutten van de beleidsruimte in de
huidige situatie.

Op grond van de resultaten van Tabel 3 kan
het volgende geconcludeerd worden. Type 2
scholen percipiéren de onderwijskundige be-
leidsruimte als het meest omvangrijk. Type 1
scholen percipiéren deze beleidsruimte als het
minst omvangrijk. Type 3 scholen nemen op dit
punt een middenpositie in.

Ten aanzien van de perceptie van de be-
heersmatige beleidsruimte scoren type 2 scho-
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Tabel 3

Gemiddelde scores per type school naar beleidsvoerend vermogen op de afhankelijke variabelen die betrek-
king hebben op het benutten van de beleidsruimte in de huidige situatie (toetsingsprocedure: oneway

variantie-analyse; Scheffé (alpha= 0.05)) (n=23)

variabelen type 1 type 2 type 3 F
perceptie onderwijskundige beleids-

ruimte 3.95 4.15 4.03 1.05
perceptie beheersmatige beleidsruimte 3.39 3.46 3.37 0.1
daadwerkelijke onderwijskundige be-

leidsvoering 3.01 3.3 3.46 5.27*
daadwerkelijke beheersmatige beleids-

voering 3.28 3.61 3.73 3.60*
n 12 5 6

NB: type 1: scholen met een hiérarchisch georiénteerd beleidsvoerend vermogen
type 2: scholen met een beperkt collegiaal georignteerd beleidsvoerend vermogen
type 3: scholen met een collegiaal georiénteerd beleidsvoerend vermogen

type 3 verschilt significant van type 1 met betrekking tot de variabele de daadwerkelijke onderwijskundige beleidsvoe-

ring.
*p<.05

vijfpuntsschaal: hogere waarde = in grotere mate

len wederom het hoogst. Type 1 en type 3 scho-
len percipiéren deze beleidsruimte als het minst
omvangrijk.

Verder blijkt uit Tabel 3 dat type 3 scholen
het meeste beleid voeren. Deze scholen ver-
schillen duidelijk van type | scholen, die het
minste beleid voeren op zowel het beheersma-
tig als het onderwijskundig terrein. Met betrek-
king tot de onderwijskundige beleidsvoering
zijn de gevonden verschillen tussen de typen
scholen significant.

Tot slot blijkt dat type 2 scholen de onder-
wijskundige en beheersmatige beleidsruimte
als het meest omvangrijk percipiéren, maar
daarentegen niet het meeste beleid voeren. Dit
resultaat is tegen de verwachting. Veronder-
steld werd immers in dit onderzoek dat naar-
mate scholen meer beleidsruimte percipiéren
zij ook meer daadwerkelijk beleid zullen voe-
ren en als zodanig meer beleidsruimte zouden
benutten. Op basis van de onderlinge correla-
ties blijkt dat deze yeronderstelling niet plausi-
bel is. De samenhang tussen de perceptie van
de beheersmatige beleidsruimte en de daad-
werkelijke beheersmatige beleidsvoering is
zwak (r=.12). Dit geldt eveneens voor de sa-
menhang tussen de perceptie van de onderwijs-
kundige beleidsruimte en de daadwerkelijke
onderwijskundige beleidsvoering (r=.19).

4.4 De relatie tussen het beleidsvoerend
vermogen van scholen en het benutten van de
beleidsruimte in een situatie van vergrote
autonomie

In Tabel 4 staan de resultaten vermeld van de
variantie-analyse betreffende de relatie tussen
het beleidsvoerend vermogen van scholen en
het benutten van de beleidsruimte in een situa-
tie van vergrote autonomie naar geleding.

Op grond van Tabel 4 zijn de volgende con-
clusies te trekken. Er is geen sprake van een
significante samenhang tussen het beleidsvoe-
rend vermogen van scholen en de mening van
de schoolleiding en docenten met een codrdi-
natietaak over de behoefte van scholen aan de-
regulering. Ook wordt er geen significante sa-
menhang gevonden tussen het beleidsvoerend
vermogen en de mening van de onderscheiden
geledingen over de intentionele onderwijskun-
dige en beheersmatige beleidsvoering door
scholen als gevolg van de dereguleringsplan-
nen van de overheid. Kijkend naar de verschil-
len tussen scholen valt op dat op de meeste va-
riabelen het scoringspatroon van de
schoolleiding afwijkt van dat van docenten met
een codrdinatietaak. Door de verschillen in
scoringspatronen tussen de schoolleiding en
docenten met een cobrdinatietaak binnen scho-
len wordt het trekken van conclusies op het ni-



Tabel 4

Gemiddelde scores per type school naar beleidsvoerend vermogen op de afhankelijke variabelen die betrek-
king hebben op het benutten van de beleidsruimte in een situatie van vergrote autonamie naar geleding

(toetsingsprocedure: oneway variantie-analyse)

variabelen type 1 type 2 type 3 F

SCHOOLLEIDING
behoefte scholen in het algemeen aan
invoering kerndoelen 3.63 2.83 3.25 0.98
behoefte scholen in het algemeen aan
vergroting bestedingsvrijheid 3.7 4.27 3.50 1.64
behoefte eigen school aan invoering
kerndoelen 3.48 2.83 3.33 0.58
behoefte eigen school aan vergroting
bestedingsvrijheid 3.7 4.40 3.94 0.97
intentionele onderwijskundige beleids-
voering als gevelg van invoering kern-
doelen 3.72 3.90 3.98 0.83
intentionele beheersmatige beleidsvoe-
ring als gevolg van vergroting beste-
dingsvrijheid 4.19 439 423 0.39
n 12 5 6

DOCENTEN MET EEN COORDINATIETAAK

behoefte scholen in het algemeen aan
invoering kerndoelen 3.61 3.27 3.20 0.86
behoefte scholen in het algemeen aan
vergroting bestedingsvrijheid 3.63 3.67 3.73 0.09
behoefte eigen school aan invoering
kerndoelen 3.55 3.16 2.92 1.97
behoefte eigen schiool aan vergroting
bestedingsvrijheid 3.58 3.7 3.61 0.12
intentionele onderwijskundige beleids-
voering als gevolg van invoering kern-
doelen 3.54 3.57 3.83 1.27
intentionele beheersmatige beleidsvoe-
ring als gevolg van vergroting beste-
dingsvrijheid 3.64 3.48 3.90 0.85
n 12 5 6

NB: type 1:scholen met een higrarchisch georiénteerd beleidsvoerend vermogen
type 2: scholen met een beperkt collegiaal georiénteerd beleidsvoerend vermogen
type 3: scholen met een collegiaal georiénteerd beleidsveerend vermogen

er zijn geen significante verschillen tussen de scholen naar beleidsvoerend vermogen

vijfpuntsschaal: hogere waarde = in grotere mate

Veau van de school als geheel bemoeilijkt. Dit
betekent dat op basis van de gemiddelde scores
Nauwelijks trends zijn te ontdekken die inzicht
geven in de vraag of scholen verschillen in het
benutten van de beleidsruimte in een situatie
van vergrote autonomie door verschillen in be-
leidsvoerend vermogen. Slechts voor twee va-
Tabelen is dit wel mogelijk.

Zo blijkt dat type 2 scholen meer behoefte
hebben aan een vergroting van de bestedings-
Vrijheid dan type 1 scholen. Type 3 scholen ne-

men een middenpositie in.

Verder blijkt dat type 3 scholen meer onder-
wijskundig beleid denken te zullen gaan voeren
als gevolg van de invoering van kerndoelen dan
type 1 scholen. Hierbij nemen type 2 scholen
een middenpositie in. Deze laatste bevinding
sluit goed aan bij de resultaten die betrekking
hebben op de relatie tussen het beleidsvoerend
vermogen en het benutten van de beleidsruimte
in de huidige situatie. In de huidige situatie
voeren type 3 scholen immers ook in grotere
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mate onderwijskundig beleid dan type 1 scho-
len.

5 Conclusies en discussie

Bij de beschrijving van de gevonden typen
scholen naar beleidsvoerend vermogen vielen
twee aspecten op.

L. Bij alle typen scholen bleek dat de school-

leiding meer deelneemt aan de beleidsvoe-
ring binnen het beheersmatig domein dan
docenten. Bij de deelname van beide gele-
dingen aan de beleidsvoering binnen het on-
derwijskundig domein bleken de verschil-
len tussen de schoolleiding en docenten veel
minder groot te zijn. Dit betekent dat de sa-
menwerking tussen de schoolleiding en do-
centen binnen het beheersmatig domein
veel minder ontwikkeld is dan binnen het
onderwijskundig domein.
Verder kwam naar voren dat de drie gevon-
den typen scholen naar beleidsvoerend ver-
mogen verschillen met betrekking tot de
mate waarin er sprake is van samenwerking
tussen de schoolleiding en docenten binnen
de twee onderscheiden domeinen;

2. Binnen de drie gevonden typen scholen is er
geen sprake van consistentie tussen de on-
derscheiden componenten van het beleids-
voerend vermogen,

Het eerste aspect maakt duidelijk dat de unifor-
miteitsassumptie, zoals impliciet gehanteerd
door de dichotome benadering van schoolorga-
nisaties (cf. Schuit & Sleegers, 1990; Schuit et
al., 1991) door de resultaten van dit onderzoek
niet wordt bevestigd. Deze uniformiteitsas-
sumptie houdt in dat verondersteld wordt dat de
organisatiestructuur van alle scholen gelijk is.

Aan deze veronderstelling zijn twee dimensies

te onderscheiden,

1. Allercerst wordt ervan uitgegaan dat de
schoolorganisatie uiteen te leggen is in twee
onderscheiden invloedssferen of domeinen.
Er is sprake van een volgens bureaucrati-
sche principes gereguleerd beheersmatig
domein, waarbinnen de schoolleiding do-
minant is en van een op (semi-)professio-
nele normen gefundeerd onderwijsdomein,
waarbinnen de docenten als professionals
dominant zijn.

2. De tweede dimensie heeft betrekking op de
vermeende scheiding tussen het beheersma-
tig en onderwijskundig domein van scholen.
Door de dichotome benadering wordt ervan
uit gegaan dat er een sterke scheidslijn loopt
tussen deze twee domeinen.

Weliswaar worden er in deze studie twee dui-

delijk te onderscheiden domeinen gevonden,

maar et is zeker geen sprake van een duidelijke
scheiding tussen deze domeinen. Met name de
schoolleiding begeeft zich nadrukkelijk op het
onderwijskundig domein. Ook is het gegeven
van belang dat er tussen de gevonden typen
scholen naar beleidsvoerend vermogen ver-
schillen bestaan wat betreft de deelname van
schoolleiding en docenten aan de beleidsvoe-
ring binnen beide domeinen. Scholen kunnen
op dit punt dus niet opgevat worden als een uni-
forme groep. Dit alles betekent dat de resulta-
ten van dit onderzoek de kritiek op de dicho-
tome benadering ondersteunen: de dichotome
benadering geeft een te simpel beeld van het
complexe en veelzijdige karakter van school-
organisaties en staat daardoor een adequate be-
schrijving van verschillen tussen scholen in de
weg. Het is dus van belang om een theoretisch
kader te hanteren waarin verschillen tussen de
organisatie van scholen expliciet zijn vervat.

Hiermee wordt tegelijkertijd de meerwaarde

van het werk van Marx, waar verschillen tussen

scholen juist centraal staan, voor de theorievor-
ming en het onderzoek naar schoolorganisaties
onderstreept.

De vraag die logisch hieruit voortvloeit be-
treft: in hoeverre is er sprake van een overeen-
komst tussen de gevonden typen in dit onder-
zoek en de door Marx onderscheiden
schbo]orgarﬂsaticmodel[en in termen van be-
leidsvoerend vermogen (cf. Marx, 1990; vgl.
paragraaf 1)? Deze vraag heeft betrekking op
de descriptieve waarde van deze modellen (cf.
Van der Krogt, 1983). Op grond van de resul-
taten van dit onderzock kan geconcludeerd
worden dat de door Marx onderscheiden
schoolorganisatiemodellen in termen van be-
leidsvoerend vermogen niet eenduidig worden
teruggevonden. Een belangrijke verklaring
hiervoor is dat binnen de gevonden typen geen
consistenties worden gevonden tussen de com-
ponenten van het beleidsvoerend vermogen.
Dit betreft het hierboven genoemde tweede as-
pect dat opvalt bij de beschrijving van de ge-



vonden typen scholen naar beleidsvoerend ver-
mogen. Marx (1990) gaat namelijk bij de be-
schrijving van de schoolorganisatiemodellen
in termen van beleidsvoerend vermogen ervan
uit dat er sprake is van consistentie tussen de
componenten van ieder model. Bij de beschrij-
ving van de clusters werd reeds opgemerkt dat
door het ontbreken van deze consistenties bij
de gevonden typen het onmogelijk wordt de
clusters integraal te beschrijven in termen van
beleidsvoerend vermogen. Een beschrijving in
termen van de afzonderlijke componenten lijkt
in deze situatie zinvoller.

Hoe verhouden de resultaten zich nu tot het in
paragraaf 1 aangegeven theoretische uitgangs-
punt waarin een ver doorgevoerde afstemming
van het beheersmatig en onderwijskundig do-
mein als een belangrijke voorwaarde wordt ge-
zien voor het voeren van beleid door scholen?

Het onderwijskundig domein is traditioneel
het terrein waarop docenten dominant zijn. Er
is binnen de onderzochte scholen duidelijk
sprake van een doorbreking van deze dominan-
tie omdat de schoolleiding ook actief is binnen
dit domein. Er is dus op alle scholen sprake van
een gezamenlijke verantwoordelijkheid ten
aanzien van onderwijskundige taken. Echter,
in het kader van het voeren van onderwijskun-
dig beleid is het van belang dat deze gezamen-
lijke verantwoordelijkheid onverlet laat dat on-
derwijs de primaire taak is van docenten. Zo
blijkt immers dat op scholen die het meeste on-
derwijskundig beleid voeren, dit zijn de scho-
len met een collegiaal georiénteerd beleidsvoe-
rend vermogen, het verschil tussen de
deelname van de schoolleiding en docenten
binnen het onderwijskundig domein relatief
gezien het grootst is. De samenwerking tussen
de beide geledingen binnen het onderwijskun-
dig domein is op dit type school derhalve het
minst ontwikkeld.

Uit de resultaten blijkt dat de samenwerking
tussen de schoolleiding en docenten binnen het
beheersmatig domein niet in even grote mate is
ontwikkeld als binnen het onderwijskundig do-
mein. Op alle onderzochte scholen blijkt de
schoolleiding duidelijk dominant te zijn op het
beheersmatig domein. Wel blijkt dat op scho-
len met een collegiaal georiénteerd beleidsvoe-
rend vermogen docenten in grotere mate deel-
hemen aan de beleidsvoering binnen het

beheersmatig domein. Deze scholen voeren
bovendien meer beheersmatig beleid dan de
scholen die tot de andere twee onderscheiden
typen scholen behoren. Dit laatste gegeven
maakt de aanname plausibel dat datgene wat
voor het onderwijskundig domein geldt ook
van toepassing is op het beheersmatig domein.
Dit betekent dat ook in het kader van het voeren
van beheersmatig beleid een gezamenlijke ver-
antwoordelijkheid van de schoolleiding en do-
centen voor beheersmatige taken van belang is.
Echter, deze gezamenlijke verantwoordelijk-
heid dient onverlet te laten dat beheer en ma-
nagement tot de primaire taak van de schoollei-
ding behoort.

De beschreven resultaten suggereren dat het
eerder genoemde theoretische uitgangspunt
nuancering verdient. Scholen zijn weliswaar in
staat meer beleid te voeren als de schoolleiding
en docenten gezamenlijk verantwoordelijk zijn
voor beheersmatige en onderwijskundige ta-
ken. Echter, deze gezamenlijke verantwoorde-
lijkheid is slechts dan functioneel voor de be-
leidsvoering door scholen indien er sprake is
van een duidelijke taakverdeling. De schoollei-
ding dient primair verantwoordelijk te zijn
voor taken die het beheer en het management
aangaan en docenten dienen de primaire ver-
antwoordelijkheid te hebben voor taken die het
onderwijs betreffen. Anders geformuleerd: de
schoolleiding moet niet op de stoel van de do-
cent gaan zitten noch de docent op die van de
schoolleiding. Zo bezien is er derhalve sprake
van een spanningsveld bij de besluitvorming
binnen scholen dat sterk gerelateerd is aan de
wijze waarop het dagelijkse werk verdeeld
wordt. Het vinden van een functioneel even-
wicht zal voor scholen niet makkelijk zijn,
maar blijkt wel van belang om de beleidsvoe-
ring door scholen te bevorderen. Wij veron-
derstellen dat het beleid van deregulering deze
spanning met betrekking tot de beleidsvoering
binnen scholen zal opvoeren. Het is de vraag of
scholen zijn toegerust om het beleid van dere-
gulering dat door de overheid wordt voorge-
staan tot een succes te maken als docenten niet
de ruimte krijgen om te participeren binnen het
beheersmatig domein.
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6 Kanttekeningen

Bij de resultaten van dit onderzoek willen we
drie kanttekeningen plaatsen. Een eerste kant-
tekening betreft de respons. De geringe bereid-
heid van scholen om mee te doen aan het onder-
zoek doet de vraag rijzen of tockomstig
grootschalig veldonderzoek naar onderwerpen
die vergelijkbaar zijn met die van dit onderzock
nog haalbaar is. Uit een navraag naar de reden
waarom scholen niet bereid waren om mee te
doen, bleek dat de belangrijkste redenen ti jdge-
brek (36.0%) en teveel aanvragen (20.3%) wa-
ren. De reden dat het onderzoek een te gering
schoolbelang zou hebben, komt verhoudings-
gewijs het minste voor (4.7%). Dit is een ge-
ruststellende gedachte. Het tamelijk abstracte
karakter van het onderwerp van dit onderzoek
zou immers tot gevolg kunnen hebben dat
scholen het onderwerp minder relevant vinden
voor de onderwijspraktijk en om deze reden af-
zien van verdere deelname. Het hierboven
weergegeven beeld van de door scholen aange-
geven redenen om niet aan het onderzoek deel
te nemen, lijkt dit te weerleggen.

Door het kleine aantal scholen dat in het on-
derzoek betrokken is, neemt de betrouwbaar-
heid van de onderzochte gegevens voor de to-
tale populatie sterk af*. Daarbij komt dat de
steckproefomvang is opgehoogd met niet at
random geselecteerde scholen. Hierdoor is het
niet duidelijk in welke mate de gevonden gege-
vens te genéraliseren zijn naar de totale popula-
tie. Gezien deze problemen is een bezinning op
de in dit onderzoek gehanteerde onderzocks-
methode gewenst (cf. Theirlynck, 1987; Hyl-
kema, 1990; Van Opdorp, 1991).

Een tweede kanttekening betreft de beantwoor-
ding van de vraag naar de betekenis van het be-
leidsvoerend vermogen van scholen voor het
benutten van de beleidsruimte door scholen in
een situatie van vergrote autonomie. Zoals
hierboven reeds werd aangegeven (zie par.4.4,
Tabel 4), kan op basis van de resultaten van dit
onderzoek de derde vraagstelling niet eendui-
dig worden beantwoord. In het kader van het
onderwijsbeleid in de richting van deregule-
ring valt dit te betreuren. Immers, een belang-
rijke gedachte achter het dereguleringsbeleid
van de overheid is dat vergroting van de
zelfverantwoordelijkheid van scholen bij-
draagt aan een efficiénte en effectieve werking

van het onderwijsbestel. Daarbij wordt van de
veronderstelling uvitgegaan dat scholen deze
zelfverantwoordelijkheid ook op zich nemen.
Het overheidsbeleid in de richting van deregu-
lering zal pas dan succesvol zijn als scholen
ook optimaal gebruik maken van de grotere
beleidsruimte. Dit onderzock had een eerste
bijdrage kunnen leveren aan de empirische ver-
ificatie van deze veronderstelling. Het vooraf-
gaande maakt duidelijk dat dit echter niet ge-
lukt is. Hierdoor blijft het vooralsnog de vraag
of de veronderstelling achter het deregule-
ringsbeleid van de overheid dat scholen de hun
toebedachte zelfverantwoordelijkheid ook op
zich nemen, houdbaar is. Toekomstig
schoolorganisatic-onderzoek naar de relatie
tussen het beleidsvoerend vermogen van scho-
len en het benutten van de beleidsruimte door
scholen in een situatie van vergrote autonomie
is gewenst om deze vraag definitief te kunnen
beantwoorden. Bovendien is het antwoord op
deze vraag van belang voor de succesvolle im-
plementatie van het dereguleringsbeleid van de
overheid.

Een derde kanttekening heeft betrekking op
de validiteit van de gevonden typen. Uit dit on-
derzoek blijkt dat de door Marx conceptueel
consistent beschreven schoolorganisatiemo-
dellen in termen van beleidsvoerend vermogen
niet eenduidig worden teruggevonden. Verder
onderzoek naar het beleidsvoerend vermogen
van scholen is daarom ook gewenst. Dit vervol-
gonderzoek dient o.. de consistentiethese,
zoals door Marx gehanteerd nader empirisch te
toetsen, zodat meer duidelijkheid verkregen
wordt over de werkelijkheidswaarde van de
schoolorganisatiemodellen in termen van be-
leidsvoerend vermogen.

Noten

1. Correcterishetom in ditverband te spreken over
‘de relatief autonome school’. Het feit dat scho-
len maatschappelijke functies vervullen en een fi-
nanciéle athankelijkheidsrelatie kennen, maakt
dat er geen sprake is en kan zijn van een totale
autonomie van scholen (cf. Leune, 1970). Om
deze reden wordt in het vervolg van dit artikel
steeds gesproken over ‘de relatief autonome
school’.



2. Bij deze selectie hebben de volgende twee crite-
ria een rol gespeeld:

* per school moeten er minstens 4 respondenten
zijn;

* binnen elke school moeten zowel leden van de
schoolleiding als docenten met een codrdinatie-
taak de vragenlijsten hebben ingevuld.

3. Bijde indeling naar regio is als volgt te werk ge-
gaan. Noord: Friesland, Groningen en Flevoland;
Oost: Overijssel, Gelderland en Drenthe; Zuid:
Noord-Brabant en Limburg; West: Zuid-Holland,
Zeeland, Utrecht en Noord-Holland.

4. De powerwaarden in het onderzoek liggen, zelfs
bij een ophoging van de significantiegrens
(p<.10), niet boven de .50 (cf. Sleegers, 1991).
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Abstract
School and policy-making

P.J.C. Sleegers, Th.C.M. Bergen & J.H.G.l. Giesbers.
Pedagogische Studién, 1992, 69, 177-199.

The central questions of the study reported in this ar-

ticle were:

1. Isit possible to distinguish types of schools on the
basis of their policy-making capacity?

2. Do schools currently differ in their use of the
scope for policy-making as a result of differences
in policy-making capacity?

3. Doschoolsin asituation of greater autonomy dif-
fer in their use of the scope for policy-making asa
result of differences in policy-making capacity?

Because a fully deregulated schoolsystem did not ex-

ist at the time of the execution of this research, the

intentional, not the actual, behaviour of schoals has
been investigated.

In a survey amongst 57 schoolmanagers and 143 mid-
dle managers of 23 comprehensives, the above ques-
tions were tackled.

The typological research concerning the first ques-
tion resulted in a threefold typology: schools with a
hierarchically oriented policy-making capacity (type
1); schools with a reduced colleague oriented policy-
making capacity (type 2); schools with a colleague
oriented policy-making capacity {type 3). As to the
second question it appeared that type 1 schools ex-
ercise the least instructional and administrative pol-
icy, type 3 the most, whereas type 2 schools occupy a
middle position. The results of this research do not
make it possible to answer the third question unam-
biguously because of the lack of asignificant connec-
tion as well as unanimity amongst schoolmanagers
and middle managers regarding the intentional be-
haviour of schools. This article reports the above and
other findings, i.a. the datum that schools (also) dif-
ferin their policy-making capacity and the use of the
scope for policy-making.
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Bijlage 1

Overzicht van de 22 onderscheiden taken naar de door Hanson (1979) onderscheiden domeinen of
invloedssferen.

Beheersmatig domein

- relaties met overige instellingen
- aanstelling onderwijsondersteunend personeel
- relaties met inspectie
- vaste aanstelling docenten
- toclating leerlingen
- verdeling taak- en diensteenheden
- aanschaf leer- en hulpmiddelen
- ontslag vast aangestelde docenten
- verdeling leraarslessen

Onderwijskundig domein

- afspraken op schoolniveau over didactick
- afstemming leerinhouden per vak
- afspraken op schoolniveau over toetsing
- keuze facultatieve (niet wettelijk verplichte) vakken
- afstemming leerinhouden van meerdere vakken
- opzet en werkwijze leerlingbegeleiding
- keuze leer- en hulpmiddelen
- afspraken op schoolniveau over onderwi jsdoelen
- opzet en werkwijze brugperiode

-
Contested zone
- verdeling van financiéle middelen over diverse uitgavenposten
. - beoordeling docenten
- benoeming nieuwe docenten
- besteding vrije ruimte in de lessentabel (N2 + NO-uren)
L |
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Bijlage 2

Overzicht van de op basis van PC-analyses tot stand gekomen samengestelde variabelen

(niveau van de individuele respondent)

Tabel 1

Alpha-waarden, gemiddelden en standaardafwijkingen van de variabelen die betrekking hebben op het

beleidsvoerend vermogen.

variabelen (schalen) alpha gem. sd
leerlingbegeleiding
* docentgelieerde leerlingbegeleiding .64 3.21 .66
* specifiek deskundigheidsvereiste

leerlingbegeleiding .62 3.49 .61
schoolleiding
* betrokkenheid schoolleiding 75 3.19 42
* toegankelijkheid schoolleiding 67 2.39 .53
organisatiestructuur
* deelname schoolleiding en docenten aan

beleidsvoering beheersmatig domein .98 2.67 1.31
* deelname schoolleiding en docenten aan

beleidsvoering onderwijskundig domein .90 3.36 1

NB: vijfpuntsschaal: hogere waarde = in grotere mate

Tabel 2

Alpha-waarden, gemiddelden en standaardafwijkingen van de variabelen die betrekking hebben op het

benutten van de beleidsruimte in de huidige situatie

variabelen (schalen) alpha gem. sd
perceptie beleidsruimte
* perceptie onderwijskundige beleidsruimte .86 4.00 .66
* perceptie beheersmatige beleidsruimte .83 3.36 81
daadwerkelijke beleidsvoering
* daadwerkelijke beheersmatige beleidsvoering .95 3.28 .94
* daadwerkelijke onderwijskundige beleidsvoe-

ring .93 3.10 .79

NB: vijfpuntsschaal: hogere waarde = in grotere mate

Tabel 3

Alpha-waarden, gemiddelden en standaardafwijkingen van de variabelen die betrekking hebben op het
benutten van de beleidsruimte in een situatie van vergrote autonomie

variabelen (schalen) alpha gem. sd
behoefte scholen aan deregulering
*behoefte scholen in het algemeen aan invoering

kerndoelen - 3.50 1.27
*behoefte scholen in het algemeen aan vergroting

bestedingsvrijheid - 3N 1.05
*behoefte eigen school aan invoering kerndoelen 7 3.37 1.32
*behoefte eigen school aan vergroting be-

stedingsvrijheid - 3.69 1.10
intentionele beleidsvoering
*intentionele onderwijskundige beleidsvoering als

gevolg van invoering kerndoelen .92 3.60 73
*intentionele beheersmatige beleidsvoering als

gevolg van vergroting bestedingsvrijheid .94 3.74 .85

NB: vijfpuntsschaal: hogere waarde = in grotere mate

De variabelen die betrekking hebben op de behoefte van scholen aan deregulering betreffen afzonderlijke items. Van-

daar dat bij deze variabelen geen alpha-waarden worden vermeld.
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