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Een meerderheid onder degenen die zich met onderzoek bezighouden lijkt multi- 
level-analyse -  een inmiddels gangbaar anglicisme -  te beschouwen als een esoteri
sche techniek die voor een beperkt aantal onderzoeksvragen relevant is. Naar onze 
mening wordt het tijd dat dit beeld op de helling gaat. Er bestaat zoiets als het 
‘multilevel-probleem’, waar weinig onderzoek in veldsituaties omheen kan (Cron- 
bach, 1976). Multilevel-analyse is op de eerste plaats een methodische optiek waarin 
dat probleem naar voren wordt gehaald en vervolgens technieken worden ontwikkeld 
om het op te lossen.

Dit is ook het uitgangspunt van Ita Kreft in haar eind 1987 verschenen proefschrift 
"Models and methods fo r  the measurement o f  school effects’. Kreft werkt een en an
der uit aan de hand van een controversieel onderzoeksgebied, effecten van school
kenmerken op leerlinggedrag. In het eerste deel van haar boek laat zij een reeks val
kuilen de revue passeren waar nog teveel onderzoekers in vallen. Wij kunnen het be
toog niet beter samenvatten dan met een resumé van deze valkuilen:
-  Schooleffecten stellen in vergelijking met de effecten van individuele achter- 

grondkenmerken niet veel voor.
Kreft verwerpt deze vergelijking, omdat geen onderscheid gemaakt wordt tussen 
manipuleerbare en niet-manipuleerbare factoren. De lengte van mensen bijvoor
beeld verklaart meer variantie in het gewicht dan hun suikerconsumptie, maar 
toch is de laatste veel interessanter als we iets aan het gewicht willen doen. School
kenmerken zijn alleen al relevant omdat zij, in tegenstelling tot veel individuele 
kenmerken, manipuleerbaar zijn.

-  Schoolkenmerken beïnvloeden elke leerling in gelijke mate.
Deze assumptie stamt uit de zogenaamde ‘input-output’-traditie. Door het optre
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den van ta l v a n  g ep lan d e  en  o n g ep lan d e  v o rm en  v an  d iffe re n tia tie  in  he t o n d e r
wijs, is de a ssu m p tie  n ie t p lau s ib e l. D iffe re n tia tie  le id t w aarsch ijn lijk  to t  versch il
lende effecten bij verschillende groepen leerlingen.

-  Schoolkenmerken zijn een autonome causale factor, die los staat van de kenmer
ken van de leerlingenpopulatie van de school.
Kreft laat echter zien dat beide vaak verweven zijn. De schoolorganisatie wordt 
beïnvloed door het feit dat bepaalde groepen ouders en leerlingen de school uit
kiezen, bijvoorbeeld groepen met een hoog aspiratieniveau en een duidelijke ver
wachting van het onderwijs. Anderzijds zal zo ’n organisatie juist bepaalde groe
pen aantrekken. Deze kluwen is onontwarbaar.

-  Schooleffectiviteitsonderzoek kan een monodiscipline zijn.
Dit is niet houdbaar, omdat de kring van potentiële controle- en verklarende va
riabelen niet a f te grenzen is. Alleen als we ons op de hoogte stellen van de ontwik
kelingen in andere vakgebieden weten we welke covariaten interessant zijn voor 
het onderzoeksontwerp, zoals Kreft laat zien bij het ‘status attainment’-onder- 
zoek.

-  Een contextueel effect is vaak het gevolg van een onjuiste specificatie van relaties 
op het individuele niveau.
Deze stelling, die teruggaat op Hauser (1970), zal soms opgaan, maar het is even 
aannemelijk dat een individueel effect wordt gevonden door een onjuiste specifi
catie op groepsniveau. Hier zal de theorie ons moeten helpen.

-  Op groepsniveau gevonden verbanden mogen naar het individuele niveau ver
taald worden.
Als bijv. blijkt dat op scholen met minder zittenblijvers gemiddeld betere presta
ties geleverd worden, zegt dat nog niet dat zittenblijvers slechtere schoolprestaties 
leveren. Het kan heel goed zijn, dat achter deze samenhang op groepsniveau een 
ontbrekende o f  tegengestelde samenhang op individueel niveau schuilgaat. Zo is 
het niet ondenkbaar, dat zittenblijvers zelf niet slechter o f  beter presteren, maar 
naarmate zij een groter gewicht in de klas hebben de prestaties van hun klasgeno
ten drukken. Het risico van halve waarheden van dit type blijft levensgroot aan
wezig als alleen data op groepsniveau beschikbaar zijn, zoals de data van de Pe
riodieke Peiling van het Onderwijsniveau (PPO N ), die als bron voor secundaire 
analyse ongetwijfeld populair gaan worden (zie bijv. Blok & Eiting, 1988).

Vervolgens gaat Kreft in het tweede deel van haar boek over tot het ontwikkelen en 
toepassen van een adequaat statistisch model voor multilevel schooleffecten-onder- 
zoek. Dat daar behoefte aan is, kan geïllustreerd aan de hand van een schooleffec- 
tenstudie die ongeveer in dezelfde tijd is verschenen. Het gaat om Ton M ooij’s disser
tatie Interactional multi-level investigation into pupil behaviour, achievement, com- 
petence, and orientation in educational situations. Deze getuigt weliswaar van een 
scherp inzicht in de multilevel-problematiek, maar mist nog de middelen om dat in 
zijn analyses voldoende tot uitdrukking te brengen. M ooij komt als het ware tot het 
punt waar Kreft verder wil gaan. Alvorens we Kreft verder volgen, gaan we daarom  
uitgebreid in op het werk van M ooij.
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M ooij’s boek is de vrucht van tien jaar onderzoek naar ‘leerlingproblemen’, proble
men van en met leerlingen in het voortgezet onderwijs. Het geeft een erg compacte en 
gestroomlijnde reconstructie van diverse brokken onderzoek, die op de eerste plaats 
tot het wetenschappelijke forum is gericht. De doelstelling is tweeledig. Ten eerste wil 
M ooij een bijdrage leveren aan de uitbouw van de ‘interactionele’ benadering van 
onderwijsprocessen, door deze ook daadwerkelijk in onderzoek in te zetten. Interac- 
tioneel onderzoek moet daarbij volgens hem longitudinaal worden opgezet en plaats
vinden in veldsituaties. Ten tweede wil hij laten zien dat de statistische analyse van re
laties uit een interactioneel model, waarin wederzijdse invloeden tussen een leerling 
en diens schoolse omgeving centraal staan, vraagt om een multilevel-aanpak.

M ooij onderscheidt vijf niveaus in het onderwijssysteem, te weten leerling, klas, 
school, regio en land. Alleen de eerste drie worden in de analyses betrokken. Het da
tabestand komt voort uit omvangrijk onderzoek op scholen met Lager Technisch 
Onderwijs (LTO). Op de meeste punten is het onderzoek toegespitst op de schoolvak
ken Nederlands, Wiskunde en Handvaardigheid/Algemene Technieken.

Het hart van de studie wordt gevormd door een flink aantal analyses met telkens 
wisselende analyse-eenheden en -niveaus, die M ooij groepeert rond drie tijdsperspec
tieven:
1. De afzonderlijke les. Hier wordt in analyses per vak en leerjaar nagegaan wat de 

invloed is van leskenmerken als werkvormen, managementgedrag van de leer
kracht en de mate van interne differentiatie op de mate waarin leerlingen ‘bij de 
les zijn’. De analyses spelen zich op één niveau af, doordat globale leskenmerken 
worden gerelateerd aan geaggregeerde -  zoals het gemiddelde ‘academic on-task 
behaviour’. M ooij doet dat om de problemen van niveau-verwarring'waaraan 
met name de contextuele analyse mank gaat, te vermijden. Interne differentiatie 
blijkt dan niet en managementgedrag wel een positief effect te hebben op het ‘on- 
task’ gedrag.

2. Het schooljaar in een bepaald vak. Binnen dit tijdsperspectief worden twee typen 
relaties onderzocht:
a. D e invloed van de rapportcijfers in de loop van het jaar op prestaties, motiva

tie en zelfbeeld van een leerling. M ooij spreekt hier van een intraniveau-proces 
op het niveau van de individuele leerling. Ook hier blijft M ooij zich bewust op 
één analyseniveau bewegen, zij het dit keer dat van de individuele leerling.

b. De invloed van klaskenmerken op de resultaten van leerlingen. Daarbij ver
staat M ooij onder klaskenmerken zowel gemeten kenmerken van de samen
stelling van klassen (zoals het percentage zittenblijvers), als kenmerken van de 
‘treatment’ door de leerkracht, waarvan M ooij aanneemt dat zij processen 
tussen leerlingen beïnvloeden. Ook hier weer kiest hij achtereenvolgens ver
schillende invalshoeken:
-  De eerste ontleent hij aan de theorie van het ‘fro g p o n d ’- t ffect, een theorie 

over het effect van sociale vergelijkingsprocessen in de klas. Deze hypo
these over de effecten van relatieve beoordeling in klassen -  wat wij hier te 
lande de Wet van Posthumus zijn gaan noemen -  moet M ooij verwerpen.

-  Vervolgens voert M ooij een ander type analyse uit, dat aansluit bij de tra
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ditie van onderzoek naar ‘Aptitude-Treatment Interaction’ (ATI). Zijn 
aandacht richt zich hier op de mate waarin het eindniveau van een leerling
(na een schooljaar) wordt bepaald door diens aanvangsniveau. De voor
naamste hypothese is, dat interne differentiatie via individualisering van 
het leerproces leidt tot een sterkere relatie tussen begin- en eindniveau van 
een leerling, ofwel ook hier: dat de verschillen in de loop van een jaar gro
ter worden. Hij past dan een zogenaamde tweestapsprocedure (‘slopes as 
outcom es’) toe. Daarbij wordt in de eerste stap met data van de individuele 
leerlingen de relatie tussen begin- en eindniveau berekend in de vorm van 
een regressie-coëfficiënt (de hellingshoek o f  ‘slope’). In de tweede stap 
wordt de analyse verplaatst naar het klasniveau en nagegaan hoe deze coëf
ficiënt, nu als Artekenmerk, beïnvloed wordt door andere kenmerken van 
de klas, zoals hier: de mate van interne differentiatie.

3. Het derde en laatste perspectief van waaruit M ooij analyseert is dat van de school
loopbaan over een periode van vier jaar na de instroom in het voortgezet onder
wijs. Daarbinnen plaatst hij twee analyses, een op individueel- en een op schoolni
veau:
a. In de eerste analyse gaat M ooij na welke factoren van invloed zijn op een aan

tal aspecten van de schoolloopbaan, zoals de kans op zittenblijven o f  onver
traagd slagen voor het examen. Aan de rapportcijfers in de eerste twee leerja
ren wordt daarbij een centrale rol toebedacht. De analyses zijn multipele re
gressies op uitsluitend individueel niveau, met wisselende resultaten.

b. Tenslotte onderzoekt M ooij op het niveau van de school de invloed van 
schoolkenmerken op de relaties tussen begin- en eindniveau van leerlingen. 
Als schoolkenmerk neemt hij een schaal die de verhoudingen tussen schoollei
ding, leerkrachten en leerlingen karakteriseert en tot de categorie ‘schoolkli
maat’ gerekend kan worden. De analyse wordt uitgevoerd met behulp van de 
genoemde tweestapsprocedure.

Tot zover dit overzicht, dat noodgedwongen nogal uitvoerig is door de veelheid aan 
invalshoeken die M ooij kiest. Dat is een van de sterke punten van zijn studie. Hij stelt 
zich een ambitieus doel, maar gaat dat vervolgens stap voor stap te lijf. Daarbij wor
den steeds wisselende analyseperspectieven gekozen, beredeneerd vanuit de vereisten 
van een bepaalde deelvraag. Ondanks de omvang van het boek is M ooij’s weergave 
van de analyses daardoor eerder aan de beknopte kant. Bovendien is voor de meting 
van een aantal schoolkenmerken teruggegrepen op observatie in de klas, een stap die 
vaak wordt aanbevolen maar in onderzoek op deze schaal niet vaak gezet.

Daar staat tegenover dat de uitwerking van deze opzet op een aantal punten te wen
sen overlaat. Voor we ons concentreren op de multilevel-aspecten gaan we kort in op 
een tweetal zwakke punten.

Ten eerste zijn de lijnen tussen theorie en operationalisering soms wel erg dun. Zo 
worden de schoolvorderingen-toetsen, overgenomen uit CBS-onderzoek, enerzijds 
rigoureus uitgedund, maar anderzijds drie maal herhaald afgenomen, terwijl zij ont
worpen zijn voor de peiling van het instroomniveau en na twee jaar voortgezet onder
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wijs niet zonder meer curriculair relevant kunnen worden geacht.
Ten tweede is Mooij soms te zeer op zoek naar bevestiging van zijn interactionele 

optiek als zodanig. Dat leidt niet alleen tot het nagenoeg ontbreken van inhoudelijke 
interpretatie van de resultaten in termen van onderwijsprocessen -  wat gezien zijn 
doelstellingen te verdedigen is - ,  maar ook tot ongefundeerde causale interpretaties 
van gevonden verbanden. Dat betreft vooral de rol van rapportcijfers in de analyses 
op individueel niveau. Mooij lijkt die hoofdzakelijk te interpreteren als beoorde- 
lingsmoment dat van invloed is op motivatie en zelfbeeld van een leerling, bijna zelfs 
als uitdrukking van een evaluatie-strategie van de leerkracht, en negeert het beschrij
vende moment dat ze als indicatie van het prestatieniveau natuurlijk ook hebben, ze
ker gezien de zwakte van de toetsen die in het onderzoek gebruikt zijn. Op één punt 
gaat hij zover om op aanbeveling van LISREL effecten van kenmerken aan het eind 
van het schooljaar op het rapportcijfer met Pasen te introduceren, wat een dubieus 
element van niet-recursie met zich brengt en causaal onhoudbaar is. Hij interpreteert 
dat dan als ondersteuning bij uitstek van het interactionele model, terwijl een inter
pretatie in termen van meetfouten en ongemeten gemeenschappelijke oorzaken meer 
voor de hand ligt.

Afgezien van een theoretisch pleidooi bestaat de multilevel-kant van M ooij’s ana
lyses bij nader inzien hoofdzakelijk in het vermijden van niveau-problemen, wat 
naar ons idee ook v/el lukt. Daarbij blijft hij, zoals we al eerder lieten uitkomen, be
hoedzaam op telkens één niveau analyseren. Hij heeft echter de neiging om slechts 
delen van de voorgestelde procedures over te nemen, waardoor een aantal analyses 
onvolledig is.

Ten aanzien van de ATI-hypothese bijvoorbeeld voert Mooij alleen een binnen- 
groepsanalyse uit. Dat leidt echter tot een onvolledig beeld ten aanzien van de onder
zochte relaties, zoals de effecten van differentiatie binnen klasverband. Bij de eva
luatie zijn we immers niet alleen geïnteresseerd in de vraag o f  door interne differenti
atie de verschillen in de klas groter worden -  de vraag waarop een binnengroepsana- 
lyse antwoord kan geven -  maar ook in de vraag wèlke categorieën leerlingen erbij 
gebaat zijn en welke niet -  waarvoor een tussengroepsanalyse van klasgemiddelden 
o f  -intercepten nodig is. Een ‘vlakke’ relatie tussen begin- en eindniveau zal anders 
gewaardeerd worden als die samengaat met een hoog gemiddeld niveau (het ideaal 
van de Middenschool) dan wanneer die samengaat met een laag gemiddelde (het ge
vreesde ‘niveauverlies’ van de tegenstanders).

Een tweede gevolg van de nadruk op het vermijden van niveauproblemen is dat de 
vele analyses los van elkaar blijven staan. Integratie van de uitkomsten wordt door 
Mooij achterwege gelaten. Daarvoor zijn de analysetechnieken die hij gebruikt ook 
ontoereikend.

Inmiddels staan ons echter nieuwe analysetechnieken ter beschikking waarmee de 
multilevel-belofte beter kan worden ingelost. Daarmee zijn we terug bij Kreft. In het 
tweede deel van haar studie laat zij zien in welke richting een goed statistisch model 
voor multilevel-analyse gezocht moet worden. Zij introduceert daartoe het zoge
naamde ‘random coëfficiënt m odel’. Dat lijkt op het model dat we door Mooij toege
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past zagen (dus met statistische grootheden uit de ene analysestap als afhankelijke 
variabelen in een volgende stap), maar is wèl statistisch verantwoord. In feite gaat het 
om een uitbreiding van het conventionele regressiemodel tot een meer algemeen li
neair model, één met minder assumpties. Zo wordt geen onafhankelijkheid van 
waarnemingen binnen groepen verondersteld en mag zowel het intercept als de re
gressie van de criteriumvariabele op de onafhankelijken van groep tot groep verschil
len. Bovendien hoeft niet de assumptie gemaakt te worden dat deze verschillen vast 
(dat wil zeggen niet-stochastisch) zijn, zoals Mooij noodgedwongen moest veron
derstellen, maar er wordt juist van uitgegaan dat zij gesplitst kunnen worden in twee 
componenten: verschillen ten gevolge van ‘echte’ parametervariantie en verschillen 
tengevolge van steekproevenvariantie. Kortom, de totale variantie van een effectva- 
riabele kan in drie componenten ontleed worden:
-  variantie tussen leerlingen binnen scholen;
-  variantie tussen scholen, die is toe te schrijven aan parametervariantie in de scho- 

lenpopulatie;
-  variantie tussen scholen, die is toe te schrijven aan de toevallige samenstelling van 

de steekproef van scholen.

Deze splitsing in variantiecomponenten past bij uitstek bij de gangbare wijze van 
steekproeftrekking in schooleffectenonderzoek: tweetraps steekproeven (cluster 
samples) waarbij scholen met leerlingen worden getrokken en waarbij men ook op 
het niveau van de scholen wil kunnen generaliseren.

Terugkomend op de eerste van de genoemde valkuilen — scholen verklaren zo wei
nig variantie — kunnen we stellen: de variantie die door scholen verklaard zou moe
ten worden, zal in het algemeen kleiner zijn dan met de gangbare analyseprocedure 
impliciet wordt aangenomen. Het gaat alleen om de tweede variantiecomponent, de 
parametervariantie tussen scholen (in de nu beschikbare toepassingen blijkt bij de in- 
tercepten 50% tot 80% van de variantie tussen scholen echte variantie te zijn, terwijl 
dit bij de hellingen maar 20% tot 30% is). Ook de tweede valkuil -  dat scholen elke 
leerling in gelijke mate beïnvloeden -  kan nu onderzocht worden: de variantie in de 
random regressiecoëfficiënt (bijvoorbeeld die van de schoolprestaties op het milieu 
van herkomst) mag in dat geval niet significant van nul afwijken. Als dat wel het ge
val is, kunnen we door het opnemen van geschikte interactietermen (bijvoorbeeld: 
schooltype * milieu) trachten dit verschijnsel te voorspellen.

In het laatste hoofdstuk van haar proefschrift demonstreert Kreft op de SMVO- 
data de toepassing van het ‘random coefficient’-m odel, aan de hand van een analyse 
van het effect van scholengemeenschappen en categoriale scholen op de loopbaan 
van leerlingen met verschillende cognitieve begin vaardigheden. Na correctie voor 
deze individuele verschillen blijkt een fors effect het resultaat: een gemiddelde leer
ling komt op een scholengemeenschap een half ‘niveau’ hoger uit. Een leerling bij
voorbeeld die in het categoriale systeem de MAVO haalt, eindigt -  ceteris paribus -  
opeen scholengemeenschap ergens tussen MAVO en HAVO. Met plaatjes laat Kreft 
zien hoe een en ander kan worden voorgesteld.

Op de uitkomsten valt overigens wel wat af te dingen. De loopbaanvariabele die
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Kreft hanteert, is opgezet als een procesvariabele. Door de brugperiode zal het begin 
van de loopbaan op een scholengemeenschap in veel gevallen soepeler verlopen dan
op een categoriale school, wat automatisch leidt tot een hogere score. Het resultaat
van Kreft kan een artefact van de gebruikte loopbaanvariabele zijn.

Plaatjes zijn bij deze analyses niet alleen nuttig om een en ander inzichtelijk te ma
ken voor minder statistisch geschoolden, maar ook omdat ze ons wijzen op een aan
tal problemen rond het gebruik van intercepten in multilevel-analyses. Om te begin
nen is het intercept in veel gevallen inhoudelijk niet te interpreteren, doordat de ge
bruikte variabele geen nulpunt heeft. Het intercept kan bijvoorbeeld staan voor de 
prestatiescore van een leerling met een IQ van ‘0 ’. Bovendien is het intercept in bijna 
alle gevallen een extrapolatie, die minder betrouwbaar is naarmate zij verder buiten 
het waarnemingsinterval ligt. Ten slotte mogen in het ‘random coefficient’-model 
helling en intercept correleren, waardoor een afzonderlijke interpretatie van een van 
beide riskant is. De beste manier om deze bezwaren te ondervangen, is het toepassen 
van centrering (geïntroduceerd door Boyd & Iversen, 1980). Daarbij worden pei 
school de individuele scores omgezet in afwijkingen van het schoolgemiddelde en met 
die afwijkingen wordt dan verder geanalyseerd. Feitelijk is dit de techniek van 
variantie-pooling die ook M ooij gebruikt. Dat leidt tot verschuivingen in de interpre
tatie: het schoolgemiddelde wordt het nulpunt, er wordt niet meer geëxtrapoleerd en 
de helling kan nu afzonderlijk worden beschouwd.

De opbrengst van beide dissertaties laat zich als volgt samenvatten. Onderzoek in 
veldsituaties vraagt zowel theoretisch als statistisch om een multilevel-benadering. 
M ooij weet overtuigend te betogen dat onderwijsprocessen het best opgevat kunnen 
worden als interacties die verlopen in de tijd (longitudinaal) en in de gelede sociale 
ruimte (multiniveau). Kreft laat zien dat dit geen luchtkastelen behoeven te blijven, 
maar dat het goed mogelijk is dit soort theorieën daadwerkelijk te onderzoeken.

Een indruk van de vele situaties waarin het multilevel-model toepasbaar is, kunnen 
we ontlenen aan Goldstein (1987). Deze heeft onlangs zijn werk op het gebied van 
‘random coefficient’-modellen gebundeld in Multilevel models in educational and 
social research. Hij laat daarbij diverse toepassingsgebieden de revue passeren. Zo 
kunnen herhaalde metingen worden behandeld als waarnemingen die zijn gegroe
peerd onder het ‘niveau’ van individuen. Ook multivariate analyses kunnen zo wor
den opgevat, met meerdere afhankelijke variabelen als waarnemingen onder het ni
veau van de persoon waarop zij betrekking hebben. Verder kan met overlappende ni
veaus gewerkt worden, zoals wanneer leerlingen worden opgevat als gegroepeerd on
der zowel scholen als woonwijken. Ten slotte kunnen ook drie o f  meer hiërarchische 
niveaus onderscheiden worden, zoals in analyses van de mate waarin scholen leer- 
krachteffecten op leerlingen bewerkstelligen o f  de ontwikkeling van leerlingen beïn
vloeden. Het model is zelfs toegepast voor meta-analyse (Raudenbush & Bryk, 1985). 
De beschikbaarheid van een instrumentarium voor dergelijke analyses kan op zijn 
beurt een stimulans voor theorie-ontwikkeling vormen.

Inmiddels begint ook programmatuur te verschijnen die helemaal op multilevel-ana-
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lyse is toegesneden: VARCL-9 (Longford, 1988), HLM (Bryk et al., 1986) en M L.2 
(Goldstein, 1988). Deze programma’s hebben tal van geavanceerde mogelijkheden, 
zoals analyse met maximaal negen niveaus, centreer-opties ter vermijding van 
intercept-problemen, etcetera. Het hoeft niet lang te duren voor deze programma’s 
als modulen in de grote standaardpakketten beschikbaar zijn. Reden te meer om in 
het M&T-onderwijs het multilevel-model een ruimere plaats te geven.
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