















































































































































































































































































































































7.3  Verschillen in gemiddelde toegevoegde waarde tussen Vrije scholen en reguliere
scholen

In de vorige paragraaf is vastgesteld dat er verschillen zijn tussen Vrije scholen en reguliere scholen
op een aantal niet-cognitieve opbrengsten. Het ging daarbij om een vergelijking van de ruwe
gemiddelden. In deze paragraaf wordt gekeken of het verschil op de niet-cognitieve opbrengsten
tussen beide schooltypen in stand blijft, nadat gecontroleerd is voor de achtergrond- en instroom
kenmerken van de leerlingen. In het bovenste gedeelte van elke volgende tabel staat het lege model
(model 0) gepresenteerd voor de betreffende afhankelijke variabele. In dit model zijn geen
verklarende variabelen opgenomen. Het model geeft een beeld van de variantieverdeling op de
verschillende niveaus. In het tweede deel van elke tabel worden de resultaten van het eerste model
gepresenteerd, het model waarin alleen het schooltype (Vrije school versus reguliere school) als
verklarende variabele is opgenomen. In het onderste deel van elke tabel staat het volledige model.
Hierin zijn het schooltype, de achtergrond- en instroomkenmerken opgenomen. De
instroomkenmerken betreft hier de meting in het eerste jaar (voor zover aanwezig) van het
desbetreffende niet-cognitieve opbrengstkenmerk. In Tabel 7.3 staan de resultaten van de

meerniveau modellen voor de persoonlijkheidskenmerken.

Uit de tabel valt af te lezen dat in het lege model de variantiepercentages op schoolniveau voor met
name extraversie (1.6%) en mildheid (2.1%) erg klein zijn. Voor ordelijkheid (5.3%), emotionele
stabiliteit (6.2%) en autonomie (5.0%) zijn de percentages iets hoger, maar nog steeds erg klein. De

meeste variantie ligt op het leerlingniveau.

In model 1 is het schooltype als verklarende variabele opgenomen. Een effect van deze variabele
betekent dat de desbetreffende persoonlijkheidsfactor verklaard kan worden uit het schooltype. Het
effect van het schooltype is voor alle persoonlijkheidsfactoren significant met uitzondering van
mildheid. De variantiepercentages op schoolniveau dalen naar 0.0% op extraversie, 2.5% op
ordelijkheid, 2.0% op emotionele stabiliteit en 1.0% voor autonomie. In model 2 zijn naast het
schooltype ook de achtergrondkenmerken en de voormeting van de persoonlijkheidsfactoren in het
model opgenomen. Te zien is dat het effect van het schooltype significant blijft voor alle
persoonlijkheidsfactoren, behalve voor mildheid. Ten opzichte van het eerste model zijn de effecten
wel kleiner geworden, met name voor ordelijkheid, emotionele stabiliteit en autonomie. De effecten
van schooltype op extraversie, ordelijkheid en emotionele stabiliteit zijn negatief; het effect op

autonomie is positief.
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Tabel 7.3 Resultaten meerniveau modellen persoonlijkheidskenmerken

Emo.

Model 0 Extraversie Mildheid Ordelijkheid stabiliteit Autonomie
School 1.6% 2.1% 5.3% 6.2% 5.0%
Klas 6.6% 8.4% 7.5% 7.4% 8.6%
Leerling 91.7% 89.5% 87.2% 86.4% 86.4%
Model 1

Intercept 1.26 (.02) 1.92 (.04) 07 (.04) 1.15 (.04) .68 (.03)
Schooltype -27F% (.04) 10 (.07) -35%* (.08) -39%% (.07) 35%F (.06)
School 0.0% 1.9% 2.5% 2.0% 1.0%
Klas 6.0% 8.3% 7.3% 7.3% 8.5%
Leerling 91.7% 89.5% 87.2% 86.4% 86.4%
Model 2

Intercept 1.30 (.14) 1.26 (.15) 38 (17) 1.07 (.15) 15 (14)
Schooltype -23%*% (.05) .06 (.07) -15% (.07) -.26%* (.06) 20%F (.05)
Geslacht .08** (.02) 38%% (.03) 05% (.03) -31%F (.02 06+ (.02)
1Q -.01%* (.00) -.00%* (.00) -.00%* (.00) 00 (.00) .00 (.00)
SES .01 (.01) -.00 (.01) -.01 (.01) -01 (.01) .06 (.01)
Voormeting 367 (.01) 27F (.01) 39k (.01) 31FF(.01) 32%% (.01)
School 0.0% 2.1% 1.8% 1.8% 0.5%
Klas 6.0% 6.4% 6.8% 4.9% 6.3%
Leerling 77.6% 74.5% 72.7% 73.5% 76.9%

*p <.025; % p < .005

Van de achtergrondkenmerken zijn het de intelligentie en de voormeting die structurele effecten
vertonen op de persoonlijkheidsfactoren. De genoteerde (niet gestandaardiseerde) waarde 0.00 van
het effect van intelligentie verwijst naar een klein decimaal getal waarvan de grootte slechts duidelijk
wordt na het toelaten van een grotere precisie (meer cijfers na het decimaal teken). Dit geldt ook
voor de bijbehorende standaardfout en is een gevolg van het verschil in ‘meetlat’ die gebruikt is om
intelligentie en andere kenmerken te meten. Wanneer een grotere precisie toegelaten wordt, blijkt de
coéfficiént van intelligentie groter te zijn dan 1.96 keer de bijbehorende standaardfout, hetgeen wijst
op een significant negatief effect op extraversie, mildheid en ordelijkheid en een significant positief
effect op emotionele stabiliteit en autonomie. Geslacht heeft een significant positief effect op alle
factoren, behalve op emotionele stabiliteit (negatief). De sociaal-economische status van leerlingen
heeft op geen van de persoonlijkheidskenmerken een significant effect. Door het invoeren van

achtergrondkenmerken en de voormeting zijn de variantiepercentages op alle niveaus gedaald.
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Om te kunnen zien door welke variabelen de variantie op schoolniveau hoofdzakelijk wordt
verklaard, zijn de achtergrondkenmerken en de voormeting nog eens onafhankelijk van elkaar van
elkaar in de modellen opgenomen, naast het schooltype. De afname in de variantiepercentages op
het schoolniveau zijn in dat geval een indicator voor de sterkte van het effect. Het blijkt dat voor alle
persoonlijkheidsfactoren, de voormeting meer variantie op het schoolniveau kan verklaren dan de

achtergrondkenmerken.

In Tabel 7.4 worden de resultaten van de meerniveau analyses op het zelfrespect en het academisch
zelfbeeld gepresenteerd. Het percentage variantie op het schoolniveau bedraagt voor zelfrespect

5.2%, voor het academisch zelfbeeld 2.9%.

Ondanks het feit dat het percentage te verklaren variantie op schoolniveau voor het zelfrespect
hoger ligt dan voor het academisch zelfbeeld (model 1), is het effect van het schooltype (net) niet
significant. Voor het academisch zelfbeeld is er wel een (positief) effect van het schooltype. Door
het invoeren van de variabele schooltype dalen de variantiepercentages op schoolniveau naar 4.7%
en 1.9% voor respectievelijk zelfrespect en academisch zelfbeeld. In model 2 zijn de
achtergrondkenmerken en de voormeting aan het model toegevoegd. De effecten van het
schooltype blijven na invoering van de achtergrondkenmerken en de voormeting, nagenoeg
ongewijzigd, het effect van deze variabele op het zelfrespect is net niet significant. Het effect van het

schooltype op het academisch zelfbeeld blijft significant positief en verandert niet van sterkte.

Het achtergrondkenmerk intelligentie vertoont een significant positief effect op zelfrespect en het
academisch zelfbeeld. Geslacht heeft een significant negatief effect op zelfrespect, hetgeen betekent
dat het zelfrespect van meisjes lager is dan dat van jongens. De eerstejaars meting van het
academisch zelfbeeld vertoont geen effect op de derdejaars meting. Het zelfrespect is in het eerste
jaar niet gemeten. Na opname van achtergrondkenmerken en voormeting, dalen de

variantiepercentages van het academisch zelfbeeld licht op alle niveaus. Bij het zelfrespect treden er

wat verschuivingen op.
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Tabel 7.4 Resultaten meerniveau modellen zelfrespect en academisch zelfbeeld

Model 0 Zelfrespect Academisch zelfbeeld
School 5.2% 2.9%
Klas 14.7% 8.5%
Leerling 80.2% 88.3%
Model 1

Intercept 3.16 (.02) 0.53 (.13)
Schooltype -07(.04) 64 (123)
School 4.7% 1.9%
Klas 14.7% 8.5%
Leerling 80.2% 88.3%
Model 2

Intercept 2.88 (.07) 5.95 (.64)
Schooltype -.07 (.04) 64 (123)
Geslacht -.06%* (.01) -.14 (.08)
1Q .00%* (.00) .00* (.00)
SES .01 (.01) .02 (.04)
Voormeting # .03 (.11)
School 5.2% 1.8%
Klas 13.8% 8.3%
Leerling 78.4% 88.2%

*p <.025; % p < .005

# Er is geen eerstejaars meting van zelfrespect.

De tweede groep niet-cognitieve opbrengsten in dit hoofdstuk zijn de schoolgebonden opbrengsten.
In Tabel 7.5 zijn de variabelen sfeer in de klas, relatie met docenten en de docentwaardering
Nederlands en wiskunde opgenomen (vanwege de leesbaarheid van de tabellen opgesplitst en
aangeduid met schoolgebonden opbrengsten -1-). In Tabel 7.6 staan de resultaten van

prestatiemotivatie en de leersstrategieén gegeven (schoolgebonden opbrengsten -2-).

Het variantiepercentage op schoolniveau ligt op 8% voor sfeer in de klas, 8.6% voor de relatie met
docenten, 9.8% en 14.7% voor de docentwaardering Nederlands en wiskunde. Een belangrijk
verschil met de leerlinggebonden opbrengsten is dat het percentage te verklaren variantie op
schoolniveau bij de schoolgebonden opbrengsten een stuk hoger ligt. Dit is logisch omdat deze

opbrengsten direct betrekking hebben op wat er in de school gebeurt.
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Tabel 7.5 Resultaten meerniveau modellen schoolgebonden opbrengsten -1-

Relatie met Waardering Waardering

Model 0 Sfeer in de klas docenten docent NE docent WI
School 8.0% 8.6% 9.8% 14.7%
Klas 15.2% 9.2% 20.1% 16.9%
Leetling 76.8% 82.2% 70.1% 68.4%
Model 1

Intercept 3.71 (.04) 3.46 (.05) 2.80 (.04) 2.63 (.05)
Schooltype -.07 (.06) 8% (.07) -.01 (.07) .05 (.08)
School 7.6% 7.0% 9.8% 14.7%
Klas 15.2% 9.2% 20.1% 16.9%
Leetling 76.8% 82.2% 70.1% 68.4%
Model 2

Intercept 2.81 (.10) 2.64 (.13) 2.81 (.09) 2.19 (.10)
Schooltype -.05 (.006) 210 (.07) -.02 (.07) .05 (.08)
Geslacht 07+ (.01) .05% (.02) .01 (.01) -05% (.01)
1Q .00%* (.00) .00 (.00) .00 (.00) .01%* (.00)
SES .01 (.01) -.00 (.01) .00 (.01) -.00 (.01)
Vootmeting A3%%(.01) A7+ (.01) # #
School 6.4% 6.5% 9.8% 13.5%
Klas 12.8% 9.0% 20.1% 16.5%
Leetling 74.4% 78.8% 70.1% 67.3%

*p <.025; % p < .005

# Er is geen eerstejaars meting van docentwaardering.

Als in het eerste model de variabele schooltype aan het model wordt toegevoegd dalen de
variantiepercentages op schoolniveau voor sfeer in de klas naar 7.6% en voor de relatie met
docenten naar 7.0%. Voor de docentwaardering Nederlands en wiskunde treedt geen verandering
op. Het schooltype heeft alleen een positief effect op de relatie met docenten. Dit effect blijft
bestaan als ook de achtergrondkenmerken en voormeting aan het model worden toegevoegd. De

relatie met docenten wordt op Vrije scholen positiever ervaren dan op reguliere scholen.

Van de achtergrondkenmerken (model 2) heeft het geslacht (meisjes) een positief effect op sfeer in
de klas en relatie met docenten en een negatief effect op de docentwaardering wiskunde. Intelligentie
heeft een positief effect op de sfeer in de klas en docentwaardering wiskunde. SES laat geen effecten
zien, ook niet als de eerstejaars meting wordt weggelaten. Het effect van de eerstejaars meting is
significant positief voor sfeer in de klas en relatie met docenten. De variantiepercentages dalen op

alle niveaus. Voor de docentwaardering Nederlands wordt geen enkel effect gevonden en de
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variantieverdeling vanuit het lege model blijft in stand. Voor de docentwaardering wiskunde is een
lichte daling zichtbaar op leerling- en klasniveau en een redelijke daling op het schoolniveau. Nadere
analyse van de sfeer in de klas en de relatie met docenten leert dat voor beide variabelen het effect

van de voormeting sterker is dan dat van de achtergrondkenmerken.

In tabel 7.6 worden de resultaten gepresenteerd voor prestatiemotivatie en de leersstrategieén (de
meerwerk strategie, de integratieve strategie en de concrete strategie). Uit de tabel valt af te leiden
dat de variantiepercentages op schoolniveau niet zo hoog zijn. De percentages bedragen 3.0%, 4.2%,
4.4% en 1.5% voor respectievelijk prestatiemotivatie, de meerwerk, integratieve en concrete

strategie.

Tabel 7.6 Resultaten meerniveau modellen schoolgebonden opbrengsten -2-

Prestatie-

Model 0 motivatie Meerwerk Integratief Concreet
School 3.0% 4.2% 4.4% 1.5%
Klas 7.2% 12.3% 12.2% 9.6%
Leerling 89.8% 83.5% 83.4% 88.9%
Model 1

Intercept 2.54 (.02) 2.14 (.03) 3.17 (.03) 2.69 (.03)
Schooltype -.01 (.04 .20 (.05) 16%+ (.06) -.01 (.06)
School 3.0% 2.1% 3.8% 1.5%
Klas 7.2% 12.0% 11.7% 9.6%
Leerling 89.8% 83.5% 83.4% 88.9%
Model 2

Intercept 1.93 (.09) 1.74 (11) 1.78 (11) 2.24 (13)
Schooltype .01 (.03) 20 (.05) 7%+ (.05) .04 (.05)
Geslacht 04 (.01) - 12%% (.02) -.01 (.02) 9% (.02)
1Q -.00* (.00) .00 (.00) .01%* (.00) -.01%* (.00)
SES .01* (.00) .01 (.01) .03%% (.01) 02*% (.01)
Vootmeting 24%% (.01) 22%%(.01) 22%%(.01) 20%F (.01)
School 1.8% 1.5% 2.9% 1.0%
Klas 6.0% 11.1% 8.7% 7.9%
Leerling 83.8% 78.1% 77.6% 81.2%

*p < .025; % p < .005

In model 1, waar alleen het schooltype aan het model is toegevoegd, dalen de variantiepercentages

op schoolniveau voor de meerwerk en integratieve strategie naar respectievelijk 2.1% en 3.8%. De
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variabele schooltype heeft alleen een effect op deze twee strategieén. Dit effect blijft bestaan als de
achtergrondkenmerken en de voormeting aan het model worden toegevoegd (model 2). Ten
opzichte van model 1, waar alleen het schooltype in het model was opgenomen, blijft de bijdrage
van het schooltype nagenoeg gelijk. Op de Vrije scholen geven leerlingen vaker aan gebruik te
maken van de meerwerk en integratieve strategie dan op reguliere scholen het geval is. Er is geen
verschil tussen Vrije scholen en scholen op reguliere scholen met betrekking tot de concrete

leerstrategie en prestatiemotivatie.

Voor wat betreft de achtergrondkenmerken kan worden opgemerkt dat geslacht positieve effecten
heeft op de concrete strategie en prestatiemotivatie en een negatief effect op de meerwerk strategie
(meisjes maken hier minder gebruik van dan jongens). Er is een positief effect van intelligentie op
prestatiemotivatie en de integratieve strategie en een negatief effect op de concrete strategie. Voor
SES is het effect op deze drie variabelen positief. De meting in het eerste jaar (voormeting) heeft op
zowel prestatiemotivatie als alle leersstrategieén een significant positief effect. Uit nadere analyse
blijkt het effect van de voormeting sterker dan dat van de achtergrondkenmerken samen. De te
verklaren percentages variantie op het schoolniveau zijn met name afgenomen bij de meerwerk en

integratieve strategie.

Uit de meerniveau analyses blijkt dat een aantal verschillen in niet-cognitieve opbrengsten tussen
Vrije scholen en reguliere scholen, in stand blijven als rekening wordt gehouden met achtergrond- en
instroomkenmerken. De variabele schooltype (Vrije school) levert een significante bijdrage aan de
voorspelling van de persoonlijkheidskenmerken extraversie, ordelijkheid, emtionele stabiliteit (alle
negatief) en autonomie (positief), de leerlinggebonden niet-cognitieve opbrengsten academisch
zelfbeeld en relatie met docenten (beide positief), en de meerwerk en integratieve leerstrategie

(eveneens beide positief), ook na controle voor achtergrond- en instroomkenmerken.

7.4  Verschillen in differenti€le toegevoegde waarde tussen Vrije scholen en reguliere
scholen

In deze paragraaf wordt ingegaan op de vraag of de toegevoegde waarde voor specifieke groepen
leerlingen, onderscheiden naar achtergrond- en instroomkenmerken verschilt tussen Vrije scholen en
reguliere scholen. In het zogenoemde interactiemodel zijn het schooltype en de achtergrond- en
instroomkenmerken, die in het volledige model (zie voorgaande paragraaf) een significant
hoofdeffect hadden, opgenomen als verklarende wvariabelen. Daarnaast zijn interactietermen

gespecificeerd die een kruising zijn van het schooltype met de achtergrond- en instroomkenmerken
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die een significant hoofdeffect hadden. Vanwege de definiéring van het schooltype (Vrije school =
1, reguliere school = 0) kunnen de interactie-effecten (onderste helft van de tabel) worden gelezen

als additionele effecten van achtergrond- en instroomkenmerken in de Vrije scholen.

In Tabel 7.7 zijn de interactiemodellen van de leerlinggebonden kenmerken weergegeven. Opvallend
is dat er maar weinig interactie-effecten zijn. Op de factoren mildheid en autonomie worden geen

interactie-effecten gevonden.

Voor extraversie, ordelijkheid en emotionele stabiliteit is er een positief effect van de interactieterm
schooltype*voormeting. Voor emotionele stabiliteit is er daarnaast nog een interactie-effect van
geslacht*schooltype. Op het academisch zelfbeeld is er een negatief effect van
schooltype*intelligentie en voor het zelfrespect is er een negatief effect van de interactieterm

schooltype*geslacht.

Tabel 7.7 Resultaten interactiemodellen leerlinggebonden niet-cognitieve opbrengsten

Extrav. Mildheid | Otdelijkh | Emo.stab. Auto. Z.respect A.zelfb.
Intercept .70 (.04) .84 (.06) -.03 (.04) 1.24 (.06) .45 (.04) 3.20 (.03) 6.58 (.43)
Hoofdeffect
Schooltype -.29%* (.06) A6%(11) | - 14 %(07) =10 (11) 21%%(05) | -.20%* (.05) 61 *(.23)
Geslacht .08** (.02) .39% (.03) -.28%* (.03) 06%F (02) | -.03**% (.01)
1Q SO1¥F (00) | -00(00) | ~01%*(00) | .00%(00) | .00%(00) | .00% (00) | .02% (01)
SES -02 (.01)
Voormeting 34%%(.02) 27+ (.02) 37 (.02) 28+ (.02) 32%% (.01) # 03 (11)
Interactie
T x geslacht - 17%% (.06) -.18%% (.02)
TxIQ ~03% (01)
T x Voorm. 07% (03) 07% (03) | .10% (03) #
Modelfit p=0.033 p>0.100 p=0.017 p<0.001 p>0.100 p<0.001 p=0.002

*p =.025; * p =< .005; # Er is geen eerstejaars meting van zelfrespect;

Om de interpretatie van de verschillende interactie-effecten uit tabel 7.7 te vergemakkelijken, zijn de

resultaten nog eens afgebeeld in de grafieken 7.1 tot en met 7.5.
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Grafiek 7.1 Interactie schooltype*voormeting op extraversie
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Grafiek 7.2 Interactie schooltype*voormeting op ordelijkheid
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Uit de graficken 7.1 en 7.2 kan worden afgeleid dat voor wat betreft extraversie, en ordelijkheid, de
samenhang tussen voormeting en de meting in het derde jaar op Vrije scholen sterker is dan op
reguliere scholen. De hellingshoek van de lijn is bij de Vrije scholen steiler dan op reguliere scholen.
Bij extraversie is het verschil in hellingshoek iets minder groot dan bij ordelijkheid. Bij ordelijkheid is
te zien dat het voor Vrije schoolleerlingen die op de voormeting van ordelijkheid een
standaarddeviatie boven het gemiddelde scoren weinig verschil maakt op welke school zij zitten.
Voor leetlingen die op de voormeting van ordelijkheid een standaarddeviatie onder het gemiddelde

zitten, is het verschil in het derde jaar een stuk groter in het nadeel van de Vrije schoolleerlingen.
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In grafiek 7.3 zijn de differentiéle effecten van de variabele schooltype met geslacht en schooltype
met de voormeting op emotionele stabiliteit afgebeeld. Te zien is dat voor zowel jongens als meisjes,
het verband tussen de voormeting en emotionele stabiliteit op Vrije scholen sterker is dan op
reguliere scholen. De verschillen in emotionele stabiliteit tussen jongens en meisjes blijven op de
beide scholen, ongeacht de voormeting, even groot. Jongens zijn emotioneel stabieler dan meisjes,
maar het verschil tussen jongens en meisjes is op Vrije scholen groter dan op reguliere scholen.
Bovendien is voor zowel jongens als meisjes te zien dat het verschil tussen beide schooltypen het
grootst voor hen die in het eerste leerjaar een standaarddeviatie onder het gemiddelde van
emotionele stabiliteit scoorden. Het verschil tussen beide schooltypen is voor jongens die een
standaarddeviatie boven het gemiddelde scoorden nihil. Bij meisjes is het verschil tussen beide
schooltypen voor de groep die een standaarddeviatie boven het gemiddelde scoorden kleiner dan
voor de meisjes die een standaarddeviatie onder het gemiddelde scoorden, maar het verschil blijft

aanzienlijk.

Grafiek 7.3 Interactie schooltype*geslacht en schooltype*voormeting op
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In grafiek 7.4 is het interactie-effect van schooltype*geslacht op zelfbeeld afgebeeld.
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Grafiek 7.4 Interactie schooltype*geslacht op zelfrespect
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Uit de grafick komt naar voren dat leerlingen op Vrije scholen een stuk lager scoren op zelfrespect
dan leerlingen in het regulier onderwijs. Dit verschil is voor meisjes groter dan voor jongens. Op

reguliere scholen zijn de verschillen tussen jongens en meisjes op zelfrespect kleiner dan op Vrije

scholen.

Het interactie-effect van schooltype*intelligentiec op het academisch zelfbeeld is afgebeeld in

grafiek 7.5.

Grafiek 7.5 Interactie schooltype*intelligentie op academisch zelfbeeld
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Deze grafick laat zien dat de samenhang tussen intelligentie en academisch zelfbeeld op Vrij scholen
zwak negatief is, terwijl deze samenhang op reguliere scholen positief is. Op reguliere scholen geldt

dat naarmate leerlingen intelligenter zijn, hun academisch zelfbeeld hoger is. Op Vrije scholen geldt
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dat juist het academisch zelfbeeld van de minder intelligente leerlingen wat hoger is. Leerlingen met
een lagere intelligentie hebben op Vrije scholen een hoger academisch zelfbeeld dan de vergelijkbare

groep op reguliere scholen.

In Tabel 7.8 zijn de resultaten opgenomen van de interactie-effecten op sfeer in de klas, relatie met
docenten en de docentwaardering wiskunde. Aangezien voor de docentwaardering Nederlands geen
hoofdeffecten van de verschillende verklarende variabelen zijn gevonden in het volledig model, is dit

criterium in het interactiemodel buiten beschouwing gelaten.

Tabel 7.8 Interactiemodellen schoolgebonden niet-cognitieve opbrengsten -1-

Sfeer in de klas Relatie met docenten Docentwaardering WI
Intercept 3.11 (.06) 2.97 (.16) 2.22 (11)
Hoofdeffect
Schooltype -.05 (.06) .82%% (.29) -.02 (20)
Geslacht 07+ (.01) .04* (.02) -.04* (.02)
1Q .00%* (.00) .01 (.00)
SES
Voormeting A3%k(.02) A7+ (.01) #
Interactie-effect
Modelfit p>0.100 p>0.100 p>0.100

*p =.025; * p < .005; # Er is geen eerstejaars meting van docentwaardering.

Uit de tabel valt te lezen dat er geen interactie-effecten zijn gevonden voor deze schoolgebonden
opbrengsten. Dit betekent dat de effecten van het schooltype, zoals die zijn gevonden in de volledige

modellen, even sterk zijn voor alle leerlingen, ongeacht hun achtergrond- en instroomkenmerken.

In Tabel 7.9 staan de resultaten van de interactiemodellen met betrekking tot prestatiemotivatie en
de leerstrategieén. Er zijn slechts een paar interactie-effecten. Voor de integratieve leerstrategie en
prestatiemotivatie zijn er effecten van de interactieterm schooltype*SES, terwijl er voor deze criteria

geen hoofdeffecten van SES zijn.
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Tabel 7.9 Interactiemodellen schoolgebonden niet-cognitieve opbrengsten -2-

Prestatiemotivatie Meerwerk Integratief Concreet
Intercept 1.82 (.06) 1.85 (.05) 2.36 (.07) 1.74 (.07)
Hoofdeffect
Schooltype -24 * (12) .20 (.10) =11 (.14) A1 (16)
Geslacht .03* (.01) - 126% (.02) 20%% (.02)
1Q -.00%* (.00) .00%* (.00) -.00%* (.00)
SES .00 (.01) .02 (.01) .02 (.01)
Voormeting 23%% (.02) 210% (.02) 22%% (.02) 216 (.01)
Interactie-effect
Type*1Q .00* (.00)
Type*SES .03* (.01) .05*% (.02)
Modelfit p=0.004 p>0.100 p=0.041 p>0.100

*p <025 % p < 005

Ook van deze interactie-effecten zijn graficken gemaakt om de interpretatie te vergemakkelijken. In

grafiek 7.6 zijn de interactie-effecten van schooltype met SES en IQ op prestatiemotivatie afgebeeld.

Grafiek 7.6 Interactie schooltype*SES met schooltype*intelligentie op

prestatiemotivatie
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Uit grafiek 7.6 valt af te leiden dat op Vrije scholen de samenhang tussen intelligentie en

prestatiemotivatie positief is terwijl deze samenhang op reguliere scholen negatief is. Dit geldt zowel
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voor leerlingen in de hogere als voor leerlingen in de lagere SES-groepen. Daarnaast is goed te zien
dat er op reguliere scholen zo goed als geen verschil is in de mate van prestatiemotivatie voor de
verschillende SES-groepen. Op de Vrije scholen daarentegen, scoren leerlingen met een hoge SES

beduidend hoger op prestatiemotivatie dan leerlingen met een lage SES.

In grafiek 7.7 is de interactie tussen het schooltype*SES met de integratieve strategie gegeven. Te
zien is dat de samenhang tussen SES met de integratieve strategie op Vrije scholen sterker is dan op
reguliere scholen. Bij een gemiddeld SES is het verschil tussen Vrije scholen en reguliere scholen
(net) niet significant. Aangezien het verschil in deze leerstrategie tussen beide schooltypen voor
leerlingen met een lage SES nog kleiner is, zal dit verschil ook niet significant zijn. Voor leerlingen
met een hoge SES zal het verschil in de integratieve leerstrategie wel significant zijn. Kortom, uit de
tabel valt op te maken dat het verschil in gebruik van de integratieve leerstrategie in het voordeel

van de Vrije scholen, alleen significant is voor leerlingen met een hogere SES.

Grafiek 7.7 Interactie schooltype*SES op de integratieve strategie
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7.5  Verschillen in leerwinst voor niet-cognitieve opbrengsten

Na het beschrijven van de resultaten van de niet-cognitieve opbrengsten waarin is gecontroleerd
voor achtergrond- en instroomkenmerken, is het interessant om te kijken of er verschillen optreden
tussen de meting in het eerste en in het derde leerjaar. In het eerste jaar, de beginmeting, zitten
leerlingen die afkomstig zijn van verschillende toeleverende basisscholen. Een eventueel verschil in
de beginmeting kan niet worden toegeschreven aan de school voor voortgezet onderwijs. In het
derde jaar kan een eventueel verschil wel worden toegeschreven aan de school voor voortgezet

onderwijs. Om te kunnen spreken van absolute leerwinst, is het noodzakelijk dat de begin en
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eindmeting gemeten zijn met dezelfde instrumenten. Dit was niet het geval voor de cognitieve
opbrengsten. Voor de niet-cognitieve opbrengsten is wel gebruik gemaakt van hetzelfde
instrumentarium op beide meetmomenten en kunnen verschilscores worden berekend. Twee
elementen zijn interessant om naar te kijken: is er sprake van toename of afname op de verschillende
criteria en verschillen Vrije scholen en reguliere scholen in de mate van leerwinst? Om te kunnen
zien of er sprake is van verschillen in leerwinst tussen Vrije scholen en reguliere scholen, is de

effectgrootte van de verschilscore tussen het eerste en derde leerjaar berekend.

In de Tabellen 7.10 en 7.11 zijn de gemiddelden op respectievelijk de leerlinggebonden en de
schoolgebonden niet-cognitieve kenmerken van Vrije scholen en reguliere scholen in het eerste en
derde leerjaar weergegeven. Per schoolsoort zijn de effectgroottes berekend van de leerwinst
waardoor de resultaten van beide schooltypen met elkaar kunnen worden vergeleken. Doordat de
gemiddelden per jaar en per schoolsoort gegeven zijn, wordt zichtbaar wat de beginscores zijn, zodat

duidelijk wordt of er een bijvoorbeeld een inhaalslag wordt gemaakt.

Tabel 7.10 geeft de resultaten van de leerlinggebonden kenmerken. Het zelfrespect is niet in de
vergelijking opgenomen omdat hiervan geen beginmeting beschikbaar is. Op Vrije scholen zijn de
effectgroottes van de verschillen tussen het eerste en derde jaar klein tot nihil. Er is sprake van een
afname in extraversie (Vrije scholen), ordelijkheid en academisch zelfbeeld (beide op reguliere
scholen). Er is een toename in mildheid en autonomie te zien op zowel Vrije scholen als reguliere
scholen. De persoonlijkheidsfactoren en academisch zelfbeeld lijken op de Vrije scholen redelijk
stabiel te zijn, de effectgroottes voor persoonlijkheidsfactoren zijn (behalve voor extraversie) op

Virije scholen kleiner dan op reguliere scholen.

Tabel 7.10 Verschillen in leerwinst leerlinggebonden niet-cognitieve kenmerken

Vrije scholen Reguliere scholen
1 3 ES 1 3 ES

Persoonlijkheidsfactor:

= Extraversie 1.10 (.89) .98 (.96) -13 1.26 (.79) 1.25 (.90) -.01
= Mildheid 1.85(1.02) 1.98 (1.00) 13 1.67 (.96) 1.89 (1.03) 22
= Ordelijkheid -.30 (1.01) -29 (1.09) .01 .29 (.96) .10 (1.10) -.20
= Emotionele stabiliteit .78 (.87) .75 (1.00) -.03 1.14 (.81) 1.16 (.95) .02
= Autonomie .88 (.84) 1.03 (.93) 17 43 (.79) .68 (.88) .30
Academisch zelfbeeld 5.31 (1.04) 5.39 (.98) .08 5.33 (.82) 5.25 (.65) -11
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Op beide schooltypen is een toename te zien op mildheid en autonomie, terwijl emotionele stabiliteit
nagenoeg gelijk blijft. Extraversie laat een kleine afname zien op Vrije scholen. Op ordelijkheid is er
een afname voor de reguliere scholen, op Vrije scholen blijft dit nagenoeg gelijk. Opmerkelijk is dat
het academisch zelfbeeld op Vrije scholen is toegenomen terwijl dit op de reguliere scholen afneemt.
Weliswaar zijn de respectievelijke af- en toename niet zo groot, maar was er in het eerste jaar nog

geen verschil tussen beide groepen, in het derde jaar is dat wel zo.

In Tabel 7.11 staan de gemiddelden van de schoolgebonden kenmerken met de bijbehorende
standaarddeviaties. De effectgroottes geven de sterkte aan van de verschilscores. Omdat van

docentwaardering de beginmeting ontbreekt, kan er van deze variabele geen verschilscore worden

berekend.

Tabel 7.11 Verschillen in leerwinst schoolgebonden niet-cognitieve uitkomsten

Vrije scholen Reguliere scholen
1 3 ES 1 3 ES

Sfeer in de klas 3.59 (.54) 3.65 (.51) A1 3.73 (.58) 3.75 (.50) .05
Relatie met docenten 3.41(.83) 3.61 (.70) .26 3.62 (.77) 3.43 (.64) -27
Prestatiemotivatie 2.65 (47) 2.53 (.49) -25 2.82 (.43) 2.54 (47) -.02
Leerstrategieén:

®  Meerwerk 2.11 (.60) 2.33 (.67) .35 2.20 (.61) 2.15 (.65) -.08
= Integratief 3.23 (.67) 3.32 (.65) 14 3.34 (.64) 3.19 (.68) -23
= Concreet 2.43 (.70) 2.68 (.81) 33 2.76 (.79) 2.68 (.81) -11

Uit de tabel valt af te leiden dat er op reguliere scholen, behalve voor de sfeer in de klas, op alle
schoolgebonden niet-cognitieve kenmerken in meer of mindere mate sprake is van een afname.
Voor de Vrije scholen is alleen sprake van een afname in prestatiemotivatie. Bekend is dat de
prestatiemotivatie van leerlingen gemiddeld daalt naarmate zij langer in het voortgezet onderwijs
zitten, zo ook hier voor zowel Vrije scholen als reguliere scholen. Opmerkelijk is echter de sterke
afname op reguliere scholen in vergelijking met de Vrije scholen. Vrije scholen scoren in het eerste
leerjaar lager dan leerlingen op reguliere scholen, maar de afname in het derde jaar is minder groot
zodat er in het derde jaar geen verschil in prestatiemotivatie meer is tussen beide schooltypen.
Naarmate leerlingen op Vrije scholen langer op school zitten, gaan ze de sfeer in klas wat positiever
beoordelen, al blijft er een achterstand ten opzichte van leerlingen op reguliere scholen. Leerlingen
in deze laatste groep beoordelen de sfeer in de klas in het derde jaar nog ongeveer hetzelfde als in

het eerste jaar. Opmerkelijk is dat leerlingen op Vrije scholen in het eerste jaar de relatie met
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docenten lager beoordelen dan leerlingen op reguliere scholen, terwijl dit in het derde jaar precies

andersom is. De toename op Vrije scholen is net zo groot als de afthame op reguliere scholen.

De uitkomsten met betrekking tot de leerstrategieén zijn bijzonder. Vrije scholen scoren in het
eerste leerjaar op alle leerstrategieén lager dan reguliere scholen. In het derde leerjaar zijn de scores
op de Vrije scholen echter toegenomen ten opzichte van het eerste leerjaar, terwijl op reguliere
scholen een daling te zien is op alle leersstrategieén. Leerlingen op Vrije scholen maken in het derde
leerjaar meer gebruik van de meerwerk en integratieve leerstrategie dan leerlingen op reguliere
scholen. met betrekking tot de concrete strategie zijn er geen verschillen in het derde leerjaar tussen

leerlingen op Vrije scholen en reguliere scholen.

Belangrijk is het om te weten of de geconstateerde verschillen tussen het eerste en derde jaar, en de
verschillen tussen beide schooltypen daarin, kunnen worden verklaard uit achtergrondkenmerken
van leerlingen, of uit het schooltype. Om dit te achterhalen zijn meerniveau analyses uitgevoerd op
de verschilscores van de leerlinggebonden kenmerken en de schoolgebonden kenmerken. Daarvoor
zijn de verschilscores als afhankelijke variabele in de meerniveau modellen opgenomen, waarbij
dezelfde procedure is gevolgd als die beschreven is in paragraaf 7.4. De resultaten van de modellen

zijn opgenomen in Tabel 7.12 en Tabel 7.13.

Tabel 7.12 Meerniveau modellen verschilscores leerlinggebonden niet-cognitieve
uitkomsten

Extraversie mildheid ordelijkh emo.stab. autonomie ac.zelfbeeld
Type =11 (.07) -.05 (.10) 21%% (.09) -.02 (.07) -.10 (.006) A76%(.06)
Geslacht -.03 (.03) -.03 (.03) A1%%(.03) - 11% (.03) .08* (.03) 08+ (.03)
1Q 00%* (.00) -.01* (.00) -.00* (.00) .00* (.00) -.00* (.00) 01 (.00)
SES -.01 (.01) -.03 (.02) -.01 (.02) -.02 (.02) -.00 (.01) .01 (.02)

*p <025 % p < .005

Met betrekking tot de leerlinggebonden kenmerken blijkt dat de veranderingen in alle
persoonlijkheidskenmerken en het academisch zelfbeeld kunnen worden verklaard door de
intelligentie van leerlingen. Geslacht heeft een negatief effect op de verschillen in emotionele
stabiliteit en een positief effect op de verschillen in ordelijkheid, autonomie en het academisch
zelfbeeld. Voor de factor ordelijkheid en het academisch zelfbeeld geldt dat het verschil tussen het
eerste en derde jaar daarnaast daarnaast nog verklaard kan worden door het schooltype. Voor deze
twee criteria wordt een afname vastgesteld in het regulier onderwijs, terwijl op Vrije scholen een

status quo tot kleine toename merkbaar was (Tabel 7.10).
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Tabel 7.13 Meerniveau modellen verschilscores schoolgebonden niet-cognitieve uitkomsten

sfeer klas rel. docent presmot meerwerk integratief concreet
Type 05 (.07) 41%% (09) 14%% (.03) 28%* (.06) 24%% (06) 31 (07)
Geslacht -.00 (.02) .03 (.03) .03 (.02) -.04 (.02) .04 (.02) .03 (.03)
1Q -.00 (.00) .00 (.00) -.00 (.00) .00 (.00) .00 (.00) .00 (.00)
SES -.00 (.01) -.01 (.01) .01 (.01) -.00 (.01) .01 (.01) .00 (.01)

*p < .025; % p < .005

Uit de resultaten van de analyse op de schoolgebonden kenmerken kan worden geconstateerd dat in
tegenstelling tot de leerlinggebonden kenmerken er voor de schoolgebonden kenmerken geen enkel
significant effect gevonden wordt van de achtergrond- en instroomkenmerken. Wel is er, behalve
voor sfeer in de klas, een significant effect van het schooltype. De toename in schoolgebonden
kenmerken kan niet worden verklaard uit achtergrondkenmerken van leerlingen, maar wordt
verklaard uit het schooltype. Leerlingen op Vrije scholen zijn hun relatie met docenten na drie jaar
voortgezet onderwijs positiever gaan waarderen, terwijl op reguliere scholen een omgekeerde
tendens zichtbaar is (zie Tabel 7.11). Daarnaast is er voor leerlingen op reguliere scholen een forse
afname in prestatiemotivatie van het eerste naar het derde leerjaar zichtbaar, terwijl leerlingen op
Vrije scholen slechts in beperkte mate een afname laten zien. Met betrekking tot het gebruik van de
leersstrategieén gaan leerlingen op Vrije scholen steeds meer gebruik maken van leerstrategieén,

terwijl leerlingen op reguliere scholen iets minder van deze strategieén gebruik gaan maken.

7.6 Samenvatting
In dit hoofdstuk zijn de niet-cognitieve opbrengsten tussen de Vrije scholen en de reguliere scholen
vergeleken. De niet-cognitieve opbrengsten zijn onderverdeeld in leerling- en schoolgebonden

opbrengsten. In deze paragraaf worden de resultaten per groep samengevat.

Virije scholen verschillen van reguliere scholen in termen van gemiddelde toegevoegde waarde op
een aantal leerlinggebonden niet-cognitieve opbrengsten, ook nadat gecontroleerd is voor verschillen
in achtergrond- en instroomkenmerken. Zo scoren Vrije scholen lager op extraversie, ordelijkheid en
emotionele stabiliteit en in wat mindere mate op zelfrespect. Op mildheid, het academisch zelfbeeld
en autonomie daarentegen, scoren Vrije scholen hoger dan reguliere scholen. In de meerniveau
modellen, waar rekening is gehouden met de achtergrondkenmerken geslacht, intelligentie en SES en
met de score op de beginmeting van de betreffende opbrengstmaten, blijven de verschillen tussen de

schooltypen bestaan. Het effect van de beginmeting op extraversie, ordelijkheid en emotionele
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stabiliteit is op de Vrije scholen sterker dan op de reguliere scholen. Dit betekent dat de samenhang
tussen de scores in het eerste en het derde jaar op Vrije scholen sterker is dan op reguliere scholen.
Dit wordt nog eens bevestigd in de interactiemodellen waarin differentiéle effecten zijn onderzocht.
De beginmeting heeft op Vrije scholen een sterker effect op extraversie, ordelijkheid en emotionele
stabiliteit. Bovendien is er een differentieel effect van de Vrije school op emotionele stabiliteit en
zelfrespect voor meisjes. Meisjes scoren op beide schooltypen lager op deze twee criteria, maar op
Vrije scholen scoren meisjes nog lager dan meisjes op reguliere scholen. Daarnaast is er een
differentieel effect gevonden van de Vrije school op het academisch zelfbeeld van intelligente en
minder intelligente leerlingen. Op de Vrije scholen heeft intelligentie nauwelijks een effect op het
academisch zelfbeeld, terwijl dit effect op reguliere scholen sterker en positief is. In termen van
leerwinst valt op dat Vrije scholen op de verschillende persoonlijkheidskenmerken een veel kleinere
toe- en afname laten zien dan reguliere scholen. Daarnaast neemt het academische zelfbeeld op Vrije
scholen wat toe, terwijl dit op reguliere scholen wat afneemt. Voor ordelijkheid en het academisch
zelfbeeld kunnen de verschillen in leerwinst, naast een aantal achtergrondkenmerken, worden

toegeschreven aan het schooltype.

Ook met betrekking tot schoolgebonden niet-cognitieve opbrengsten verschillen Vrije scholen van
reguliere scholen van elkaar in termen van gemiddelde toegevoegde waarde. Op Vrije scholen wordt
de sfeer in de klas lager gewaardeerd dan op reguliere scholen, maar de relatie met docenten wordt
hoger gewaardeerd. Daarnaast wordt op Vrije scholen meer gebruik gemaakt van de meerwerk en
integratieve strategie. In de meerniveau modellen blijven de verschillen tussen de schooltypen in de
relatie met docenten, de meerwerk en integratieve strategie bestaan, ook nadat is gecontroleerd voor
achtergrond- en instroomkenmerken. Differenti€le effecten doen zich alleen voor met betrekking tot
prestatiemotivatie en de integratieve strategie. Voor beide variabelen is er een positief interactie-
effect van SES met het schooltype hetgeen betekent dat de samenhang tussen SES met
prestatiemotivatie en de integratieve strategie op Vrije scholen sterker is dan op reguliere scholen.
Voor de integratieve strategie geldt dat leerlingen met een hogere SES op Vrije scholen meer gebruik
maken van de integratieve strategie dan leerlingen op reguliere scholen en dat dit verschil toeneemt
naarmate de SES van leerlingen hoger is. In termen van differentiéle toegevoegde waarde verschillen
Virije scholen op niet veel kenmerken van reguliere scholen met betrekking tot de leerlinggebonden
opbrengsten. Op Vrije scholen is het effect van intelligentie op prestatiemotivatie sterker dan op
reguliere scholen. Daarnaast is het effect van SES op Vrije scholen sterker op de prestatiemotivatie
en de integratieve leerstrategie. In termen van leerwinst geldt dat er op Vrije scholen alleen sprake is

van een afname in prestatiemotivatie. Op de andere kenmerken is een toename te zien. Op reguliere
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scholen daarentegen is er alleen een kleine toename met betrekking tot de sfeer in de klas te zien.
Alle andere schoolgebonden niet-cognitieve kenmerken vertonen op reguliere scholen een afname.

Uit een analyse op de verschilscores van de schoolgebonden kenmerken, blijkt dat deze afname

toegeschreven kan worden aan het schooltype.
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Hoofdstuk acht

Samenvatting, conclusies en discussie

8.1 Inleiding

Vanwege de vrijheid van onderwijs die we in Nederland kennen, hebben ouders en
vertegenwoordigers van religieuze en ideologische groepen de mogelijkheid om binnen wettelijke
kaders een school op te richten in het publieke bestel. Bovendien hebben scholen de vrijheid om
zelf het onderwijsleerproces vorm te geven. De scholen in het publieke bestel worden allemaal door
de overheid gefinancierd. Dit is de reden dat Nederland een pluriform onderwijsbestel heeft met
naast openbare en confessionele scholen relatief veel scholen die gebaseerd zijn op een alternatieve
pedagogische ideologie zoals de Vrije scholen. Omdat de verschillende scholen binnen het publieke
bestel gefinancierd worden door de overheid, worden ouders in hun schoolkeuze niet gehinderd
door financiéle overwegingen, waardoor ze een school kunnen kiezen op basis van
schoolkenmerken die voor hen belangrijk zijn. Ouders verzamelen informatie van scholen en
vergelijken scholen met elkaar. Waar voorheen de richting van de school een belangrijk keuzemotief
was, is de aandacht van ouders meer en meer gericht op inzicht in de kwaliteit van scholen. Hoewel
niet geheel duidelijk is wat ouders onder kwaliteit verstaan, is er wel een verschuiving zichtbaar in de
aandacht van ouders van cognitieve vaardigheden naar bijvoorbeeld sociale vaardigheden,

persoonlijke ontwikkeling en studievaardigheden.

Een pluriform aanbod, vrije schoolkeuze en veranderende schoolkeuzemotieven, hebben de
behoefte van ouders om de kwaliteit van scholen in beeld te brengen, sterk doen toenemen. Hierin
zijn initiatieven ontplooid door onder meer de onderwijsinspectie, het ministerie van onderwijs en
de media. Vanuit wetenschappelijke hoek is er kritieck op de publicatie van rendementsgegevens
omdat een theoretisch kader waarbinnen kwaliteit wordt gedefinieerd, ontbreekt. In dit proefschrift
wordt de vraag naar de kwaliteit van Vrije scholen in het theoretisch kader van het
schooleffectiviteitsonderzoek geplaatst. In het schooleffectiviteitsonderzoek wordt kwaliteit
gedefinieerd als effectiviteit, waarbij effectieve scholen een hoge gemiddelde en differentiéle
toegevoegde waarde hebben. De gemiddelde toegevoegde waarde heeft betrekking op gemiddelde
uitkomsten, gecorrigeerd voor achtergrond- en instroomkenmerken van leerlingen. Differentiéle

toegevoegde waarde heeft betrekking op toegevoegde waarde voor specifieke groepen leerlingen,

onderscheiden naar achtergrond- en instroomkenmerken. Een school is pas effectief als niet alleen
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de gemiddelde toegevoegde waarde hoog is, maar ook de toegevoegde waarde voor de zwakkere

leerlingen.

Vrije scholen zijn traditioneel gericht op een brede ontwikkeling van kinderen. Cognitieve
ontwikkeling wordt in deze scholen gezien als een volwaardig deel van de brede ontwikkeling, maar
staat gelijk aan de kunstzinnige en sociaal-emotionele ontwikkeling. Vanwege de aandacht voor een
brede ontwikkeling wijkt het curriculum van de Vrije scholen op veel punten af van het curriculum
op reguliere scholen, waardoor een vergelijking met reguliere scholen tot voor kort niet goed
mogelijk was. In het jaar 2000 hebben Vrije scholen voor voortgezet onderwijs een aantal structurele
aanpassingen moeten doen om ingepast te worden in het publicke onderwijsbestel. Een belangrijke
aanpassing is het aanvaarden van de kerndoelen van de basisvorming geweest. Hierdoor is een
gemeenschappelijke basis ontstaan om de effectiviteit van Vrije scholen voor voortgezet onderwijs

te kunnen vergelijken met die van reguliere scholen.

Er is in dit proefschrift gekozen voor een breed scala aan uitkomstmaten, dat recht doet aan de
kerndoelen basisvorming en waarin zowel aandacht is voor cognitieve als niet-cognitieve
opbrengsten van leren. De cognitieve opbrengsten in dit onderzoek omvatten scores op toetsen
Nederlands, wiskunde en algemene vaardigheden die zijn ontwikkeld op basis van de kerndoelen
basisvorming. De niet-cognitieve opbrengsten zijn onderverdeeld in leerling- en schoolgebonden
opbrengsten. De leerlinggebonden opbrengsten hebben betrekking op de persoonlijkheid van
leerlingen, het zelfrespect en het academisch zelfbeeld. De schoolgebonden opbrengsten bestaan uit

attituden en studievaardigheden.

De gegevens die zijn gebruikt voor de reguliere scholen behoren tot het Voortgezet Onderwijs
Cohort leerlingen (VOCL’99). Met het VOCL-instrumentarium zijn een jaar later, gedurende drie
schooljaren, gegevens verzameld op alle 13 Vrije scholen voor voortgezet onderwijs in Nederland.

In de volgende paragraaf zullen de conclusies van het onderzoek worden gepresenteerd.

8.2 Onderzoeksresultaten en conclusies

Op basis van theoretische veronderstellingen zijn in hoofdstuk drie een aantal onderzoeksvragen
geformuleerd. Vanuit de literatuur is bekend dat de leerlinginstroom op Vrije scholen gunstiger is
dan in het regulier onderwijs. De vraag is of er een verschil is in de cognitieve opbrengsten van deze
leerlingen na controle voor achtergrond- en instroomkenmerken. Vanwege de nadruk op een brede

ontwikkeling van leerlingen zou verwacht mogen worden dat Vrije scholen hoger zouden scoren op
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de niet-cognitieve opbrengsten en dat de ontwikkeling van deze opbrengsten voor de Vrije scholen
gunstig zouden zijn ten aanzien van later functioneren in de maatschappij. In deze paragraaf worden

de conclusies van dit onderzoek besproken op basis van de onderzoeksvragen.

De eerste onderzoeksvraag luidde:
Zijn er verschillen in achtergrond- en instroomkenmerken tussen leerlingen op de

Virije scholen en leerlingen op reguliere scholen?

De daarbij geformuleerde deelvragen luidden:

la) Zijn er verschillen in de achtergrondkenmerken (sekse, intelligentie en gezinskenmerken)
tussen leerlingen op Vrije scholen en die op reguliere scholen?

1b) Zijn er wverschillen in leerlinggebonden instroomkenmerken (initiele leerprestaties,
persoonlijkheidskenmerken en academisch zelfbeeld) tussen leerlingen op Virije scholen en die
op reguliere scholen?

1c) Zijn er verschillen in schoolgebonden instroomkenmerken (schoolbeleving, prestatiemotivatie
en leerstrategieén) tussen leerlingen op Vrije scholen en die op reguliere scholen?

1d) Blijven de eventuele verschillen in initiéle leerprestaties tussen Vrije scholen en reguliere
scholen in stand als rekening wordt gehouden met de verschillen in de achtergrond- en niet-

cognitieve instroomkenmerken van de leerlingen?

De deelvragen 1a tot en met 1 ¢ kunnen instemmend worden beantwoord, er zijn verschillen in
achtergrond- en instroomkenmerken tussen leerlingen op Vrije scholen en reguliere scholen. De
leerlingpopulatie van Vrije scholen is niet representatief voor de leerlingpopulatie op scholen voor
voortgezet onderwijs. Uit de resultaten komt naar voren dat leerlingen op Vrije scholen relatief vaak
uit gezinnen komen met een hogere sociaal-economische achtergrond. Naast de sociaal-
economische status is ook het cultureel kapitaal in Vrije school gezinnen groter en is het
onderwijsondersteunend gedrag van deze ouders hoger dan van leerlingen op reguliere scholen.
Vaak wordt aangenomen dat Vrije schoolleerlingen uit relatief taalrijke gezinnen komen en een
taalvoorsprong hebben. Deze aanname wordt in dit onderzoek niet bevestigd. Vrije schoolleerlingen
scoren nagenoeg gelijk op de verbale intelligentie als leerlingen op reguliere scholen en zelfs lager op
de symbolische intelligentie. Ook voor een aantal leerlinggebonden instroomkenmerken geldt dat
Vrije schoolleerlingen hoger scoren, zoals op de persoonlijkheidsfactoren mildheid en autonomie.

Op de factoren extraversie, ordelijkheid en emotionele stabiliteit scoren Vrije schoolleerlingen lager
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dan leerlingen op reguliere scholen. In de literatuur worden extraversie, ordelijkheid en autonomie
vaak genoemd als factoren die relevant zijn voor het onderwijs. Met betrekking tot het academisch
zelfbeeld valt op dat ondanks het feit dat er een groot verschil is in prestatiegerichtheid tussen beide
schooltypen, er geen verschil in het academisch zelfbeeld tussen de leerlingen op beide schooltypen
is. Naast leerlinggebonden kenmerken zijn ook de schoolgebonden instroomkenmerken,
schoolbeleving, prestatiemotivatie en leerstrategieén vergeleken tussen beide categorieén leerlingen.
Vrije schoolleerlingen scoren lager op schoolbeleving dan leerlingen in het regulier onderwijs. Een
belangrijk kenmerk van Vrije scholen is dat zij minder nadruk leggen op (cognitief) presteren dan
reguliere scholen. Aangezien prestatiemotivatie een concept is dat is gemeten in relatie tot
leerprestaties, is het niet verwonderlijk dat Vrije schoolleerlingen lager scoren op prestatiemotivatie
dan leerlingen op reguliere scholen. Bovendien maken leerlingen op Vrije scholen bij aanvang van

het voortgezet onderwijs, minder gebruik van de drie leerstrategieén.

Ook deelvraag 1d kan instemmend worden beantwoord, de initi€le leerprestaties van leerlingen op
Vrije scholen liggen lager dan op reguliere scholen, maar na correctie voor achtergrond- en
instroomkenmerken blijft alleen het verschil in rekenprestaties bestaan. Het effect van het
schooltype op taal en informatieverwerking is na deze correctie verdwenen. Verschillen in scores op
taal en informatieverwerking kunnen dus niet verklaard worden uit het schooltype. De score voor
Virije scholen is echter nergens hoger dan voor reguliere scholen. Wel zijn er een aantal effecten van
achtergrond- en instroomkenmerken. Zoals gezegd laten de resultaten op de rekentoets een ander
beeld zien. Na correctie voor achtergrond- en instroomkenmerken blijft er een fors significant
negatief effect van het schooltype bestaan. Na correctie voor achtergrond- en instroomkenmerken
blijft de achterstand van de Vrije scholen op de rekentoets zeer groot en deze kan niet worden

‘wegverklaard’” door achtergrond- en instroomkenmerken van leerlingen.

Samengevat is de conclusie dat Vrije schoolleerlingen de school binnenkomen met een sociaal-
economische en culturele achtergrond die wat gunstiger is in relatie tot leerprestaties dan leerlingen
op reguliere scholen. Op andere achtergrond- en instroomkenmerken scoren ze echter lager, met
name op intelligentie en de schoolgebonden niet-cognitieve kenmerken, zoals prestatiemotivatie. De
belangrijkste bevinding is echter dat de initi€le gemiddelde leerprestaties op Vrije scholen voor
rekenen lager zijn dan die op reguliere scholen. Voor taal en informatieverwerking is geen significant

verschil gevonden.
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De tweede onderzoeksvraag heeft betrekking heeft op cognitieve en niet-cognitieve opbrengsten van
Virije scholen en reguliere scholen na drie jaar voortgezet onderwijs. De vraag luidde:
Zijn er verschillen in effectiviteit met betrekking tot cognitieve en niet-cognitieve opbrengsten
tussen Vrije scholen en reguliere scholen nadat is gecontroleerd voor verschillen in

achtergrond- en instroomkenmerken (gemiddelde toegevoegde waarde)?

Deze vraag is gesplitst in een deelvraag met betrekking tot cognitieve opbrengsten en een deelvraag

met betrekking tot niet-cognitieve opbrengsten en luidden:

2a) Zijn er verschillen in effectiviteit met betrekking tot cognitieve opbrengsten tussen
Vrije scholen en reguliere scholen nadat is gecontroleerd voor verschillen in achtergrond- en
instroomkenmerken?

2b) Zijn er verschillen in effectiviteit met betrekking tot niet-cognitieve opbrengsten tussen
Virije scholen en reguliere scholen nadat is gecontroleerd voor verschillen in achtergrond- en

instroomkenmerken?

Met betrekking tot deelvraag 2a blijkt dat de resultaten uitpakken in het nadeel van de Vrije scholen.
Voor de toets Nederlands geldt dat het effect van het schooltype significant negatief is, als rekening
wordt gehouden met achtergrondkenmerken, initi€le leerprestaties en leerlinggebonden en
schoolgebonden instroomkenmerken. Het verschil tussen de Vrije scholen en de reguliere scholen
kan niet worden verklaard door compositickenmerken. Integendeel, controle voor de compositie-
effecten van intelligentie en initiele leerprestaties wijst uit dat het verschil juist groter wordt, in het

nadeel van de Vrije scholen.

De initi€le rekenprestaties op Vrije scholen zijn fors lager dan die op reguliere scholen en ook in het
derde jaar zijn op Vrije scholen de wiskundeprestaties lager. Het verschil in het derde jaar wordt wat
kleiner als wordt gecorrigeerd voor achtergrondkenmerken. Op het moment dat de initi€le
rekenprestaties aan het model worden toegevoegd, is het effect van het schooltype niet meer
significant. Het effect verandert ook niet als gecontroleerd wordt voor de niet-cognitieve
instroomkenmerken, of voor compostickenmerken. Dit betekent dat de wiskundeprestaties in het
derde jaar, sterk bepaald worden door de initiéle rekenprestaties. Het is dus niet zo dat het verschil
tussen Vrije scholen en reguliere scholen in het eerste jaar, verdwenen is in het derde jaar: De
verschillen in scores op de wiskundetoets worden verklaard uit de initi€le leerprestaties van

leerlingen die voor rekenen sterk ten nadele zijn van de Vrije scholen.
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Voor de toets algemene vaardigheden geldt — evenals voor de toets Nederlands - dat er een verschil
is tussen beide schooltypen ten nadele van de Vrije scholen. Dit verschil blijft bestaan als rekening
wordt gehouden met de individuele achtergrond- en instroomkenmerken en met compositie-

kenmerken

Uit een aanvullende covariantie-analyse op de cognitieve opbrengsten, waarin is gekeken naar het
effect van het type basisschool van leerlingen (Vrije basisschool versus reguliere basisschool), komt
naar voren dat er weliswaar een effect is van het type basisschool, maar dat het vooral de school
voot voortgezet onderwijs is dat de verschillen in toetsscores kan verklaren. De groep leerlingen die
op een reguliere basisschool heeft gezeten en daarna naar een Vrije school is gegaan, scoort lager op
de toetsen Nederlands en wiskunde dan de leerlingen die op een Vrije basisschool hebben gezeten
en daarna naar een Vrije school voor voortgezet onderwijs is gegaan. Leerlingen die zowel regulier
basis- als voortgezet onderwijs hebben gevolgd, scoren op alle toetsen het hoogst nadat rekening is

gehouden met achtergrond- en instroomkenmerken.

Samenvattend kan worden geconcludeerd dat Vrije scholen op alle cognitieve opbrengsten lager
scoren dan op grond van hun sociaal-economische achtergrond verwacht mag worden. Voor
wiskunde moet daarbij worden opgemerkt dat het verschil tussen beide groepen leerlingen aan het
zicht wordt onttrokken door de initi€le rekenscores. De gemiddelde toegevoegde waarde van de
Vrije scholen is voor de toets Nederlands en de toets algemene vaardigheden lager dan die van de

reguliere scholen.

Wat betreft het antwoord op deelvraag 2b is niet een eensluidend ja of nee te geven. Met betrekking
tot de leerlinggebonden niet-cognitieve opbrengsten zijn er verschillen tussen Vrije scholen en
reguliere scholen als het gaat om persoonlijkheidskenmerken en het academisch zelfbeeld van
leerlingen. Op extraversie, ordelijkheid en emotionele stabiliteit scoren Vrije schoolleerlingen lager
dan leerlingen op reguliere scholen, op autonomie scoren Vrije schoolleerlingen weer hoger. Dit is
hetzelfde patroon als in het eerste leerjaar. Als rekening wordt gehouden met achtergrondkenmerken
en het instroomniveau, blijven deze verschillen bestaan. Het academisch zelfbeeld van
Vrije schoolleerlingen is hoger dan dat van leetlingen op reguliere scholen. Ook als rekening wordt
gehouden met achtergrond- en instroomkenmerken blijft dit verschil bestaan, hetgeen betekent het
verschil in het academisch zelfbeeld naast achtergrond- en instroomkenmerken kan worden
verklaard door het schooltype. Dit is een bijzondere uitkomst omdat op de Vrije scholen juist geen

nadruk wordt gelegd op de cognitieve ontwikkeling van leerlingen. Het lijkt erop dat de
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onderwijscontext  die veel minder prestatiegericht is, een positieve bijdrage levert aan het

academisch zelfbeeld van leerlingen.

Met betrekking tot de schoolgebonden niet-cognitieve opbrengsten is er alleen een verschil in de
relatie met docenten die door Vrije schoolleerlingen hoger wordt gewaardeerd dan door leerlingen
op reguliere scholen. Dit verschil blijft bestaan als rekening wordt gehouden met
achtergrondkenmerken en het instroomniveau. Ook zijn er verschillen voor de meerwerk en de
integratieve strategie. In het eerste leerjaar maakten Vrije schoolleerlingen minder gebruik van deze
strategieén, in het derde jaar maken zij juist meer gebruik van deze strategieén dan leerlingen op

reguliere scholen. Deze verschillen blijven in stand als rekening wordt gehouden met

achtergrondkenmerken en het instroomniveau.

Samenvattend kan worden gesteld dat Vrije scholen, na correctie voor achtergrond en
instroomkenmerken, hoger scoren op autonomie, academisch zelfbeeld de relatie met docenten, de
meerwerk strategie en de integratieve strategie. De gemiddelde toegevoegde waarde van
Vrije scholen is op deze niet-cognitieve opbrengsten hoger dan op reguliere scholen. Vrije scholen
scoren lager op extraversie, ordelijkheid en emotionele stabiliteit. Op deze niet-cognitieve

opbrengsten is de gemiddelde toegevoegde waarde van Vrije scholen lager dan op reguliere scholen.

Een andere manier om te kijken naar verschillen in niet-cognitieve opbrengsten tussen Vrije scholen
en reguliere scholen leerlingen is de leerwinst benadering. Aanvullend is daarom de volgende
deelvraag onderzocht:

2bl)  Zijn er verschillen in leerwinst tussen Vrije scholen en reguliere scholen?

Deze deelvraag naar verschillen in leerwinst kan positief worden beantwoord, al laten de
leerlinggebonden niet-cognitieve kenmerken niet echt een duidelijke trend zien. Op beide
schooltypen is te zien dat leerlingen milder en autonomer worden. Op Vrije scholen worden
leerlingen gaandeweg minder extravert en op reguliere scholen minder ordelijk. Ordelijkheid blijft op
de Vrije scholen nagenoeg stabiel, terwijl op reguliere scholen een daling te zien is in ordelijkheid.
Het academisch zelfbeeld op zowel Vrije scholen als reguliere scholen blijft nagenoeg gelijk. Wel is
er op Vrije scholen een neiging tot stijging en op reguliere scholen een neiging tot daling van het

academisch zelfbeeld.
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Bij de schoolgebonden niet-cognitieve ontwikkeling is wel een duidelijke trend te zien, in het
voordeel van de Vrije scholen. De prestatiemotivatie neemt op Vrije scholen veel minder af dan op
reguliere scholen. Bovendien is er op Vrije scholen een duidelijke toename te zien op de
leerstrategieén die gunstig zijn voor toekomstig leren, terwijl op reguliere scholen een afname
zichtbaar is. Daarnaast is er een positieve ontwikkeling in de relatie met docenten op Vrije scholen
terwijl de leerlingen in het reguliere onderwijs de relatie met docenten in het derde jaar lager
waarderen dan in het eerste jaar. In een analyse naar mogelijke verklaringen voor de verschillen in
ontwikkeling tussen beide schooltypen, komt naar voren dat de verschillen in leerlinggebonden
kenmerken vooral worden verklaard door achtergrondkenmerken met uitzondering van ordelijkheid
en het academisch zelfbeeld. De verschillen in schoolgebonden kenmerken (relatie met docenten,

prestatiemotivatie en de drie leerstrategieén) worden daarentegen verklaard door het schooltype.

De derde ondersoeksvraag heeft betrekking op verschillen in samenhang tussen achtergrond- en
instroomkenmerken met cognitieve en niet-cognitieve opbrengsten:
Zijn er verschillen in effectiviteit met betrekking tot cognitieve en niet-cognitieve opbrengsten
voor specifieke groepen leerlingen (onderscheiden naar achtergrond- en instroomkenmerken)

tussen Vrije scholen en reguliere scholen (differenti€le toegevoegde waarde)?

Ook deze vraag is gesplitst in een deelvraag die betrekking heeft op cognitieve opbrengsten en een

deelvraag die betrekking heeft op niet-cognitieve opbrengsten:

3a) Zijn er verschillen in effectiviteit met betrekking tot cognitieve opbrengsten voor specificke
groepen leerlingen tussen Vrije scholen en reguliere scholen (differentiéle toegevoegde
waarde)?

3b) Zijn er verschillen in effectiviteit met betrekking tot niet-cognitieve opbrengsten voor
specificke groepen leerlingen tussen Vrije scholen en reguliere scholen (differentiéle

toegevoegde waarde)?

De deelvragen 3a en 3b hebben betrekking op de differentiéle toegevoegde waarde van scholen.
Concreet betekent dat voor dit onderzoek: zijn de verschillen tussen leerlingen, die
samenhangen met achtergrond- en instroomkenmerken op Vrije scholen even groot als op

reguliere scholen?

Op deelvraag 3a kan alleen instemmend worden geantwoord als het gaat om intelligentie. Het effect

van intelligentie op de toetsscores Nederlands en wiskunde is op de Vrije scholen sterker dan op
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reguliere scholen. Deze uitkomst betekent dat Vrije scholen minder in staat zijn te compenseren
voor verschillen tussen leerlingen in intelligentie dan reguliere scholen. Daarmee worden bestaande
verschillen tussen leerlingen groter. De verschillen in toetsscores Nederlands en wiskunde tussen

beide schooltypen zijn het grootst bij leerlingen met een lagere intelligentie.

Met betrekking tot de niet-cognitieve opbrengsten zijn er differentiele effecten (deelvraag 3b)
gevonden voor de leerlinggebonden opbrengsten. Zo is de samenhang tussen de
persoonlijkheidskenmerken  extraversie, ordelijkheid en emotionele stabiliteit met het
instroomniveau sterker op Vrije scholen dan op reguliere scholen. Vrije scholen bestendigen dus de
initi€le verschillen tussen leerlingen meer dan op reguliere scholen het geval is. Ook is er een
differentieel effect van geslacht op emotionele stabiliteit en zelfrespect. Uit de gegevens blijkt dat de
emotionele stabiliteit en het zelfrespect van meisjes lager is dan dat van jongens, en dat dit verschil
op Vrije scholen groter is dan op reguliere scholen. Een heel opvallende uitkomst is het differentiéle
effect van intelligentie op het academisch zelfbeeld. Op Vrije scholen heeft intelligentie nauwelijks

een effect op het academisch zelfbeeld terwijl dit effect op reguliere scholen sterker en positief is.

Met betrekking tot de schoolgebonden kenmerken is het aantal gevonden differentiéle effecten
beperkt. Voor de kenmerken ‘sfeer in de klas’, ‘relatie met docenten’ en ‘docentwaardering’ zijn
geen interactie-effecten gevonden. Wel zijn er effecten voor prestatiemotivatie en de integratieve
strategie. Op Vrije scholen hebben intelligentie en sociaal-economische status een sterker effect op
prestatiemotivatie dan op reguliere scholen. Met betrekking tot intelligentie geldt dat op Vrije
scholen de prestatiemotivatie van leerlingen groter is naarmate de intelligentie van leerlingen hoger
is. Daarentegen is op reguliere scholen de prestatiemotivatie van leerlingen lager naarmate zij een
hogere intelligentie hebben. Voor sociaal-economische status geldt dat er op reguliere scholen geen
verschil in prestatiemotivatie is tussen leerlingen die verschillen in sociaal-economische status.
Leerlingen op Vrije scholen met een lage sociaal-economische status hebben een lagere
prestatiemotivatie dan leerlingen met een hoge sociaal-economische status. Voor de integratieve
strategie geldt dat leerlingen meer gebruik gaan maken van de integratieve strategie naarmate zij een
hogere sociaal-economische status hebben. De samenhang tussen sociaal-economische status en de

integratieve strategie is op Vrije scholen sterker dan op reguliere scholen.

Er zijn dus verschillen in effectiviteit tussen Vrije scholen en reguliere scholen met betrekking tot

cognitieve en niet-cognitieve opbrengsten voor specifieke groepen leerlingen, die kunnen worden
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onderscheiden naar geslacht, intelligentie, sociaal-economische status en initiele prestaties. Voor

deze groepen leerlingen is sprake van een differentiéle toegevoegde waarde.

8.3 Discussie

Virije scholen voor voortgezet onderwijs hebben een gunstiger leerlingpopulatie dan de gemiddelde
reguliere school. Achtergrondkenmerken die betrekking hebben op het gezin waaruit
Vrije schoolleerlingen afkomstig zijn (sociaal-economische status, cultureel kapitaal, onderwijs
ondersteunend gedrag), zijn gunstig in relatie tot het schoolklimaat. Dit is geen verrassing want
ouders kiezen bewust voor een school gebaseerd op een alternatieve pedagogiek. Koopman en
Dronkers (1994) spreken in dit verband over de valse trek van het algemeen bijzonder onderwijs. Zij
stellen dat algemeen bijzondere scholen vooral de meer begaafde kinderen trekken waardoor ze
effectiever zijn. Uit het onderhavige onderzoek komt echter naar voren dat Vrije schoolleerlingen
gemiddeld minder intelligent zijn dan op basis van herkomst verwacht mag worden. Het lijkt er op
dat juist de minder intelligente leerlingen uit de hogere milieus naar de Vrije school voor voortgezet
onderwijs gaan. Dit lijkt te worden bevestigd door de resultaten van de covariantie-analyse, waar de
groep leerlingen die op een reguliere basisschool hebben gezeten en daarna naar een Vrije school
voor voortgezet onderwijs gaan, lager scoort op de toetsen Nederlands en wiskunde. Mogelijk dat
een deel van deze groep leerlingen in de ogen van hun ouders op de basisschool een te laag
schooladvies heeft gekregen. Vrije scholen laten zich bij de inschrijving van leerlingen niet leiden
door het advies van de basisschool. Sterker nog, de onderbouw van de Vrije school geeft geen
regulier advies voor het voortgezet onderwijs. De groep leerlingen die op een reguliere basisschool
heeft gezeten en daarna op een Vrije school voor voortgezet onderwijs is echter zeer klein en kan
geen verklaring zijn voor de slechtere prestaties van Vrije scholen. Een andere verklaring voor de
afwijkende instroom is dat (ouders van) leerlingen die naar de Vrije school gaan, andere interesses
hebben dan louter de ontwikkeling van academische vaardigheden. De vraag rijst dan of een
Vrije schoolleerling misschien een ‘ander soort’ leerling is dan een leerling op een reguliere school.
Op basis van de persoonlijkheidskenmerken zou deze conclusie gelegitimeerd zijn.
Virije schoolleerlingen zijn milder en autonomer en minder extravert, ordelijk en emotioneel stabiel.
Van persoonlijkheid is bekend dat er een samenhang is met achtergrondkenmerken, zoals geslacht
en SES (Hendriks, Kuyper, Offringa. en van der Werf, 2008). De schoolgebonden
instroomkenmerken geven aanleiding tot de gedachte dat Vrije schoolleerlingen minder gefocussed
zijn op ontwikkeling van academische vaardigheden. Deze leerlingen hebben een lagere

prestatiemotivatie en kunnen minder goed uit de voeten met verschillende leersstrategieén dan
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leerlingen in het regulier onderwijs. Dit resulteert dan ook in initi€le leerprestaties, die onder het
niveau van de reguliere scholen liggen. Driekwart van de Vrije schoolleerlingen in het voortgezet
onderwijs is afkomstig uit het Vrije school primair onderwijs (Steenbergen, 2003) en loopt daar al
een achterstand met name in rekenen op. Het is dus voorstelbaar dat de achterstand van
Virije schoolleerlingen in initi€le leerprestaties te verklaren is uit het Vrije schoolcurriculum in het

primair onderwijs (zie ook Bouma, NRC 8 september, 2007).

Ook de resultaten op de toetsen in het derde leerjaar stemmen niet zo positief. Op geen enkele toets
nemen de Vrije schoolleerlingen een voorsprong op leerlingen in het regulier onderwijs, integendeel
op twee van de drie toetsen — Nederlands en algemene vaardigheden - scoren ze lager nadat
rekening is gehouden met de achtergrond- en instroomkenmerken. Vanuit de Vrije scholen wordt
aangegeven dat de rekenachterstand in het eerste jaar, te wijten is aan het rekencurriculum dat anders
van opbouw is dan op reguliere scholen. Hierdoor zouden leerlingen getoetst zijn op zaken die zij
(nog) niet hebben gehad. In de bovenbouw zou het verschil in reken- / wiskundeprestaties moeten
zijn weggewerkt, zo is de voorspelling vanuit de Vrije scholen. Dit is echter niet het geval. Het
verschil in wiskundescores lijkt verdwenen, maar wordt in werkelijkheid aan het zicht ontnomen
door de initi€le rekenprestaties. De gemiddelde toegevoegde waarde van de Vrije school voor
voortgezet onderwijs is dus gering met betrekking tot de wiskundetoets. Op de toets algemene
vaardigheden, waarin het probleemoplossend vermogen van leerlingen wordt getoetst, scoren
Virije schoolleerlingen tegen de verwachting in fors lager dan leerlingen in het regulier onderwijs.
Nadere inspectie van de resultaten leert dat Vrije schoolleerlingen niet zijn uitgevallen op een
specifiek deel van de toets. Een groot deel van de Vrije schoolleerlingen is niet in staat gebleken de
toets binnen de voorgeschreven tijd af te ronden. Dit kan te maken hebben met het feit dat Vrije
schoolleerlingen in vergelijking met leerlingen op reguliere scholen, veel minder gewend zijn om
onder tijdsdruk getoetst te worden, waardoor ze wat meer tijd nodig hebben om toetsen te maken.
Het werken onder tijdsdruk is overigens wel een belangrijke vaardigheid in de moderne
maatschappij. Een mogelijke verklaring voor het feit dat de Vrije schoolleerlingen dit probleem niet
hadden bij de toets Nederlands en wiskunde, kan zijn dat de beschikbare tijd voor deze twee toetsen

voor beide groepen ruim voldoende was.

De tegenvallende resultaten op de cognitieve opbrengsten van de Vrije scholen zijn curieus, omdat
op basis van de sociaal-economische achtergrond van deze leerlingen veel van hen verwacht mag
worden. Bovendien zijn de schooldagen op Vrije scholen langer in vergelijking met reguliere

scholen. Vanuit het schooleffectiviteitsonderzoek is bekend dat het vergroten van de leertijd een
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positief effect heeft op leerprestaties. Daar staat echter tegenover dat Vrije scholen nadrukkelijk
afstand nemen van de eenzijdige nadruk op de cognitieve ontwikkeling van leerlingen. Op
Vrije scholen staat een brede evenwichtige ontwikkeling van leerlingen centraal, waardoor de
beschikbare leertijd op Vrije scholen simpelweg over meerdere domeinen verdeeld moet worden en
er minder tijd overblijft voor de cognitieve ontwikkeling. Bovendien is de gemiddelde intelligentie
van de leerlinginstroom lager dan op reguliere scholen. Ook dit is een plausibele verklaring voor het
feit dat leerlingen op Vrije scholen lager scoren op de cognitieve opbrengsten dan leerlingen in het

regulier onderwijs.

Zoals gezegd staat van oudsher op de Virije scholen een brede persoonlijke ontwikkeling van
leerlingen centraal, waarvan de persoonlijkheidsontwikkeling een onderdeel is. Er wordt meer dan
op reguliere scholen aandacht besteed aan de niet-cognitieve ontwikkeling van leerlingen. Wat is
hiervan terug te zien in de resultaten met betrekking tot de niet-cognitieve opbrengsten? Duidelijk is
dat, als gekeken wordt naar de persoonlijkheidskenmerken, Vrije schoolleerlingen ten opzichte van
leerlingen in het regulier onderwijs ‘andere’ leerlingen zijn. Leerlingen op de Vrije school zijn minder
extravert, ordelijk en emotioneel stabiel. Daarnaast zijn zij milder en autonomer. Deze verschillen
blijven in stand, ook na drie jaar voortgezet onderwijs. De grootste veranderingen doen zich voor op
het regulier onderwijs waar leerlingen een stuk minder ordelijk worden, maar ook een stuk milder en
autonomer. Hen opmerkelijk resultaat is dat Vrije schoolleerlingen een gunstiger ontwikkeling
doormaken met betrekking tot hun academisch zelfbeeld, terwijl het academisch zelfbeeld van
leerlingen in het regulier onderwijs daalt waardoor Vrije schoolleerlingen gemiddeld een hoger
academisch zelfbeeld (waarvan positieve effecten bekend zijn op leerprestaties) hebben in het derde
leerjaar dan leerlingen op reguliere scholen. Bovendien is er nauwelijks samenhang tussen
intelligentie en academisch zelfbeeld in Vrije scholen, terwijl er op reguliere scholen een positieve
samenhang is. Dit betekent dat op reguliere scholen het academisch zelfbeeld stijgt naarmate de
intelligentie van leerlingen hoger is, terwijl intelligentie op Vrije scholen slechts een marginale rol
speelt in het academisch zelfbeeld van leerlingen. Leerlingen met een lagere intelligentie zijn wellicht
gebaat bij een minder prestatiegerichte onderwijscontext. Een negatieve uitleg kan zijn dat de minder
intelligente leerlingen op Vrije scholen een niet zo realistisch academisch zelfbeeld hebben. Voor de
sociaal-emotionele ontwikkeling van leerlingen is het niet erg dat leerlingen een niet-realistisch
(academisch) zelfbeeld hebben, anders wordt het als leerlingen vanwege een te positief academisch
zelfbeeld minder hard gaan werken. Van extraversie zijn in het voortgezet onderwijs negatieve

effecten bekend op leerprestaties. Vrije scholen scoren hier weer lager. Ook scoren Vrije scholen
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lager op ordelijkheid en emotionele stabiliteit, beide persoonlijkheidsfactoren met een positief effect

op leerprestaties.

De schoolgebonden kenmerken laten een heel verassend beeld zien in de niet-cognitieve
ontwikkeling. Vrije scholen scoorden op het moment van instromen in het voortgezet onderwijs op
al deze kenmerken veel lager dan reguliere scholen. In het derde jaar is dit negatieve verschil
omgezet in een positief verschil. Vrije scholen scoren in het derde jaar hoger op de schoolgebonden
kenmerken die gerelateerd zijn aan een positieve houding ten opzichte van leren. Zo maken
leerlingen op Vrije scholen in het derde leerjaar meer gebruik van leersstrategieén dan in het eerste
leerjaar, terwijl leerlingen op reguliere scholen daar in het derde leerjaar juist minder gebruik van
maken. Op de integratieve strategie, waarvan een positief effect bekend is op leerprestaties, is het
verschil in het derde jaar significant hoger in het voordeel van de Vrije scholen. Uit analyses op de
verschilscores tussen het eerste en derde jaar komt naar voren dat de verschillen in de
leersstrategieén, maar ook in prestatiemotivatie, toegeschreven kunnen worden aan het schooltype.
Met andere woorden, Vrije scholen brengen leerlingen essenti€le studievaardigheden bij en weten
een positieve houding ten opzichte van leren te stimuleren. Dit in tegenstelling tot reguliere scholen
voor voortgezet onderwijs waar een negatieve tendens op deze variabelen is geconstateerd.
Opmerkelijk is in dit verband ook de gunstige ontwikkeling in de relatie met docenten in Vrije
scholen, terwijl leerlingen in reguliere scholen deze relatie in het derde jaar lager waarderen dan in

het eerste jaar.

In de traditie van het schooleffectiviteitsonderzoek worden effectieve scholen gedefinieerd als
scholen met een hoge gemiddelde toegevoegde waarde voor alle groepen leerlingen. Uit de
resultaten van dit onderzoek kan worden afgeleid dat de gemiddelde toegevoegde waarde van
Virije scholen lager is dan die van reguliere scholen daar waar het gaat om de cognitieve resultaten.
Bovendien vergroten Vrije scholen initi€le verschillen tussen leerlingen waar het gaat om
intelligentie, sociaal-economische status en instroomniveau. Met betrekking tot niet-cognitieve
maten kan geen algemene uitspraak worden gedaan met betrekking tot de effectiviteit van Vrije
scholen. Wel zijn Vrije scholen gemiddeld effectiever op kenmerken die betrekking hebben op een

positieve houding ten opzichte van leren.

8.4 Enkele Kanttekeningen
Zoals elk onderzoek kent ook het onderzoek naar de effectiviteit van de Vrije scholen in

vergelijking met reguliere scholen een aantal beperkingen. Zo is in deze studie uitgegaan van een
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cohortstudie in het regulier voortgezet onderwijs (VOCL’99). De gegevens van de Vrije scholen zijn
verzameld met dezelfde instrumenten. Vrije scholen voor voortgezet onderwijs zijn vanaf het jaar
2000 ingepast in het publicke onderwijsbestel en hebben de kerndoelen moeten onderschrijven. Een
vergelijking tussen Vrije scholen en reguliere scholen is legitiem omdat een gemeenschappelijke kern
van zowel cognitieve opbrengsten als een breed scala aan niet-cognitieve opbrengsten, is gemeten
met dezelfde instrumenten. Door naast cognitieve opbrengsten ook de niet-cognitieve opbrengsten
in de vergelijking op te nemen, wordt recht gedaan aan het feit dat de Vrije scholen de nadruk leggen
op een brede ontwikkeling van leerlingen. Wat echter niet aan bod komt is de creatieve ontwikkeling

van leerlingen, terwijl voor veel ouders hierin de meerwaarde van de Vrije scholen schuilt.

Virije scholen zijn ontwikkelingsscholen en daardoor sterk procesgericht. De vergelijking tussen
Virije scholen en reguliere scholen heeft betrekking op de eerste drie jaren van het voortgezet
onderwijs. Wellicht is het mogelijk om processen nog beter in beeld te brengen als het onderzoek
zou kunnen worden verlengd tot aan het eindexamen. In de meerniveau analyses zijn er bijvoorbeeld
effecten van leerstrategieén gevonden op cognitieve vaardigheden in het derde jaar. Deze
leerstrategieén laten een stijging zien op de Vrije scholen en een daling op de reguliere scholen. Een
meting op een later tijdstip zou inzicht kunnen verschaffen over of de toename op leerstrategieén

van Vrije schoolleerlingen zich voortzet.

Een belangrijke kanttekening bij dit onderzocek is dat de groep reguliere scholen hoofdzakelijk uit
bijzondere scholen bestaat. Vanuit de literatuur is bekend dat bijzondere scholen met betrekking tot
cognitieve opbrengsten, het wat beter doen dan openbare scholen ook nadat rekening is gehouden
met achtergrond- en instroomkenmerken. Het is niet geheel uit te sluiten dat de verschillen tussen

Vrije scholen en reguliere scholen in dit onderzoek wat overschat worden.

In hoofdstuk 5 is gekeken naar verschillen in achtergrond- en instroomkenmerken tussen leerlingen
op Vrije scholen en reguliere scholen. Ondanks dat er een selectie van scholen is gemaakt uit de
groep VOCL-scholen, zijn er nog aanzienlijke verschillen op een aantal achtergrond- en
instroomkenmerken zoals sociaal economische status, onderwijs ondersteunend gedrag en in
mindere mate intelligentie. Tevens blijkt uit de analyses in hoofdstuk 6 en 7 dat er van een aantal
achtergrondkenmerken zoals geslacht, intelligentie en sociaal economische status, structureel
effecten worden gevonden op zowel de cognitieve als niet-cognitieve uitkomsten. In deze analyses

zijn achtergrond- en instroomkenmerken als covariaten opgenomen om zo zuiver mogelijk vast te

stellen wat de verschillen zijn tussen de schooltypen. Een methode die soms ook in de sociale
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wetenschappen wordt toegepast om nog nauwkeuriger te controleren voor variabelen die van
invloed zijn op de relatie tussen schooltype en cognitieve en niet-cognitieve uitkomsten, is de
zogenoemde ‘propensity score matching’. Middels deze techniek wordt gepoogd de invloed van
variabelen die de relatie tussen schooltype en cognitieve en niet-cognitieve uitkomsten verstoren,
tegen te gaan door te corrigeren voor (in dit geval) de neiging om al dan niet te kiezen voor een Vrije
school. De neiging om al dan niet te kiezen voor een Vrije school wordt uitgedrukt in een kans. Een
beschrijving van deze techniek wordt onder meer gegeven door Haviland en Nagin (2005).
Propensity scores kunnen als ze als covariaat (additioneel) worden opgenomen in het statistisch
model, bijdragen aan een betere schatting van de athankelijke variabele (Aussems, Boomsma &
Snijders, 2006). Het zou interessant zijn om na te gaan of dit ook het geval is voor de verschillen

tussen Vrije scholen en reguliere scholen.

8.5 Tot slot

Aan het begin van dit proefschrift werd gesteld dat het verkrijgen van inzicht in de kwaliteit van
scholen een belangrijk middel is om de schoolkeuze van ouders te ondersteunen. De vraag is welke
conclusie ouders kunnen trekken uit dit proefschrift. Zijn Vrije scholen goede scholen voor hun

kinderen? Deze vraag kan niet worden beantwoord met een simpel ja of nee.

Als ouders het belangrijk vinden dat hun kinderen zich goed ontwikkelen in het cognitieve domein,
dan is de Vrije school niet zo’n goede keuze. De focus van de Vrije scholen ligt niet primair op de
cognitieve ontwikkeling van leerlingen. Dit is terug te zien in de cognitieve prestaties van leerlingen
die lager zijn dan in het regulier onderwijs. Bovendien duiden de sterke effecten van
achtergrondkenmerken en de voormeting op de bestendiging van initi€le verschillen tussen
leerlingen. Met name leerlingen met een lagere intelligentie doen het slechter op Vrije scholen dan
op reguliere scholen. Deze bevinding is in lijn met wat wordt gevonden in studies naar
schooleffectiviteit waar wordt geconcludeerd dat scholen die effectief zijn voor alle groepen
leerlingen, juist scholen zijn die de nadruk leggen op basisvaardigheden en regelmatig toetsen
afnemen (Levine & Lezotte, 1990; Hofman, 1993). Uit het onderhavige onderzoek blijkt dat minder
intelligente leerlingen het minder goed doen in een (Vrije school) context waar de nadruk niet op

basisvaardigheden ligt en niet frequent wordt getoetst.

Als ouders het belangrijk vinden dat hun kind met plezier naar school gaat - een vaak gehoord
antwoord op de vraag aan ouders wat belangrijk is in de schoolkeuze - ligt het antwoord op de vraag

of de Vrije school een goede keuze is, wat genuanceerder. Vrije schoolleerlingen waarderen de sfeer

147



in de klas niet meer dan leerlingen in het regulier onderwijs. Wel waarderen Vrije schoolleerlingen de
relatie met docenten positiever. Als ouders het belangrijk vinden dat een kind “zichzelf kan zijn” op
school, is de Vrije school misschien een goede keuze. Initi€le verschillen met betrekking tot
persoonlijkheid worden op de Vrije scholen meer bestendigd dan op reguliere scholen. De vraag is
echter of dit altijd positief is. Zo behoort het bijvoorbeeld tot de normale ontwikkeling dat leerlingen
autonomer worden en omdat deze stijging op Vrije scholen minder groot is, lijkt dat ongunstig ten

opzichte van reguliere scholen.

Als ouders het echter belangrijk vinden dat hun kind zich breed ontwikkelt en een positieve houding
ten opzichte van leren ontwikkelt, dan is de Vrije school wellicht een goede keuze. Alle indicatoren
die betrekking hebben op een positieve leerhouding zijn in het voordeel van de Vrije scholen. Zo
blijkt uit dit proefschrift dat het academisch zelfbeeld van leerlingen op Vrije scholen hoger is dan
die van leerlingen op reguliere scholen. Bovendien blijkt dat het academisch zelfbeeld van leerlingen
op reguliere scholen stijgt naarmate leerlingen intelligenter zijn, terwijl op Vrije scholen het effect
van intelligentie op het academisch zelfbeeld nagenoeg nihil is. Ondanks lagere cognitieve prestaties
van de minder intelligente leerlingen op Vrije scholen, is het gemiddelde academisch zelfbeeld van
deze leerlingen op Vrije scholen een stuk hoger dan op reguliere scholen. Omdat Vrije scholen
cognitieve ontwikkeling slechts als een deel van de persoonlijke ontwikkeling zien, worden leerlingen
niet alleen op het cognitieve presteren beoordeeld. Dit heeft blijkbaar een positief effect op het
beeld dat de groep minder intelligente leerlingen van zichzelf heeft met betrekking tot cognitief
presteren. Cognitieve prestaties kunnen in deze context worden gerelativeerd. Een ander aspect met
betrekking tot een positieve houding tot leren betreft de prestatiemotivatie. Scholen in het voorgezet
onderwijs hebben te kampen met een afnemende motivatie van leerlingen. Dit is ook het geval bij
leerlingen op de Vrije scholen, echter de daling is een stuk kleiner dan op reguliere scholen.
Leerlingen in het regulier onderwijs beginnen met een veel hogere prestatiemotivatie dan leetlingen
in het Vrije schoolonderwijs, maar reguliere scholen zijn niet in staat deze voorsprong vast te
houden. Mogelijk wordt de wat stabielere prestatiemotivatie op Vrije scholen veroorzaakt door de
focus op meer dan alleen cognitieve doelen en de positief gewaardeerde relatie met docenten. Een
derde belangrijk aspect met betrekking tot een positieve houding tot leren is de ontwikkeling van
leerstrategieén op Vrije scholen. Daar waar leerlingen op reguliere scholen een voorsprong hebben
in de ontwikkeling van deze strategieén, raken zij deze gedurende hun schoolloopbaan kwijt. Er is
een daling in het gebruik van deze strategieén te zien. Leerlingen op Vrije scholen zetten de

achterstand in de ontwikkeling van deze strategieén om in een voorsprong. Blijkbaar nodigt de
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onderwijscontext waarin minder de nadruk ligt op cognitief presteren, uit tot een zinvollere manier

van omgaan met de leerstof.

De slotconclusie die uit dit proefschrift kan worden getrokken is dat de reguliere school de school is
waar je leert terwijl de Vrije school de school is waar je leert leren en wilt blijven leren. Zowel de
reguliere scholen als de Vrije scholen voldoen daarmee aan hun eigen algemene doelstellingen zoals
die in hoofdstuk twee van dit proefschrift zijn geformuleerd. Op reguliere scholen worden leerlingen
uitgerust met kennis, vaardigheden en inzichten ter voorbereiding op de maatschappij, op Vrije
scholen krijgen leerlingen wat minder van deze benodigde kennis mee. Op Vrije scholen worden
leerlingen uitgerust met vaardigheden en attituden die nodig zijn voor een continue ontwikkeling in
de maatschappij. In het regulier onderwijs daarentegen vergaat leerlingen na verloop van tijd de lust
in leren enigzins. Dit rechtvaardigt de conclusie dat reguliere scholen beter zijn voor de cognitieve

opbrengsten en dat Vrije scholen voor een deel beter zijn voor de niet-cognitieve opbrengsten.

149



150



English Summary

Waldorf and mainstream schools compared

A study on the effectiveness of Waldorf and mainstream schools for secondary education

Introduction

In the Netherlands parents are free to found schools based on their religious or ideological beliefs.
Furthermore schools are free to design their own teaching and learning methods. As long as the
schools remain within the legal framework, they receive state funding. This so called freedom of
education is the reason the Netherlands has a relatively large number of schools based on alternative
pedagogical beliefs as in the case of Waldorf schools. Due to the financial structure, parents can base
their school choice on the school characteristics they find important rather than a school they can
afford. As a result, parents gather information about a number of schools and compare them. Until
about twenty years ago, the religious denomination of a school was the most important motive for
school choice. Nowadays the focus is on the quality of education. Although the quality of education
is rarely defined by parents, there is a shift from a focus on cognitive skills to one emphassing social

skills, personal development and study skills.

A diversity of schools, free school choice and changing motivations around school choice have
increased the need for parents to gain insight into the quality of schools. A number of initiatives
have been developed by the Inspectorate, the Ministry of Education and the media. Scientists have
criticized these publications because the definition of ‘quality’ lacks a theoretical framework. In this
thesis the quality of Waldorf schools is defined within the framework of school effectiveness
research, whereby effective schools have a high added value. Added value consists of two
components: (1) a high average added value, referring to high average outcomes corrected for
background characteristics and input variables; (2) a differential added value, meaning that the
school is effective for specific groups defined by their background characteristics and input
variables. A school is only effective when it has a high average added value as well as a high

differential added value for weaker students.

Research on differential effects indicates that effective schools are effective for all students or for
specific groups of students. This is an important result for schools based on a specific pedagogical
ideology. It could be that this type of schools is particularly effective for a specific group. So far

research on differential effects have mainly focussed on schools with a high percentage of minority
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students and students with special needs. The results of this research show that schools that are
effective for all groups of students focus on (cognitive) achievement. These schools focus on the
basics (language in particular), monitor frequently and give more homework than less effective
schools (Levine & Lezotte, 1990; Hofman, 1993). Furthermore these schools give their students

extra support outside the regular school hours (Van der Werf et al. 1994).

Waldorf schools are traditionally focused on the broad development of children. Cognitive
development in Waldorf education is a part of the broader development but is equally important as
the development of creative, social and emotional development. Because of this wide focus, the
curriculum of Waldorf schools differs from the curriculum of mainstream schools which made it
difficult to compare the two. In 2000 the Waldorf schools for secondary education had to make a
number of structural adjustments in order to remain state financed. The most important of these has
been the acceptance of the national curriculum for mainstream education. Through this acceptance a

common core has emerged on which the effectiveness of both school types can be compared.

Theoretical framework

The development of the head, heart and hands is central in the educational goals of Waldorf
education. The aim of this study is to assess whether the focus on a broad development of children
is visible in the effectiveness of Waldorf schools. A broad variety of output variables is used in order
to meet the national curriculum for secondary education with attention to the cognitive as well as
the non-cognitive output of learning. The cognitive output in this thesis refers to test scores on
language (Dutch), mathematics and general problem solving skills. The non-cognitive output refers
to student-related variables such as personality factors, self-respect, academic self-image and school-
related variables such as attitudes towards learning, motivation and learning strategies. The focus of
this study is the average and differential effectiveness of Waldorf and mainstreamschool, as well as
the wide variety of learning outcomes (cognitive and non-cognitive). The general model of
schooleffectivenes research provides the framework for this study and is adapted to a specific model

of research:
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school level

Context

Waldorf school — mainstream school

student level

Input Output

Y —» <
* background characteristics * cognitive
* pre-test * non-cognitive

Research model

Based on the research model the following questions are posed:

® Are there differences in background characteristics and input variables between Waldorf and
mainstream schools?

® Are there differences in effectiveness in relation to cognitive and non-cognitive outcomes
between Waldorf and mainstream schools after controlling for background characteristics and
input variables (average added value)?

® Are there differences in effectiveness in relation to cognitive and non-cognitive outcomes for
specific groups of students - defined on background characteristics and input variables - between

Waldorf and mainstream schools (differential added value)?

The pedagogical concept of schools is expressed in the context, in this case Waldorf schools or
mainstream schools, and can be seen as a summary of school characteristics. The arrow that runs
from the context towards input indicates differences in input variables. The arrow that runs from
the context towards output indicates the effect of school type after controlling for background
characteristics and input variables and refers to the average added value of Waldorf schools
compared to mainstream schools. The arrow that runs from the context towards the arrow between
input and output, indicate the differences in the relation between background characteristics and
input variables with output. This possible difference between Waldorf and mainstream schools

refers to the differential added value for specific groups.
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Method

Two sources of data were used for this study: A Nationwide Cohort study (VOCL’99), and a
collection of data among all the Waldorf schools for secondary education in the Netherlands. The
VOCI99 is a cohort study among students that were in the first year of Dutch secondary education
in 1999. With 126 schools and 19.321 students distributed over all the various levels of secondary
education, this sample represents the student population of secondary education in the Netherlands
(Kuyper & van der Werf, 2003). The data among Waldorf schools was collected a year later on all

the Waldorf schools of secondary education in The Netherlands using the same instruments.

Data were collected in several ways. Firstly background variables (sex and age) and information on
school careers of students was collected among school administrations. Secondly, information on
students was gathered by taking tests, questionnaires and an 1Q-test during their first three years in
secondary education. The third data collection was a questionnaire among parents. Moreover

information about the school was collected by questionnaires among school directors and teachers.

It is well-known that the student population of schools based on a specific pedagogical ideology
does not represent the Dutch student population of Dutch schools. These students come from
families with a relatively high socio-economic status and the percentage of minority students is
generally very low. This is also true in Waldorf schools. In order to make a fair comparison between
Waldorf and mainstream schools, a sample was taken from the VOCL’99 data set. All school of the
lower two tracks of secondary education were taken out because these tracks do not occur in
Waldorf schools. By doing this, automatically schools with a high percentage of minority students
and low-SES students dropped out of the sample. Because there are hardly any minority students in
Waldorf schools, all remaining schools with more than 10% minority students were taken out as
well. It didn’t seem possible to do a further selection on SES: there were no more schools left over
in the VOCL sample with a comparable SES average. The differences in SES in the sample can be

controlled for in the statistical analyses.

Results

The general assumption is that the student input in Waldorf schools is more favourable than in
mainstream schools, but these students will have lower scores on the cognitive output after
controlling for background and input variables. Another assumption is that, because of the focus in
Waldorf schools on the broad development of students, Waldorf schools will do better on the non-

cognitive output. Based on the theory of school effectiveness three research questions were defined.
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The first research question that will be addressed is:

Are there differences in background characteristics and input variables between Waldorf and

mainstream schools?

The assumption that the student population of Waldorf schools does not represent the student
population in Dutch schools can be partly confirmed. Students in Waldorf schools come from
families with a higher socio-economic background and which give their children more educational
support. It also often is assumed that students in Waldorf schools come from families that are more
‘rich in language’ than students in mainstream schools. This assumption is not confirmed by the
data. Students in Waldorf schools have nearly the same scores on verbal intelligence and slightly
lower scores on symbolic intelligence than students in mainstream education. Looking at personality
factors it can be concluded that students in Waldorf schools, compared to students in mainstream
schools, have higher scores on mildness and openness and lower scores on extraversion,
conscientiousness and emotional stability when they enter secondary education. In the literature
extraversion, conscientiousness and openness are frequently mentioned as having a positive effect
on learning. Even though Waldorf schools do not focus primarily on the cognitive development of
students, the academic self-image of students in Waldorf schools doesn’t differ from those in
mainstream schools. With respect to attitudes towards learning and learning strategies it can be
concluded that students in Waldorf schools have a less positive attitude towards school, have a
lower academic motivation and make less use of the learning strategies than students in mainstream

schools.

Another result in the comparison of Waldorf and mainstream schools is that students in Waldorf
schools have lower scores on the pre-tests (Dutch language, mathematics and general problem
solving skills) than students in mainstream schools. After controlling for background characteristics
the difference between Waldorf schools and mainstream schools on the language and problem
solving test disappear. The differences in these scores can not be explained by the type of school but
can be explained by background characteristics. For the initial mathematics scores the difference
persists after controlling for background characteristics. It can therefore be concluded that the lower

scores in mathematics can be explained by background characteristics and the type of school.
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From the first research question it can be concluded that the input of Waldorf schools differs from
the input in mainstream schools on a number of background characteristics and on mathematic
achievement. The second research question refers to student outcomes in their third year in

secondary education:

Are there differences in effectiveness in relation to cognitive and non-cognitive outcomes
between Waldorf and mainstream schools after controlling for background characteristics and

input variables (average added value)?

Looking at the cognitive outcomes in general, it shows that the scores in Waldorf schools are lower
for all the tests measuring cognitive outcomes. On Dutch language the effect of school type
becomes stronger after controlling for background characteristics, the pre-test and personality
factors, but the effect is not statistically significant. When controlling for school-related factors like
attitude to learning, motivation and learning strategies, the difference in language scores between the

school types becomes significant.

The initial mathematical performance of students in Waldorf schools is a lot weaker than that of
students in mainstream schools. This difference persists when students are in their third year of
secondary education, but becomes a little smaller after controlling for background characteristics.
However, when the initial mathematic scores are added to the model the effect of the school type
disappears. The difference in mathematical achievement is mainly caused by the initial mathematical
performance of students. The average added value of Waldorf schools on the Dutch language and

mathematic test is not higher than the average added value of mainstream schools.

In first year there is no difference in scores on the general problem solving test between students in
Waldorf schools and students in mainstream schools. In third year however students in Waldorf
schools have significantly lower scores on this test and this difference persists after controlling for
background characteristics and the pre-test. For the general problem solving test the average added

value of Waldorf schools is lower than average added value of mainstream schools.

From the second research question it can be concluded that for the non-cognitive outcomes it can
be summarised that after controlling for background characteristics and the respective pre-tests,
students in Waldorf schools have higher scores on openness, academic self-image, relationship with

teachers and two profitable learning strategies. The average added value of Waldorf schools on these
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non-cognitive outcomes is higher than that of mainstream schools. Students in Waldorf schools
have lower scores on extraversion, conscientiousness and emotional stability. On these outcomes

the average added value of Waldorf schools is lower than on mainstream schools.

The large part of studies on differential effects is conducted among schools with a high percentage
of minority students. Those schools seem to focus on the cognitive development of children. It is
therefore interesting to see whether similar effects can be found in Waldorf schools that do not
focus primarily on the cognitive development of children. The third and last research question refers
to the differential added value of Waldorf schools compared to mainstream schools:
Are there differences in effectiveness in relation to cognitive and non-cognitive outcomes
for specific groups of students - defined on background characteristics and input variables -

between Waldorf and mainstream schools (differential added value)?

Looking at the cognitive outcomes, a differential effect of intelligence on the Dutch language scores
and mathematics is found. This means that Waldorf schools are less capable to compensate for
individual differences in intelligence between students and make the initial differences between
students bigger. The biggest differences in the scores on Dutch language and mathematics are

between students with a lower intelligence.

Also, for the student-related non-cognitive outcomes, differential effects are found. For the
personality factors, extraversion, conscientiousness and emotional stability, the relation with the
respective pre-tests is stronger than on mainstream schools. This means that Waldorf schools
maintain the initial differences between students more than mainstream schools. Another differential
effect is the stronger effect on Waldorf schools of sex on emotional stability and self-respect. A very
remarkable result is the differential effect of intelligence on academic self-image. On Waldorf
schools intelligence has a small negative effect on the academic self-image while on mainstream

schools this effect is stronger and positive.

On the school-related non-cognitive outcomes differential effects were found on motivation and the
integrative learning strategy. In Waldorf schools intelligence and socio-economic status have a
stronger effect on motivation than in mainstream schools. Students in both Waldorf and mainstream
education make more use of the integrative learning strategy when they have a higher

socio-economic status, but in Waldorf schools this effect is stronger than in mainstream schools.
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When looking at differences in increase or decrease of the various outcomes between first year and
third year of secondary education, there is a distinct difference in student-related and school-related
non-cognitive outcomes. With respect to the student-related non-cognitive outcomes, both school
types show an increase in agreeableness and openness. In Waldorf schools students become less
extrovert and in mainstream schools less conscientious. The academic self-image remains similar on
both school types, although there is a tendency towards increase in Waldorf schools and decrease in

mainstream schools.

For the school-related non-cognitive outcomes, Waldorf schools show a slight decrease in
motivation between first year and third year of secondary education whereas mainstream schools
show a large drop in motivation. On top of that, in Waldorf schools there is a clear increase in the
use of learning strategies and a decrease in mainstream schools. Furthermore there is a positive
development in the relationship between students and teachers in Waldorf schools, whereas in
mainstream schools this relationship develops in a negative way. An analysis of possible explanations
for the differences in the development of the various outcomes between first year and third year of
secondary education shows that the differences in student-related non-cognitive outcomes can
mainly be explained by background characteristics whereas differences in school-related

non-cognitive outcomes can be explained by the school type.

Discussion

Waldorf schools for secondary education have a more favourable student population than the
average mainstream school. The background characteristics of the students with respect to the
families of the students (socio-economic status, cultural capital, educational support) are positively
related to education. This is no surprise because parents of students in Waldorf schools carefully
considered their choice for a school based on an alternative pedagogical ideology. Koopman en
Dronkers (1994) refer to this phenomenon as the ‘false attraction’ of this type of schools. The
authors state that schools based on an alternative pedagogical ideology attract the more gifted
children which make them more effective. The current study shows however that students in
Waldorf schools are less intelligent than may be expected based on their socio-economic status. It
seems that Waldorf schools attract the less intelligent children of the families with a high
socio-economic status. It may well be that a part of these students was advised to an educational
track by their primary school, that was too low concerning their parents. Waldorf schools accept all
children regardless the educational track their primary school advised them to go to. By going to a

Waldorf school, instead of a lower educational track, these children do not loose face. Another

158



possible explanation for the deviant student input is related to the opinion parents have about
education. Waldorf schools do not primarily focus on the cognitive development of children. The
question arises whether students in Waldorf schools are a different type of student. Based on the
personality factors, the assumption would be legitimate. Students in Waldorf schools are more
agreeable and open and they are less extrovert, conscientious and emotionally stable. The school-
related non-cognitive input may indicate that students in Waldorf schools are less focussed on the
development of cognitive skills. They are less motivated and make less use of learning strategies than

students in mainstream schools.

Whereas the input cannot be accounted for by the school of secondary education, the results further
along in secondary education can. Looking at the cognitive outcomes in third year, the results are
not very positive. All the tests shows that students in Waldorf schools have lower scores than
students in mainstream education. Waldorf schools argue that the backlog in mathematics is caused
by Waldorf curriculum that differs from the mainstream curriculum. For that reason students in
Waldorf schools are tested on subject matter they were not (yet) taught. In third year the difference
in scores should have vanished, Waldorf educators predict. Although it seems that there is no
difference between Waldorf and mainstream schools in the scores on mathematics, the truth is that
the difference between the school types is explained by the pre-test in which students in Waldorf
schools had significantly lower scores. With respect to mathematics, the average added value of
Waldorf schools is non-existent. Students in Waldorf schools also have lower scores on the
general-problem-solving test. A closer look at the test results reveals that students in Waldorf
schools did not fail a specific part of the test, but were simply not able to finish the test in time. This
could be caused by the fact that students in Waldorf schools, by the nature of Waldorf education,
are generally not trained in taking tests to the same extent as students is mainstream education.
Working under (time) pressure is however an important skill in modern society. A possible
explanation for the fact that Waldorf students did not have this problem at the mathematic and

language tests, may be that for those tests there was plenty of time to finish the test.

The disappointing results from Waldorf schools on the cognitive outcomes are surprising because
based on the socio-economic background, more can be expected of these students. Furthermore,
students in Waldorf schools spend more time at school. Research on schooleffectiveness shows, that
increasing the academic learning time has positive effects on cognitive development. On the
controverse, Waldorf schools explicitly do not focus primarily on cognitive development of

students. Waldorf schools aim for a broad (balanced) development of students. Therefore the
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available learning time has to be divided over a variety of domains which leaves less time for the
cognitive development. Together with a lower average intelligence of students in Waldorf schools,
this can be an explanation for the lower scores on cognitive achievement of Waldorf schools

compared to mainstream schools.

As stated before, Waldorf schools aim for a broad (balanced) development of students. More time is
spent on the non-cognitive development of students, for example on personal development. The
question is whether the focus on non-cognitive development is rewarded with higher scores on
non-cognitive outcomes. From this study it is clear the most important differences between Waldorf
and mainstream schools are to be found in the school-related non-cognitive outcomes. In the first
year of secondary education students in Waldorf schools have significantly lower scores on the
outcomes that are related to a positive attitude to learning and learning strategies. In third year
however, in Waldotf schools there is an increase in these outcomes whereas in mainstream schools
there is a decrease. Students in Waldorf schools make more use of the integrative and ‘work harder’
learning strategies and in mainstream schools students make less use of these strategies as they did in
first year. Furthermore, the differences between Waldorf and mainstream schools can be attributed
to the school type. In other words, Waldorf schools are able to ‘teach’ students crucial learning
strategies and a positive attitude to learning. In mainstream schools however, a negative tendency is
observed in these outcomes. Remarkable in this context is the positive development of
Waldorfstudents regarding the relationship with their teachers. In mainstream schools the

development is negative.

In the tradition of school effectiveness research, effective schools are defined as schools with a high
average added value for all groups of students. The results of this study show that the average added
value of Waldorf schools is not higher than that of mainstream schools regarding the cognitive
outcomes. On top of that Waldorf schools perpetuate the initial differences in intelligence,
socio-economic background and pre-test between students. No general statement regarding the
effectiveness can be made on the non-cognitive outcomes. With respect to the school-related
non-cognitive outcome it can be concluded that Waldorf schools are more effective in teaching

students a more positive attitude to learning and learning strategies.

Contemplation
In the first chapter of this thesis it was stated that gaining insight into the quality of schools is an

important tool for parents when choosing a school for their children. What conclusion can parents
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draw from the results of this study? Are Waldorf schools ‘good schools’ for their children? This

question cannot be answered with a simple yes or no.

When parents find the cognitive development of their children of main importance, then a Waldorf
school will not be a good choice. The focus of these schools is not primarily on the cognitive
development of children, which is reflected in the lower scores on cognitive test. On top of that the
strong effects of background characteristics and pre-tests on the test scoresindicate that initial
differences between students are perpetuated. Students with a lower intelligence are generally worse
off at Waldorf schools compared to students in mainstream schools. These findings are in line with
earlier schooleffectivenes studies that conclude that schools that are effective for all students, can be
characterized by their focus on the educational basics and frequent monitoring (Levine & Lezotte,
1990; Hofman, 1993). In the present study it seems that the less intelligent students perform less
well in a (Waldorf) context where the focus is not on the educational basics and frequent

monitoring,.

When parents find it of particular importance that their child enjoys going to school — an answer
frequently heard when parents are asked what they find important in their school choice— the
answer to the question whether a Waldorf school is a good choice is a little more complicated.
Students in Waldorf schools do not differ in the way they value the class atmosphere from students
in mainstream schools. They are however a lot more positive about their relationship with their
teachers. When parents find it important that their child can be ‘itself” at school, a Waldorf school
might be a good choice. Initial differences with regard to personality traits are more sustained in
Waldorf schools than in mainstream schools. Whether this is positive remains to be seen. A growing
autonomy for example, is part of the normal development of children but this growth is smaller in

Waldorf schools than in mainstream schools.

However, when parents find a broad development of their children with a positive attitude towards
learning of main importance, a Waldorf school seems to be the right choice. All indicators with
respect to a positive attitude to learning (academic self-image, motivation to learn and the
development of learning strategies) are in favour of Waldorf schools. The academic self-image of
students in Waldorf schools for example, is higher than academic self-image of students in
mainstream schools. Moreover, the academic self-image of the latter students is higher when they

are more intelligent. In Waldorf schools there is hardly an effect of intelligence on academic self-
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image. Despite the lower cognitive achievement of the less intelligent students in Waldorf schools,

the academic self-image is on average a lot higher than that of students in mainstream schools.

Because Waldorf schools approach the cognitive development of students as a component of the
personal development, students are not assessed on their cognitive achievement alone. It seems that
this has a positive effect on the academic self-image of the less intelligent students. Perhaps
cognitive achievement is put into perspective in Waldorf schools. A second aspect related to a
positive attitude to learning is the motivation to learn. Schools in secondary education as a whole,
see themselves confronted with a drop in motivation to learn. This is also the case in Waldorf
schools, but the drop is a lot smaller than in mainstream schools. Students in mainstream schools
start off with a motivation to learn that is a lot higher than in Waldorf schools, but are not able to
maintain their headstart. A possible explanation for the more stable motivation to learn in Waldorf
schools can be the focus on the development on more than just cognitive goals and the positively
evaluated relationship Waldorf students have with their teachers. A third important aspect related to
a positive attitude to learning in Waldorf schools is the development of learning strategies. Students
in mainstream education start off in their first year with better developed learning strategies, but they
lose this headstart during their years in school and actually show a drop in the use of learning
strategies. Waldorf schools however are able to make up their backlog in the development of
learning strategies and by their third year actually end up with better developed learning strategies
than students in mainstream education. Apparently an educational context with less focus on

cognitive development seems to invite a deeper learning experience.

The overall conclusion that can be drawn from this thesis is that mainstream schools are schools
where the actual learning takes place whereas Waldorf schools are schools where students learn to
learn and are motivated to ongoing learning. This leads to the conclusion that both mainstream
schools and Waldorf schools comply to their own educational goals. In mainstream schools students
are equipped with knowledge, skills and attitudes that prepare them for participation in society
whereas students in Waldorf schools do receive less of this required knowledge. Students in Waldorf
schools are equipped with the skills and attitudes needed for an ongoing development in society
whereas students in mainstream schools lose their openness to learning to some degree. This
justifies the conclusion that mainstream schools are more effective on cognitive output, while

Waldorf schools are more effective on the non-cognitive output.
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Bijlage I1

Aanvullende analyses

Tabel 1 Compositie-effecten op toetsscores derde jaar

Nederlands | Wiskunde Alvabavo

Intercept 6.98 (3.29) -4.59 (4.18) 8.78 (2.38)
Schooltype -1.52 (.71)* -.20 (.79) -2.40 (.61)*
Geslacht 44 (13)* .07 (13) .63 (.09)*
1Q .01 (.06) .01 (.07) -.07 (.06)
1Q comp. A1 (03)* A2 (03)* .02 (.03)
SES -12 (.07) =22 (07)* -.12 (.05)*
SES comp. .89 (.51) .04 (.53) 41 (48)
Pre-test -27 (02)* -.38 (.02)* -.16 (.02)*
Pre-test comp. 44 (13)* T2 (11)* A2 (12)*
Extraversie .38 (.08)*

Extraversie comp. -.38 (.38)

Emot.stabt .21 (.08)*

Emot.stabt comp. =97 (47)*

Acad.zelfb. -.33 (.07)*

Acad.zelfb. comp. .57 (.62)

Presmot 40 (16)*

Presmot comp. -1.44 (.96)

Integratief A5 (11)* A7 (07)*
Concreet -40 (.09)* -.19 (.08)*

School 8.1% 11.8% 9.1%
Klas 9.2% 8.2% 14.4%
Leetling 82.7% 80.0% 76.5%

*p<.05
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Tabel 2 Afwijking van de gemiddelde toetsscore (na correctie covariaten)

Algemene
Nederlands Wiskunde vaardigheden
Regulier basis en voortgezet onderwijs (0) 18 21 .59
Regulier basis, vrij voortgezet onderwijs (1) -.80 -98 -1.66
Vtij basis en voortgezet onderwijs (2) -43 -42 -1.04
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