
??? Samenvatting 332 pedagogischestudi??n 1S99 (76) 332-349 Nederland telt momenteel 28 islamitische basis-scholen; deze worden voornamelijk bezochtdoor kinderen van Marokkaanse en Turkse her-komst. Het onderwijs dat op deze scholen wordtgegeven heeft twee doelen, namelijk een hoge-re onderwijskwaliteit, i.e. leerprestaties leverendan andere scholen en de kinderen opvoeden ineen islamitische traditie. Dit artikel gaat aller-eerst in op de achtergronden van het islamiti-sche onderwijs. Vervolgens wordt via een empi-rische studie nagegaan wat de kenmerken zijnvan de leerlingen en hun ouders, en wat deprestaties zijn voor taal en rekenen. Daarbijwordt een vergelijking gemaakt tussen 16 isla-mitische scholen, 16 scholen met een overeen-komstige sociaal-etnische leerlingenpopulatie,en 432 scholen van een landelijk representatie-ve steekproef (in totaal meer dan 40000 leerlin-gen). De resultaten laten zien dat leerlingen opislamitische scholen zich met name onderschei-den doordat hun ouders meer

belang hechtenaan hun geloof eii wat minder op de Nederland-se samenleving zijn gericht. Wat de taal- enrekenprestaties van de leerlingen betreft, zijn ernagenoeg geen verschillen tussen islamitischescholen en scholen met een soortgelijke leerlin-genpopulatie; wel verkeren de leerlingen opdeze scholen In een forse achterstandspositieten opzichte van de leerlingen op scholen uit derepresentatieve steekproef. 1 InleicJing 1.1 De stichting van islamitische scholen De Nederlandse samenleving kent in toene-mende mate een multicultureel karakter. In hetonderwijs uit zich dit doordat op veel scholen,en dan met name in de grote steden, kinderenvan Turkse, Marokkaanse en Surinaamse ori-gine ver in de meerderheid zijn (Tesser, VanPraag, Van Dugteren, Herweijer & Van derWouden, 1995). Allochtone groeperingenonderscheiden zich van de autochtone bevol-king in hun culturele, lingu??stische en gods-dienstige voorkeuren, gedragingen en houdin-gen (Vermeulen, 1996). Evident is dat deNederlandse samenleving

daar nog niet in alleopzichten op is ingesteld. Voor een aantalallochtone ouders sluiten bijvoorbeeld vormge-ving, inhoud en opbrengsten van het onderwijsaan hun kinderen onvoldoende aan bij hunwensen: de pedagogisch-didactische aanpak isvolgens hen te permissief, er wordt onvoldoen-de rekening gehouden met en aandacht besteedaan de islam en koran, en het lukt de scholenniet de kinderen tot een acceptabel prestatie-niveau te brengen. Gebruikmakend van degrondwettelijke vrijheid van onderwijs hebbenzij - of,althans hun zaakwaarnemers (vgl.Alkan, 1996) - daarom eigen islamitischebasisscholen gesticht. Dat is niet bepaaldsteeds van een leien dakje gelopen (cf. Rath,Penninx, Groenendijk & Meyer, 1997). Van-wege het ontbreken van medewerking vanlokale en centrale overheden wordt daarom welde term 'ontmoedigingsbeleid' gehanteerd (cf.Teunissen, 1990). Alhoewel al in 1980 initia-tieven daartoe zijn genomen, heeft het tot 1988geduurd voordat de eerste islamitische basis-school werd gesticht

(Landman, 1992). Tot destart van het schooljaar 1997/98 waren er29 basisscholen op islamitische grondslag;momenteel zijn er nog 28 scholen met in totaalongeveer 7000 leerlingen, voornamelijk vanMarokkaanse en Turkse herkomst. Achtergronden, kenmerken en opbrengsten van islamitisch basisonderwijs1 G.WJ.M. Driessen en J.J. Bezemer 1  Het onderzoek waarover hier wordt gerappor-teerd werd gesteund door de Stichting voorGedragswetenschappen die wordt gesubsidieerddoor de Nederlandse Organisatie voor Wetenschap-pelijk Onderzoek (NWO). Het artikel is gebaseerd ophet rapport van G. Driessen & J. Bezemer (1999). Isla-mitisch basisonderwijs. Schipperen tussen identiteiten l(waliteit? Nijmegen: ITS.



??? Over de wenselijkheid van dit onderwijsbestaat veel discussie, zowel onder niet-mos-lims als onder moslims zelf (Rath, Penninx,Groenendijk & Meyer, 1996). Voorstandersvan islamitisch onderwijs streven in hoofdzaaktwee doelen na, namelijk versterking van deeigen identiteit, i.e. cultureel-religieuze per-soonlijkheidsvorming in de islamitische geest,en verbetering van de onderwijskwaliteit, i.e.de prestaties van de kinderen (Shadid & VanKoningsveld, 1992a, 1992b). Volgens debetreffende ouders schiet het bestaande onder-wijs hierin namelijk ernstig tekort. Hun kinde-ren zaten voorheen doorgaans op zogenaamdezwarte scholen en ondanks alle extra facilitei-ten lukte het de meeste van deze scholen niethun leerlingen in redelijke getale naar hogeretypes van voortgezet onderwijs te laten door-stromen. De ouders verwachten dat islamiti-sche scholen dat wel zal lukken. Bovendienwordt aangevoerd dat 'eigen' scholen zullenleiden tot vergroting van de ouderbetrokken-heid, wat op zich weer een positief effect op deprestaties

zal hebben. Voorstanders zien eigenscholen daarmee als een belangrijk middelvoor emancipatie en integratie. Tegenstandersdaarentegen vrezen dat islamitische scholenjuist leiden tot isolement en segregatie, dat deNederlandse normen en waarden onvoldoendetot hun recht komen, dat het puur gaat omnationaliteitsscholen, en dat het tot leegloopleidt bij bestaande scholen (Aarsen & Jansma,1992; Kabdan, 1992; Karag??l, 1994; Meyer,1993). Met de door Kabdan (1992, 1993) geuitekritiek kunnen de belangrijkste op landelijk enlokaal niveau levende bezwaren tegen aparteislamitische scholen tot twee hoofdpunten wor-den samengevat. Deze staan in feite diametraaltegenover de twee voornaamste doelstellingenvan het islamitische onderwijs. Wat het eerstedoel betreft, het verbeteren van de onderwijs-prestaties van de kinderen, vreest Kabdan datals gevolg van het ontbreken van een Neder-landstalig referentiekader de taalachterstandalleen maar zal toenemen. Aangezien er geenautochtone leeftijdgenoten zijn, zullen de kin-

deren in hun thuistaal communiceren, en niet inhet Nederlands. Daar komt bij dat de kinderenten behoeve van het koran-onderwijs Klassiek-Arabisch moeten leren. Dit is voor alle leerlin-gen een vreemde taal en betekent dus een ver-zwaring van het lesprogramma. Ook met hettweede doel van het islamitische onderwijs, hetversterken van de eigen identiteit, heeft Kab-dan grote problemen. Hij verwacht dat secu-lier-wetenschappelijke kennis en onderwerpendie tegen de religieuze opvattingen ingaan, nietonderwezen worden. Dit beperkt niet alleen dedoorstroommogelijkheden in het voortgezetonderwijs, maar ook de integratie in de Neder-landse samenleving. Wat dit laatste betreftvreest hij ook dat de in gang gezette emancipa-tie van moslimvrouwen weer zal worden terug-gedraaid (cf. Lavrijsen, 1996). Ten slotte ver-denkt hij de scholen, i.e. schoolbesturen er vandat onder de dekmantel van cultureel-reli-gieuze persoonlijkheidsvorming nationalis-tisch-fundamentalistische idee??n worden over-gedragen. Tegen Kabdans vrees

met betrekking tot deonderwijsprestaties kan worden ingebracht datdeze situatie niet uniek is voor islamitischescholen, maar in principe geldt voor alle zwar-te scholen. Want ook daar is nauwelijks sprakevan een Nederiands(talig) referentiekader enzullen de kinderen onderling neigen tot com-municeren in de thuistaal. Eveneens zullen ze -na schooltijd - koranles volgen en daar Ara-bisch moeten leren (vgl. Driessen & Haanstra,1996). Wat dat laatste betreft kan ook verwe-zen worden naar de situatie in Friesland waarde kinderen verplicht zijn onder schooltijdFries te leren (en waar de taal- en rekenpresta-ties overigens relatief laag zijn; vgl. Driessen &Withagen, 1998). Wat de religieuze vormingbetreft kan een parallel worden getrokken metde situatie op streng-gereformeerde scholen.Ook op scholen van die richting worden vol-gens critici zeer traditionele opvattingen over-gedragen die op gespannen voet staan met hetfunctioneren in de hedendaagse samenleving. Het voorafgaande overziend, kan men zichafvragen wat nu precies

het unieke is van debezwaren tegen het islamitische onderwijs enwaarom die in het geval van deze nieuwe rich-ting wel worden geuit en in het geval van ande-re, bestaande richtingen niet. Een en ander ineen wat algemener kader plaatsend, lijkt het er- ondanks alle gelijkenissen - niet op dat de studi??nvraag naar pro of contra islamitisch onderwijszonder meer vertaald kan worden naar de vraagnaar pro of contra bijzonder onderwijs. In Figuur 1 vatten we de in de literatuur 333 pedagogische



??? PRO â€? de grondwettelijke vrijheid van stichting en het recht op bel<ostiging van bijzondere scholen â€? versterking van het zelfbewustzijn, de eigen identiteit en de cultureel-religieuze persoonlijkheid dooreen islamitische opvoeding â€? hogere betrokkenheid van de ouders door betere herkenning of identificatie en minder communicatie-problemen â€? verbetering van de schoolresultaten door een betere afstemming op het eigene van allochtone leerlin-gen â€? toename zelfvertrouwen en welbevinden van de leerlingen, en tevredenheid van de ouders over deschool door betere aansluiting tussen thuis- en schoolcultuur â€? versterking van de integratie en emancipatie van etnische minderheden door betere onderwijsresultatenen een sterkere eigen identiteit van de leerlingen en de instelling van cursussen in de avonduren voor deouders CONTRA Nadelige gevolgen van en bezwaren tegen ontbreken van interculturele contacten â€? remming van integratie, bevordering van segregatie ('gettovorming', 'apartheid')

â€? vergroting van de taalachterstand â€? strijdig met de doelstellingen van het beleid ten aanzien van intercultureel onderwijs â€? ontbreken van de dialoog over culturele gewoontes â€? slechte basis voor de brede, algemene ontwikkelingNadelige gevolgen van en bezwaren tegen islamitische grondslag â€? kennisachterstand door het ontbreken van onderwijs in seculier-wetenschappelijke vraagstukken â€? versterking van traditionele sekserolverhoudingen â€? verbreiding van afwijkende normen en waarden (remming acculturatie) â€? mogelijke banden met (militante) fundamentalistische organisaties â€? politiek-ideologische motievenOverige nadelige gevolgen en bezwaren â€? leegloop van bestaande scholen â€? aanwakkering van racisme â€? ongunstige effecten op de doorstroming naar het voortgezet onderwijs â€? categorale voorziening â€? matige onderwijskwaliteit door onprofessioneel bestuurFiguur 1. Argumenten pro en contra islamitische basisscholen genoemde argumenten pro en contra islamiti-

veld (1992a) wijzen er op dat er verschillen zijnsehe basisscholen samen (vgl. Driessen & qua leerlingenpopulatie, bestuurssamenstel-Bezemer, 1999). ling, en Statuten. Het bijzondere karakter van de scholen komt tot uitdrukking in het geven1.2 Opbrengsten van islamitisch onderwijs van koran-onderwijs. De vormgeving en invul- De in Figuur 1 genoemde aspecten hebben ling van het onderwijs lijkt sterk afhankelijkbetrekking op argumenten, nauwelijks op fei- van de plaats die de school inneemt op het con-ten. Over de opbrengsten van de islamitische tinuiim liberaal - orthodox (Alkan, 1996; Cana-scholen of de manier waarop zij zich onder- tan, 1993; Lammers, 1993). Zo wordt op eenscheiden van andere (zwarte) scholen was tot aantal scholen het lesmateriaal getoetst op devoor kort ook nagenoeg geen informatie voor- verenigbaarheid met islamitische normen, zit-handen. Hoewel enig onderzoek is verricht, is ten jongens gescheiden van meisjes, gelden erpcDAcoaifcHE fragmentarisch van aard, heeft het

specifieke gedrags-en kledingvoorschriften, en sTUDiiN meestal betrekking op. case-studies (Aarsen & is er ruimte voor gebedsoefening (Teunissen,Jansma, 1992; Meyer, 1993) of op specifieke 1990). De indruk bestaat dat de meer liberaleaspecten als ideologie en bestuurlijke vormge- scholen nauwelijks of niet afwijken van niet-ving (Lammers, 1993; Shadid & Van Konings- islamitische scholen (Aarsen & Jansma, 1992).veld, 1992a, 1992b). Shadid en Van Konings- De Onderwijsinspectie, die in 1989 en 1990



??? onderzoek verrichtte naar het functioneren en(vermeende) fundamentalistische karakter vanislamitische scholen, verwacht een hogeredoorstroom naar het voortgezet onderwijs. Kwantitatief onderzoek naar de prestaties,houdingen, gedragingen en de gezinssituatievan de betreffende leerlingen is tot op hedenenkel door Driessen verricht. In een tweetalstudies (1996a, 1996b; zie ook 1997) analy-seert hij de relatie tussen meer dan 80 verschil-lende leerling- en ouderkenmerken enerzijdsen het al dan niet bezoeken van een islamiti-sche basisschool anderzijds. Beide studies zijngebaseerd op gegevens die in het schooljaar1994/95 in het cohort-onderzoek PrimairOnderwijs zijn verzameld bij schooldirecteu-ren, leerkrachten, leerlingen en hun ouders. Uitde analyses blijkt dat leerlingen op islamitischescholen zich nauwelijks onderscheiden vanleerlingen op scholen met een soortgelijke leer-lingenpopulatie ('vergelijkingsscholen')- Debelangrijkste onderscheidende kenmerken tenaanzien van de houdingen, gedragingen en

degezinssituatie van de leerlingen omvatten dedeelname aan koran-onderwijs, de frequentiewaarmee huiswerk wordt opgegeven, hetbelang dat gehecht wordt aan geloof in deopvoeding, het tijdstip van opstaan tijdenswerkdagen, en de tevredenheid over de school.Met uitzondering van het tijdstip van opstaan,vallen op alle kenmerken de scores hoger uit bijde leeriingen op islamitische scholen. Wat huntaaiprestaties betreft, blijken leerlingen op isla-mitische basisscholen in de groepen 2 en 4 sig-nificant lagere scores te behalen dan leerlingenop vergelijkingsscholen. Vanaf groep 6 scorenbeide groepen gelijk. Gedurende de school-periode lijken de leeriingen op islamitischescholen dan ook een sterkere ontwikkelingdoor te maken. Qua rekenprestaties scoren deleeriingen op islamitische scholen in jaargroep2 nog significant slechter, maar vanaf groep 6juist beter dan leeriingen op de vergelijkings-scholen. Hier is het verschil in ontwikkelingbijgevolg nog groter. Beide groepen leerlingenblijven overigens ver achter in zowel de taai-als

rekenprestaties op leeriingen van de refe-rentiescholen. Bij deze onderzoeksresultaten dient er op teworden gewezen dat de ontwikkelingen in detaal- en rekenprestaties berusten op cross-sectionele vergelijkingen. Slechts op basis vanlongitudinale gegevens kan vast komen te staanin hoeverre deze ontwikkelingen zich bij indi-viduele leerlingen voordoen. Bovendien isonduidelijk of de prestaties van de leerlingenop de islamitische scholen volledig toegeschre-ven kunnen worden aan de kwaliteit van dezescholen. Doordat de onderzochte scholen ophet meetmoment gemiddeld pas vijf jaar func-tioneerden, hebben met name de leeriingen inde hogere jaargroepen vaak ?Š?Šn of meerderejaren onderwijs op een andere basisschoolgenoten. 1.3 Een internationaal perspectief De geschiedenis van islamitische basisscholenin Nederiand staat niet op zichzelf. Ook in onsomringende landen als Belgi??, Duitsland,Frankrijk, Engeland en Denemarken is het dejure mogelijk om scholen op islamitischegrondslag te stichten. En hoewel ook in

dezelanden grote aantallen moslims wonen, func-tioneren er nog nauwelijks door de overheiderkende en gesubsidieerde islamitische scho-len. In Engeland bestond tot voor kort geenenkele door de staat gefinancierde islamitischebasisschool, maar waren er wel circa 60 priv?Š-scholen op islamitische grondslag opgericht.Per januari 1998 is daar verandering in geko-men; vanaf dat moment worden er namelijktwee scholen door de overheid bekostigd. InDenemarken zijn 14 islamitische scholen;daarnaast is enkel in Beriijn en Brussel sinds1989 een door de overheid gesubsidieerde isla-mitische school te vinden (M. Parker-Jenkins,persoonlijke mededeling, 12 oktober 1998;Pedersen, 1996; Sunier & Meyer, 1997). Voor deze opmerkelijke verschillen bestaanten minste twee redenen. In de eerste plaatswordt een pas opgerichte school als gevolg vanverschillende wetgevingen niet in alle landenin gelijke mate door de overheid erkend en/ofgefinancierd, ook al wordt aan de stichtings-voorwaarden voldaan. De meeste deelstaten

inDuitsland en de landelijke overheid van Frank-rijk gaan pas over op (gedeeltelijke) subsidi??-ring indien enkele jaren na de oprichting deschool levensvatbaar blijkt te zijn. Tot die tijddienen alle kosten door private bronnen te wor-den gedekt (Sunier & Meyer, 1997). In tegen-stelling tot Engeland, kan men in Nederland bijde oprichting van islamitische scholen eenberoep doen op principes van gelijkheid en 335 PEDAGOGISCHE 5TUDI?‰N



??? vrijheid van onderwijs zoals vastgelegd in deGrondwet en vindt volledige bekostiging plaatsnadat is voldaan aan de stichtingsvoorwaarden.In Belgi?? kan men sinds 1974 ook wijzen op deformele erkenning van de islam; hier wordt dehuisvesting van scholen op religieuze grond-slag echter niet bekostigd door de overheid(Dwyer & Meyer, 1996). In Denemarken wor-den de islamitische scholen voor 85% gefinan-cierd (Pedersen, 1996). In de tweede plaats lijkt de behoefte aaneigen scholen onder de plaatselijke islamiti-sche geloofsgemeenschappen niet altijd evensterk aanwezig te zijn. Dit hangt samen met deorganisatie van het onderwijs (vgl. Wagten-donk, 1991). Zo wordt in Belgi?? op veel grote-re schaal dan in Nederland islamitisch gods-dienstonderwijs aangeboden (Van Esch &Roovers, 1987; in Nederland gebeurt datmomenteel slechts in vier gemeentes), en zijnnet als in Frankrijk voornamelijk openbarescholen gevestigd. Deze omstandigheden lij-ken de behoefte aan eigen scholen aanzienlijkte

drukken. Bovendien heeft dit ook effect ophet politieke klimaat. Men vindt dat er viahet godsdienstonderwijs voldoende tegemoetgekomen wordt aan de godsdienstige behoef-ten van de moslims en dat aparte scholen ver-der niet nodig zijn. In Engeland zijn net als inNederland de meeste basisscholen juist door destaat gefinancierde scholen op religieuzegrondslag, waar veelal ook aan islamitischeleerlingen christelijk godsdienstonderwijswordt gegeven. Het aantal in deze landengestichte islamitische scholen is dan ook rela-tief hoog. Een opvallende overeenkomst tussen de lan-den is de weerstand die initiatiefnemers van deeerste islamitische scholen hebben ondervon-den van grote delen van de ontvangendesamenleving (waaronder overigens ook mos-lims zelf) en de argumenten die daarbijgebruikt worden. Evenals in Nederland, leiddeook in Belgi?? de komst van de eerste islamiti-sche school tot felle discussies, die voorname-lijk via de media werden gevoerd (Dwyer,Â?D>,aoG,5CH. 1993; Dwyer &

Meyer, 1995, 1996; Leman &sruoi?ˆN Renaerts, 1996; Sunier & Meyer, 1997). DeCo??rdinator en Hoge Commissaris Immigran-tenbeleid spraken zich daarbij openlijk uittegen de komst van de school in Brussel. InEngeland lijkt de weerstand bij de overheid het 336 grootst. Het Britse Ministerie van Onderwijsweigerde zelfs nadat zij door het HogerGerechtshof in het ongelijk gesteld was, een'voluntairy-aided' status te verlenen aan eenislamitische basisschool in Brent. Met dezestatus zou de school het recht op overheidssub-sidie hebben verworven. De angst voor racialeen religieuze segregatie en de ideologische rolvan de gevestigde kerk in Engeland spelenhierbij een belangrijke rol (Cumper, 1990; Par-ker-Jenkins, 1991; Dwyer & Meyer, 1996).Met de inwerkingtreding van de EducationReform Act uit 1988 is in Engeland overigenseen nieuwe financieringsmogelijkheid ontstaanwaarvan inmiddels ook islamitische basisscho-len gebruik hebben gemaakt (Cumper, 1990;M. Parker-Jenkins, persoonlijke

mededeling,12 oktober 1998). Ook de motieven die voor deoprichting van islamitische basisscholen inNederiand zijn genoemd, komen grotendeelsovereen met de motieven van de Britse mos-lims. Het belangrijkste ongerief is ook bij deBritse ouders het tekort aan mogelijkheden omhun geloof te belijden volgens bepaalde islami-tische principes als het vasten en de gebedsoe-fening (Parker-Jenkins, 1991). Daarnaast vor-men gemengd zwemmen en gymmen, seksuelevoorlichting en kledingvoorschriften aanlei-ding om naar alternatieve scholen te zoeken(net als in Denemarken, vgl. Pedersen, 1996). Uit het voorgaande kan worden geconcludeerddat Nederland de meeste, door de overheidgesubsidieerde islamitische basisscholen teltvan geheel Noord-West Europa. Dit is in deeerste plaats het gevolg van een relatief gunsti-ge en nauw omschreven wet- en regelgeving.In de tweede plaats is de behoefte aan islamiti-sche scholen groot, omdat er nauwelijks isla-mitisch godsdienstonderwijs in het

regulierebasisonderwijs wordt aangeboden en islamiti-sche leerlingen daar veelal christelijk gods-dienstonderwijs dienen te volgen. 2 Probleemstelling Hierboven hebben we een overzicht gegevenvan argumenten die door voorstanders wordenaangevoerd met betrekking tot de stichting vanislamitische scholen. Uit de literatuur (vgl.Driessen & Bezemer, 1999) kan worden afge-



??? leid dat er, daarbij aansluitend, bepaalde ver-wachtingen leven ten aanzien van dit onder-wijs. Hierbij zet men islamitische scholen aftegen zoveel mogelijk vergelijkbare scholen, inde praktijk andere zwarte scholen. Men ver-wacht dat het onderwijs op islamitische scho-len onderwijskundig beter is afgestemd op despecifieke etnisch-culturele leerlingenpopula-tie en bovendien dat er ook op religieus gebiedmeer aansluiting is tussen het school- en thuis-milieu. Daardoor zullen de leerlingen zichbeter thuis voelen op school en ook meer zelf-vertrouwen krijgen. Tevens is de verwachtingdat, omdat de ouders een bewustere keuze heb-ben gemaakt voor deze scholen, zij ook meerbetrokken zullen zijn bij het onderwijs aan hunkinderen. Ten slotte verwacht men dat vanwe-ge de adequatere afstemming tussen onderwijsen specifieke leerlingenpopulatie en de groterebetrokkenheid van de ouders het prestatie-niveau van leerlingen op islamitische scholenhoger zal liggen en ook dat de ouders tevrede-ner zullen zijn met

het onderwijs. In hoeverre deze verwachtingen in de prak-tijk ook waar worden gemaakt is onduidelijk.Niet alleen zijn de meningen over het islamiti-sche basisonderwijs sterk verdeeld, ook zijn zenauwelijks gebaseerd op empirische gegevens.Waar het vooralsnog in voldoende mate aanontbreekt zijn kwantitatieve en kwalitatievegegevens over het onderwijs zelf: de achter-gronden van de leerlingen en hun ouders, depedagogisch-didactische vormgeving van hetonderwijs, en het rendement in termen vanonderwijsprestaties. In het onderzoek waarvan we hierna verslagdoen richten we ons op gegevens die direct temaken hebben met de leerlingen: hun achter-gronden en prestaties.' We willen de volgendeonderzoeksvragen beantwoorden: â€? Wat zijn de achtergronden en prestaties vankinderen op islamitische scholen? â€? Waarin verschillen zij van hun jaargenotenop overigens vergelijkbare, niet-islamiti-sche scholen? Meer specifiek willen we nagaan welke ver-schillen er bestaan in het thuismilieu van

deleerlingen, welke verschillen er zijn qua intelli-gentie en taal- en rekenprestaties, en welke ver-schillen er zijn wat betreft het welbevinden enzelfvertrouwen van de leerlingen. In het onderzoek maken we een vergelijkingtussen de leerlingen op islamitische scholen enleerlingen op scholen met een qua socio-etni-sche achtergrond soortgelijke leerlingenpopu-latie. Hiervoor maken we gebruik van gege-vens die in het schooljaar 1996/97 zijnverzameld in het kader van het cohortonder-zoek Primair Onderwijs. Omdat we ookbeschikken over eerdere gegevens uit datcohort uit 1994/95, stelt dit ons in staat om eenrechtstreekse longitudinale vergelijking temaken en de eerdere resultaten te toetsen ophun stabiliteit. 3 Methode 3.1 Steekproeven De basis voor het onderzoek wordt gevormddoor gegevens uit het cohort-Primair Onder-wijs ('PRIMA'). Dit cohort is in 1994/95 vanstart gegaan met een eerste dataverzamelings-ronde bij 55000 leerlingen uit de groepen 2, 4,6 en 8 van 692 basisscholen. Er is informatieverzameld

bij directies, leerkrachten en oudersen er zijn verschillende toetsen afgenomen bijde leerlingen (voor een uitgebreide verant-woording van PRIMA-1, zie Van Langen,Vierke & Robijns, 1996). In 1996/97 heeft eentweede dataverzamelingsronde plaatsgevondenbij 622 scholen met circa 57000 leerlingen. Hetmerendeel van de scholen uit 1994/95 werkteook in 1996/97 mee. Kenmerkend voor hetcohortonderzoek is dat leerlingen bij wie in1994/95 toetsen zijn afgenomen, in 1996/97opnieuw zijn getoetst. Uiteraard geldt dit alleenvoor die leerlingen die in 1994/95 in groep 2,4en 6 zaten en die in 1996/97 bij een normaledoorstroom - dus zonder doubleren - in groep4,6 en 8 terecht zijn gekomen. De groep 8 leer-lingen uit 1994/95 waren in 1996/97 in prin-cipe doorgestroomd naar het voortgezet onder-wijs, en de groep 2 leerlingen uit 1996/97 zijnper definitie nieuwe leerlingen. In totaal is43.6% van de leerlingen uit de eerste metingook bij de tweede meting betrokken geweest.De opzet van PRIMA-2 staat

uitvoerigbeschreven in Driessen, Van Langen, Porten-gen en Vierke (1998). De steekproef van scholen uit PRIMA-2staat in dit artikel centraal. Van die scholenvormen er 432 een landelijk representatievesteekproef Deze zogenaamde referentiesteek- 337 PEDAGOGISCHE 5TUDI?‰N



??? proef telt 39450 leerlingen. Aan PRIMAnemen 16 islamitische scholen deel; dit is ruimde helft van het totaal. Opgeteld zitten er 1670leerlingen in de groepen 2, 4, 6 en 8. In de ana-lyses worden deze leerlingen vergeleken metleerlingen op eveneens 16 scholen met eenovereenkomstige leerlingenpopulatie, de zoge-naamde vergelijkingsscholen. Op deze scholenzitten 1834 leerlingen. Als criterium bij de vor-ming van de groep van vergelijkingsscholen isgebruik gemaakt van de zogenaamde school-score van het Ministerie van OCW. Deze score,die is gebaseerd op een combinatie van deopleiding, het beroep en de etnische herkomstvan de ouders van de leerlingen, geeft een indi-catie van de sociaal-etnische achterstand vaneen school. We hebben voor dit criterium geko-zen, omdat juist deze achterstandspositie en delagere prestaties die daar doorgaans het gevolgvan zijn, een van de redenen was om aparteislamitische scholen te stichten. Analyses diewe uitvoerden wezen uit dat er geen

verschillenzijn tussen de schoolscores van de 16 aanPRIMA deelnemende islamitische scholen, deoverige 13 islamitische scholen in Nederlanden de 16 vergelijkingsscholen. Vervolgenshebben we ook nog gekeken naar de specifiekeetnische samenstelling van de scholen. Uitdeze analyses bleek dat er geen verschillenwaren tussen de PRIMA islamitische scholenen de overige islamitische scholen, maar dat erwel meer Marokkaanse en minder Surinaamseleerlingen op de islamitische scholen zaten danop de vergelijkingsscholen. 3.2 Onderzoeksinstrumenten In PRIMA is een grote verscheidenheid aanschriftelijke onderzoeksinstrumenten gehan-teerd. Voor het onderhavige onderzoek zijn devolgende van belang: â€? Het groepsformulier bevat administratievegegevens zoals naam van de leerling,geboortedatum, geslacht, en geboortelanden opleidingsniveau ouders. â€? De groepsleerkrachten hebben voor elk vanhun leerlingen een zogenaamd leerlingpro-fiel ingevuld. Hierin zijn vragen opgenomenover

het gedrag en de houding van de leer-ling, het thuisklimaat en enkele onderwijs-bijzonderheden. â€? Bij de ouders van de leerlingen uit de groep2 is een uitgebreide oudervragenlijst afge-nomen. Hierin is ge??nformeerd naar eenaantal achtergrondkenmerken van deouders, het kind en de gezinssituatie. â€? Bij de leerlingen van groep 4, 6 en 8 zijntwee non-verbale intelligentietests afgeno-men, namelijk Figuren samenstellen enExclusie. Er is met name voor non-verbaletests gekozen om zo eventuele test- en item-bias jegens allochtone leerlingen te voorko-men. â€? Wat de cognitieve capaciteiten betreft is inelke jaargroep een taal- en rekentoets afge-nomen. Voor groep 2 waren dat Begrippenen Ordenen uit het Cito-Leerlingvolgsys-teem; deze geven een indicatie van hetniveau voorbereidend lezen en rekenen.Begrippen omvat 60 en Ordenen 42 meer-keuze-items. Voor de groepen 4, 6 en 8 zijnspeciaal voor dit onderzoek door het Citoontwikkelde taal- en rekentoetsen afgeno-men. Voor taal betreft het

voor de groepen4, 6 en 8 respectievelijk 60, 65 en 64 meer-keuze-opgaven; voor rekenen gaat het vooralle drie de groepen om 40 meerkeuze-opgaven. De scores voor de toetsen zijn viaeen kalibratieprocedure zodanig geschaald,dat ze binnen de vakgebieden taal, respec-tievelijk rekenen over de vier jaargroepenheen vergelijkbaar zijn (vgl. Vierke, 1995). â€? Voor de leerlingen uit groep 8 is door degroepsleerkracht of directie van de schooltevens een uitstroomformulier ingevuld.Hierin wordt onder meer gevraagd naar hetadvies voor voortgezet onderwijs dat debetrokken leerling van de directie heeft ont-vangen en de scores op de Cito-Eindtoetsbasisonderwijs. â€? De leerlingen uit groep 6 en 8 hebben zelfeen schoolwelbevinden-vragenlijst inge-vuld. Deze bestaat uit 10 opvattingen overde verhouding school-leerling; deze zijnsamengevoegd tot de dimensies 'welbevin-den' en 'zelfvertrouwen'. Voor een gedetailleerde verantwoording vandeze instrumenten en kenmerken verwijzen wenaar Driessen, Van

Langen, Portengen en Vier-ke (1998). 338 PEDAGOGISCHE 5TUDI?‰N



??? 4 Resultaten 4.1 Een eerste vergelijking Hierna volgen de resultaten van de variantie-analyses die we uitvoerden. Centraal daarbijstaat steeds de vergelijking van de gemiddel-den van de leerlingen van de islamitische scho-len met die van de vergelijkingsscholen. Om tetoetsen of er een relevant verschil is richten weons op de ?–a^-co??ffici??nt. We spreken vanrelevantie bij Eta^ > .02, ofwel wanneer meerdan 2% variantie wordt gebonden.^ Om eenidee te geven van de relatieve positie van deleerlingen op de twee te vergelijken catego-rie??n, presenteren we tevens de gemiddeldenvan de referentiecategorie (de landelijk repre-sentatieve steekproef). Het groepsformulier Het groepsformulier bevat een serie gegevensuit de schooladministraties. Een eerste ken-merk is de gezinssamenstelling; hierbij gaat hetom eenoudergezin versus volledig gezin. Wathet geboorteland van de vader, respectievelijkmoeder betreft onderscheiden we twee catego-rie??n: de ouders zijn geboren in Marokko, Tur-kije of Suriname

versus de ouders zijn eldersgeboren. Dit onderscheid hebben we gemaaktin verband met de belangrijkste doelgroepenvan islamitisch onderwijs. Van zowel de vaderals de moeder is ook het opleidingsniveaubekend; hierbij zijn als categorie??n onderschei-den: (1) maximaal lager onderwijs, (2) maxi-maal lbo, (3) maximaal mbo, (4) hbo/wo. Bijhet geslacht gaat het om het percentage jon-gens. De leeftijd is uitgedrukt in jaren. Metbetrekking tot de verblijfsduur van het kind iseen onderscheid gemaakt tussen leerlingen diealtijd in Nederiand hebben gewoond en leeriin-gen die niet altijd in Nederiand hebbengewoond.^ De analyses laten allereerst zien dat erslechts minimale verschillen zijn tussen dejaargroepen. Vervolgens blijkt dat de verschil-len tussen islamitische en vergelijkingsscholenover het algemeen ook zeer gering zijn. In hetoog springt vooral het gegeven dat leerlingenop islamitische scholen aanzienlijk vaker involledige gezinnen opgroeien dan leeriingenop vergelijkingsscholen. Grofweg genomengaat het

bij de islamitische scholen om circa95% en bij de vergelijkingsscholen om 80%van de gezinnen (Eta^ ~ .05). Verder geldt voorgroep 8 van de islamitische scholen dat er ietsmeer vaders in Turkije of Marokko geborenzijn (Eta^ = .03). Nadere analyse wijst uit datdeze twee gegevens gerelateerd zijn: in de ver-gelijkingscategorie zitten met name meer Suri-naamse gezinnen, en die groepering kent rela-tief veel eenoudergezinnen (alleen moeders).Verder zijn er geen relevante verschillen. Het leerlingprofiel Via door de groepsleerkrachten ingevulde leer-lingprofielen is informatie verkregen over:deelname aan de lessen Nederlands als TweedeTaal (NT2), het volgen van Onderwijs inAllochtone Levende Talen (OALT), het opkrij-gen van huiswerk, en of de leeriing het vorigejaar op dezelfde school heeft gezeten. Dit laat-ste punt kan van belang zijn, omdat een aantalislamitische scholen pas sinds enkele jarenbestaat, en leeriingen dus later vanuit een ande-re school in een van de hogere jaargroepen zijningestroomd.

Verder bevat het profiel gege-vens over de inschatting van de leerkrachtenover het vermoedelijke type voortgezet onder-wijs waarvoor de leeriing geschikt is ('progno-se v.o.'). De categorie??n hierbij vari??ren van(1) ivbo/vbo tot (5) vwo. Ten slotte zijn opbasis van een serie items uit het profiel een aan-tal cognitieve en niet-cognitieve kenmerkengeconstrueerd." De cognitieve factoren omvat-ten: cognitieve capaciteiten (hoe goed kanhij/zij leren?) en onderpresteren (de leeriingpresteert onder zijn/haar kunnen; in feite eennegatief attribuut). De niet-cognitieve factoren,voornamelijk gedrags- en houdingskenmerken,zijn: zelfvertrouwen; de werkhouding tenopzichte van schoolse zaken; sociaal gedrag(hoe is de leeriing in zijn/haar omgang metanderen?); welbevinden (voelt de leerling zichop zijn/haar gemak op school?); onderwijson-dersteunend thuisklimaat. De scores op dezekenmerken hebben een range van 1 tot 5, enkunnen inhoudelijk worden ge??nterpreteerd intermen van negatief tot positief Evenals bij het

groepsformulier bleken zichook bij de leerlingprofielen nauwelijks ver-schillen voor te doen tussen de vier jaargroe-pen. In groep 2 en 4 wordt meer NT2 gevolgden in groep 6 en 8 wordt meer huiswerk gege-ven. Wanneer we dan naar de verschillen tus-sen islamitische en vergelijkingsscholen kij- 339 PCDACOGISCttC STUDt?ˆN



??? ken, valt op dat op islamitische scholen in degroepen 2 en 4 ongeveer dubbel zo veel leerlin-gen NT2 volgen (Eta^ = .05); voor OALT geldtdat in alle jaargroepen (Eta^ ~ .25). OALTwordt door bijna alle leerlingen op islamitischescholen gevolgd. In verhouding tot de leerlin-gen uit de referentiecategorie wordt er op isla-mitische en vergelijkingsscholen aanzienlijkmeer NT2 en OALT gevolgd, maar dat ligtgezien de bijna geheel allochtone leerlingen-populatie van beide schoolcategorie??n ookvoor de hand. Duidelijk wordt ook dat op isla-mitische scholen wat meer leerlingen uit groep4 en 6 in het voorafgaande jaar nog op eenandere school hebben gezeten (Eta^ ~ .03). Watde overige cognitieve en non-cognitieve ken-merken betreft zijn er geen verschillen. De oudervragenlijst De ouders van de leerlingen uit groep 2 isgevraagd een uitgebreide vragenlijst in te vul-len over de gezinssituatie van de leerling. Dealdus verkregen gegevens zijn onderverdeeldin een viertal inhoudelijke categorie??n:

â€? gezinsstructurele kenmerken: gezinssamen-stelling, aantal kinderen, en voor beideouders: opleiding, geboorteland, nationali-teit, en inkomen; â€? gezinsculturele kenmerken', zelftoerekeningvan de taal-, cultuur- en geloofsgemeen-schap van vader, moeder en kind, en voorbeide ouders: beheersing Nederlands, infor-mele spreektaal en leesgedrag; â€? gezinspedagogische kenmerken: voor beideouders het belang dat ze hechten aan hetgeloof in de opvoeding, het belang dat ze Tabel 1 De gegevens van de oudervragenlijst naar islamitische, vergelijkings- en referentiescholen (alleen relevanteverschillen; gemiddelden) islam. verg. Eta' ref. aantal kinderen 3.1 2.7 .04 2.4 opleiding vader 3.1 2.4 .03 3.8 geboorteland gezin (% beiden NL) .5 7.5 '.03 85.8 % spreektaal ouders Nederlands 9.5 24.3 .04 72.4 % moeder islamitisch ^ 99.5 66.7 .19 5.8 % vader islamitisch 99.0 70.2 .16 5.8 % NL cultuurgemeenschap moeder 5.4 18.9 .04 91.6 % NL cultuurgemeenschap vader 3.2 16.4 .05 92.1 % NL

cultuurgemeenschap kind 5.9 26.7 .08 93.1 belang geloof bij opvoeding, moeder 4.6 3.9 .11 2.9 belang geloof bij opvoeding, vader 4.7 4.0 .11 2.8 uren tv-kijken, weekdagen 2.2 2.8 .05 1.5 % spreektaal kind Nederlands 42.7 62.6 .08 96.3 hechten aan het leren van de eigen taal,ouder-kindactiviteiten, bezoek ouderbijeen-komsten, en tevredenheid met school;â€? leerlingkenmerken: bezoek kinderdagver-blijf en peuterspeelzaal, deelname aanouder-kindprogramma's, aspecten metbetrekking tot 'schoolrijpheid', slaaptijden,tv-kijken, attitude tegenover school, relatiemet leerkracht, en spreektaal.Vanwege het grote aantal variabelen beperkenwe ons bij de presentatie tot die kenmerkenwaarop er relevante verschillen bestaan tussende islamitische en vergelijkingsscholen. Tabel1 geeft daarvan een overzicht per schoolcate-gorie. Enkele van de in de tabel vermeldevariabelen verdienen een korte toelichting. Dehoogst voltooide opleiding van de ouders kanvari??ren van (1) maximaal l.o. tot (7) w.o. Bijde

'spreektaal ouders Nederlands' gaat het omhet percentage ouders dat onderling meestalNederlands spreekt (en niet een buitenlandsetaal). Bij de kenmerken 'moeder/vader islam'geven de percentages het aandeel moeders envaders weer dat zichzelf tot de islamitischegeloofsgemeenschap rekent. Bij 'Nederlandsecultuurgemeenschap moeder/vader/kind' dui-den de percentages op het aandeel moeders envaders dat zichzelf en hun kind tot de Neder-landse cultuurgemeenschap rekent. Het belangvan het geloof in de opvoeding is aangegevenop een schaal die varieert van (1) totaal nietbelangrijk tot (5) zeer belangrijk. Bij de'spreektaal kind Nederlands' wordt het percen-tage domeinen (met vader, moeder, broers/zus-sen, vrienden/vriendinnen) vermeld waarin hetkind Nederlands spreekt. 340 PtDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Bij de gezinsstmcturele kenmerken bestaan erop een drietal punten relevante verschillen tus-sen islamitische en vergelijkingsscholen. Teneerste hebben de ouders van leerlingen op isla-mitische scholen gemiddeld meer kinderen (3.1VS. 2.7). Ten tweede zijn de vaders van dezeleerlingen naar eigen zeggen wat hoger opge-leid (mavo VS. lbo/mavo). Ten derde ligt hetpercentage ouders dat allebei in Nederland isgeboren bij de vergelijkingsscholen 7% hogerdan bij de islamitische scholen. Van de oudersuit de laatstgenoemde schoolcategorie isslechts .5% allebei in Nederland geboren. Degrootste verschillen doen zich echter voor bijde gezinsculturele en gezinspedagogische ken-merken. Uit de tabel blijkt in de eerste plaatsdat bijna alle ouders van leerlingen van islami-tische scholen (99-100%) zichzelf tot de isla-mitische geloofsgemeenschap rekenen, terwijldit percentage bij de vergelijkingscategorie 67-70% bedraagt. Bij de moeders bindt dit verschil19%, en bij de vaders 16% van de variantie.Ten tweede

zijn er bij de islamitische scholennauwelijks ouders die zichzelf of hun kind totde Nederlandse cultuurgemeenschap rekenen(3-6%), terwijl 16-27% van de ouders uit devergelijkingscategorie dit wel doet. De gebon-den variantie bij dit verschil bedraagt 4-8%.Ten derde spreekt 10% van de ouders van isla-mitische scholen onderling meestal Neder-lands, tegenover 24% van de ouders uit de ver-gelijkingscategorie. Ten slotte blijkt dat deouders uit de islamitische scholencategorie erveel sterker aan hechten dat hun kind volgenshet eigen geloof wordt opgevoed (Eta^ = .11).Wat de leerlingkenmerken betreft komt naarvoren dat de kinderen op islamitische scholenwat minder vaak tv-kijken dan kinderen op ver-gelijkingsscholen. Wel is het zo dat ze aanzien-lijk minder frequent Nederlands spreken. Samenvattend kan worden vastgesteld datde 'eigen' (d.w.z. uit het herkomstland) religie,taal en cultuur binnen gezinnen uit de islami-tische scholencategorie een sterkere positieinnemen dan binnen gezinnen uit de verge-

lijkingscategorie, terwijl gezinnen uit de verge-lijkingscategorie sterker geori??nteerd lijken opde Nederlandse samenleving. Intelligentie Wat de scores op beide non-verbale intelligen-tietests betreft kunnen we kort zijn. Voor geenvan de drie jaargroepen waarin deze tests zijnafgenomen zijn er verschillen tussen de leerlin-gen op islamitische scholen en de leeriingen opvergelijkingsscholen. Wel zijn er verschillenmet de leerlingen uit de referentiesteekproef.Voor de twee subtests gaat het om .5 tot 2.2punten (bij standaarddeviaties van 3.1, resp.3.3). Taal- en rekenprestaties Tabel 2 geeft de taal- en rekenprestaties weer.Omdat de toetsscores zijn gekalibreerd kunnenze per vak over de jaargroepen heen wordenvergeleken. In de tabel staan de gemiddeldescores en standaarddeviaties van de leerlingenop de islamitische en vergelijkingsscholensamen. De gegevens in de tabel betreffen cross-sectionele data: ze zijn op ?Š?Šn moment, in hetschooljaar 1996/97, gemeten. In de tabel voe-ren we ook een quasi-

longitudinale vergelij- Tabel 2 De taal- en rekenprestaties op islamitische, vergelijkings- en referentiescholen: cross-sectioneel (gemiddel-den) islam. verg. SD Eta^ ref. TAAL groep 2 940 941 26 .00 972 groep 4 997 (+57) 1001 (+60) 29 .01 1041 (+69) groep 6 1048 (+51) 1047 (+46) 27 .00 1080 (+39) groep 8 1087 (+39) 1088 (+40) 33 .00 1122 (+42) (147) (147) (150) REKENEN groep 2 861 859 54 .00 900 groep 4 1035 (+174) 1035 (+175) 61 .00 1075 (+175) groep 6 1124 (+89) 1122 (+88) 39 .00 1143 (+68) groep 8 1204 (+80) 1184 (+62) 50 .04 1211 (+68) (343) (325) (311) 341 PEDAGOGISCHE 5TUDI?‰N



??? Tabel 3 king uit: we kijken hoeveel de gemiddelden perjaargroep zijn toegenomen. Deze gegevensstaan tussen haakjes in de tabel. De taaiscores maken duidelijk dat er voor geenvan de jaargroepen relevante verschillen zijntussen de islamitische en vergelijkingsscholen.Wel wordt opnieuw duidelijk dat er erg groteverschillen zijn tussen de prestaties van de leer-lingen op de islamitische en vergelijkingsscho-len enerzijds en de referentiescholen ander-zijds. Als we vervolgens kijken in hoeverre deprestaties voor taal per jaargroep zijn gestegen,dan blijkt ook hier dat de verschillen marginaalzijn. In totaal zijn de leerlingen van zowel deislamitische, als van de vergelijkingsscholenover de jaargroepen heen 147 punten gestegen.Dit komt praktisch overeen met het aantal pun-ten dat de leerlingen in de referentiegroep tus-sen groep 2 en groep 8 zijn gestegen (nl. 150).Dit laat overigens onverlet dat de leerlingen opislamitische en vergelijkingsscholen op eenlager niveau zijn gestart, en ook op een lagerniveau

zijn ge??indigd in het basisonderwijs.De gegevens ten aanzien van de rekenprestatieslaten een iets ander beeld zien dan bij de taai-prestaties. Bij rekenen zijn de verschillen bin-nen de groepen 2,4 en 6 eveneens minimaal. Ingroep 8 echter is er een verschil van 20 punten,ofwel een effectgrootte van .40. Ook de Eta^-waarde laat met 4% verklaarde variantie ziendat hier van een relevant verschil gesprokenkan worden, en wel in het voordeel van de isla-mitische scholen. We zien ook dat de gemid-delde 'vooruitgang' van de islamitische scho-len iets gunstiger is (343 vs. 325 punten), maardit komt dus geheel voor rekening van het ver-schil in groep 8. Uit de tabel kan ook wordenafgelezen dat de referentiescholen het aanzien-lijk beter doen, maar dat de totale vooruitgangmet 311 punten onder die van de vergelijkings-scholen en meer nog onder die van de islamiti-sche scholen blijft. Voor rekenen kan boven-dien worden opgemerkt dat de verschillentussen de islamitische en referentiescholen ingroep 8 nog

maar gering zijn, namelijk 7 pun-ten. De taal- en rekenprestaties op islamitische, vergelijkings- en referentiescholen: longitudinaal (gemiddelden) TAAL REKENEN islam. verg. Eta^ ref. islam. verg. Eta' ref. groep 2 ('94) 937 944 975 849 875 912 groep 4 ('96) 996 1005 1043 1039 1048 1078 +59 +61 .00 +68 +191 +172 .02 +166 groep 4 ('94) 989 993 1032 1008 1006 1048 groep 6 ('96) 1048 1048 1081 1127 1122 1144 +59 +55 .00 +49 +119 +117 .00 +96 groep 6 ('94) 1037 1039 1072 1118 1110 1135 groep 8 ('96) 1087 1089 1122 1211 1186 1212 +50 +49 .00 +50 +94 +76 .05 +77 Behalve over cross-sectionele gegevensbeschikken we ook over longitudinale gege-vens. Immers, een deel van de leerlingen die inhet schooljaar 1996/97 aan PRIMA-2 hebbendeelgenomen waren eerder, in 1994/95, ook albij PRIMA-1 betrokken. Van deze leerlingenkunnen we dus nagaan in hoeverre hun presta-ties zich in de loop van de 2 jaar ontwikkeldhebben. In Tabel 3 staan de betreffende gege-vens; behalve de

gemiddelde prestaties in deverschillende jaargroepen bevat de tabel ook de'ontwikljelingsscores' (in feite de gemiddeldeverschilscores die op individueel niveau zijnberekend; ook wel aangeduid als 'leerwinst'). In Tabel 3 zijn vooral de ontwikkelingssco-res van belang. Voor taal laat de tabel zien dater praktisch geen verschillen zijn in ontwikke-ling tussen islamitische en vergelijkingsscho-len. Vergeleken met de referentiescholen zijndie er echter weer wel. Wat betreft de overgangvan groep 2 naar 4 zijn de referentiescholenenigszins in het voordeel; voor de overgangvan groep 4 naar 6 echter zijn ze in het nadeel.Voor de overgang van groep 6 naar 8 is er geenverschil. Grofweg kunnen we waarschijnlijkvoor de hele periode concluderen dat de taal-ontwikkeling voor alle drie de categorie??n 342 PEDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? ongeveer parallel loopt. Ten overvloede zijopgemerkt dat een en ander niet wegneemt datde leerlingen uit de referentiescholen in allejaargroepen flink hogere prestaties leveren. Voor rekenen ligt de situatie iets anders danvoor taal. Het blijkt dat de islamitische scholenin de overgang van groep 2 naar 4, maar vooralin de overgang van groep 6 naar 8 meer vooruitzijn gegaan dan de vergelijkingsscholen (resp.2 en 5% verklaarde variantie). Wat groep 2betreft laat de tabel zien dat er in het schooljaar1994/95 nog 26 punten verschil waren tussende beide categorie??n van scholen, in het nadeelvan de islamitische scholen. Twee jaar later, in1996/97, is dit verschil teruggebracht tot 9 pun-ten. In de overgang van groep 4 naar groep 6 isde mate van ontwikkeling ongeveer gelijk, ter-wijl de leerlingen op islamitische scholen in delaatste schooljaren een grotere vooruitgangboeken dan hun jaargroepgenoten op de verge-lijkingsscholen. Vergelijken we dit met de situ-atie op de referentiescholen, dan valt op dat

deleerlingen op de islamitische scholen veel meervooruit zijn gegaan dan de leerlingen op dereferentiescholen. Per (twee) jaar bedraagt hetverschil respectievelijk 25, 23 en 17 punten. Uitstroomgegevens groep 8 Bij de overgang van het basis- naar het voort-gezet onderwijs zijn enkele vragen aan degroepsleerkracht van groep 8 voorgelegd. Hetbetreft de volgende onderwerpen. Spijbelen:Heeft deze leerling dit schooljaar wel eensgespijbeld? (1) nooit - (5) zeer vaak. Drop-out:Is deze leerling volgens uw inschatting eenpotenti??le schoolverlater? (1) zeker niet - (5)zeker wel. Eindtoets basisonderwijs: Welkescore heeft deze leerling op deze toets behaald?Advies: Welk advies voor voortgezet onder-wijs heeft de leerling ontvangen? (1) vso - (11)vwo. De analyses laten zien dat er enige relevanteverschillen optreden tussen islamitische en ver-gelijkingsscholen. Op islamitische scholenwordt wat minder gespijbeld {Eta^ - .03), envolgens de groepsleerkrachten is de kans dat debetreffende leerlingen drop-out worden

ookgeringer (Eta^- .05). Opvallend is dat de isla-mitische scholen er in beide opzichten ook watgunstiger afsteken ten opzichte van de referen-tiescholen. Wat de score op de Eindtoets betreftgaat het om een verschil van 4 punten in hetvoordeel van de islamitische scholen; dit isongeveer de helft van een standaarddeviatie(deze is nl. 9). De totaalscore op de referentie-scholen ligt vervolgens weer 5 punten hogerdan die op de islamitische scholen. Qua adviesvoortgezet onderwijs is er geen relevant ver-schil tussen islamitische en vergelijkingsscho-len; gemiddeld ligt dit advies op mavo-niveau.Binnen de referentiecategorie ligt het ietshoger, namelijk tussen mavo en mavo-havo in. Schoolwelbevinden De leerlingen uit groep 6 en 8 hebben een vra-genlijstje ingevuld op basis waarvan tweedimensies zijn onderscheiden: schoolwelbevin-den en zelfvertrouwen. De scores op de oor-spronkelijke items zijn zodanig omgezet dat zekunnen worden ge??nterpreteerd in termen van(1) negatief tot (5) positief. Uit vergelijkingvan

de gemiddelden blijkt dat er geen verschil-len zijn tussen islamitische en vergelijkings-scholen. Vermeldenswaardig is dat in groep 8de leerlingen op de referentiescholen een ietslagere score halen voor zowel welbevinden alsvoor zelfvertrouwen. 4.2 Nadere analyses In het voorafgaande hebben we een gedetail-leerde vergelijking gemaakt van islamitischemet vergelijkingsscholen. Op enkele puntenriepen deze analyses nieuwe vragen op. In dezeparagraaf proberen we die te beantwoorden. De subgroep Marokkaanse en Turkse leerlingen Bij de vergelijking van de islamitische en ver-gelijkingsscholen hebben we ?Š?Šn criteriumgehanteerd, namelijk de schoolscore. Dezegeeft een indicatie van de sociaal-etnischesamenstelling van de leeriingenpopulatie, endaarmee van de onderwijsachterstanden opschoolniveau. Uit de gegevens is echter naarvoren gekomen dat er ondanks een nagenoeggelijke schoolscore toch sprake is van enig ver-schil in etnische herkomst tussen de tweeschoolcategorie??n. Hoewel het

merendeel vande leerlingen van Marokkaanse en Turkse ori-gine is, zitten er op vergelijkingsscholen metname minder Marokkaanse en meer Surinaam-se kinderen dan op islamitische scholen. Om devergelijking zuiverder te krijgen hebben wedaarom alle hierboven gepresenteerde analysesherhaald, maar dit keer alleen voor de subgroepMarokkaanse en Turkse leerlingen. 343 PEDAGOGISCHE 5TUDI?‰N



??? Op basis van deze analyses kan wat de pres-taties en uitstroomgegevens betreft wordengeconcludeerd dat voor zover al sprake wasvan verschillen, deze wat groter zijn gewordenin het voordeel van de islamitische scholen.Echter, het eindresultaat blijft onveranderd,namelijk dat er zich met uitzondering van derekenprestaties in groep 8 geen relevante ver-schillen voordoen tussen islamitische en verge-lijkingsscholen. Met betrekking tot de anderekenmerken is het zo dat door de beperking vande steekproef tot de Turkse en Marokkaanseleerlingen de verschillen in het merendeel vande gevallen kleiner zijn geworden. Leertijd Als we naar de kenmerken kijken waarop isla-mitische scholen verschillen van vergelijkings-scholen, dan zien we enkele aspecten die ver-want zijn aan concepten als 'time on task' en'opportunity to leam' (cf. Scheerens & Bosker,1997). Concreet bedoelen we de volgende ken-merken: huiswerk, NT2, OALT, en vorig jaarzelfde school. Bij huiswerk wordt de leertijd uitgebreiddoordat

de leerling na schooltijd thuis nogexpliciet een tijd met het leerproces bezig is.Bij NT2 krijgt de leerling ook extra instructie,al dan niet in de vorm van een zogenaamd pull-out model, alhoewel doorgaans gewoon binnende reguliere schooltijden. Bij OALT zijn er inprincipe verschillende varianten. De leerlingkan bijvoorbeeld met een hele klas onderwijsin de 'eigen' taal volgen, maar ook kan er spra-ke zijn van een pull-out model, waarbij eenleerling of een deel van de leerlingen voor eenof meerdere uren uit de klas wordt gehaald enapart les krijgt in de eigen taal. In beide geval-len kan het zijn dat de leerling onderdelen vanhet reguliere onderwijs mist. Daarnaast is er deoptie dat het OALT na schooltijd wordtgevolgd, waardoor de leertijd wordt uitgebreid.Bij het laatste kenmerk uit het bovengenoemdrijtje gaat het om de vraag of de leerling in hetjaar dat de PRIMA-toetsen zijn afgenomenvoor het eerst op de betreffende school zat, ofdat hij/zij zich het voorafgaande jaar nog opeen andere school bevond. In het

laatste gevalis - in ieder geval - onduidelijk of eventueleeffecten van de school te maken hebben met dehuidige of de vroegere school. Daarnaast kanhet zijn dat de leerling die het toetsjaar voor heteerst op deze school zat rechtstreeks uit het bui-tenland is gekomen, een zij-instromer dus. Wat de effecten van al deze aspecten zijn, is- zo blijkt uit de literatuur - vooralsnog ondui-delijk (cf. Borman & D'Agostino, 1996; Dries-sen, 1996c, 1998; Rossi & Montgomery,1994). Daarom zijn we nagegaan of ze tevenssamenhangen met de taal- en rekenprestatiesvan de leerlingen. Via covariantie-analyse isbekeken of er na controle voor het betreffendekenmerk nog prestatieverschillen bestaan tus-sen islamitische en vergelijkingsscholen. De analyseresultaten maken duidelijk dat erweliswaar 'effecten' zijn van met name NT2 enOALT op taal en van NT2 op rekenen, maar datna controle voor deze kenmerken de toenamein prestatieverschillen tussen islamitische envergelijkingsscholen maar in ?Š?Šn analyse(OALT en

rekenen groep 8) enige relevantieheeft. Anders gezegd: als er al prestatiever-schillen bestaan tussen beide schoolcatego-rie??n, dan veranderen die maar in een enkelgeval als rekening wordt gehouden met de ach-tergrondkenmerken. 5 Samenvatting en conclusies In dit artikel hebben we een beschrijving gege-ven van een aantal achtergrondkenmerken encognitieve en niet-cognitieve kenmerken vanleerlingen op islamitische scholen. Deze heb-ben we vergeleken met die van leerlingen opscholen met een vergelijkbare sociaal-etnischeleerlingenpopulatie en leerlingen op scholenuit een landelijk representatieve steekproef.Wat de gfzinskenmerken betreft blijkt dat isla-mitische scholen zich vooral van vergelijkings-scholen onderscheiden doordat de ouders vande leerlingen zich enerzijds vaker tot het isla-mitische geloof rekenen en meer belang hech-ten aan de plaats van het geloof in de opvoe-ding. Anderzijds rekenen de betreffende ouderszichzelf en hun kinderen minder vaak tot deNederlandse

cultuurgemeenschap en zijn zeminder op het spreken van de Nederlandse taalgericht. Bovendien gaat het bij deze oudersvaker om volledige gezinnen, hebben ze meerkinderen en zijn de vaders wat hoger opgeleid.Ook kijken de kinderen minder naar de tv. Erzijn geen verschillen geconstateerd wat betreftde tevredenheid van de ouders met de school. 344 PEDAGOGISCHE STVDI?ŠN



??? Wat de onderwijskenmerken betreft, blijkt datleerlingen van islamitische scholen vaker NT2-en OALT-lessen volgen, maar ook vaker in hetvoorafgaande jaar op een andere school hebbengezeten. Ten aanzien van die kenmerken diewe als 'cognitieve en niet-cognitieve ejfect-variabelen' zouden kunnen aanduiden, valt hetvolgende op. De leerlingen van beide schoolca-tegorie??n verschillen niet in non-verbale intel-ligentie en evenmin in schoolwelbevinden enzelfvertrouwen. Verschillen wat betreft huncognitieve capaciteiten, onderwijsondersteu-nend thuisklimaat, werkhouding en sociaalgedrag zijn er volgens de groepsleerkrachtenevenmin. Wel liggen op de islamitische scho-len de rekenprestaties in groep 8 iets hoger danop vergelijkingsscholen, en zijn ze qua rekenenook wat meer vooruitgegaan in de periode vangroep 2 naar groep 4 en met name van groep 6naar groep 8. In de andere leerjaren zijn er geenverschillen in rekenprestaties. Qua taaipresta-ties zijn er evenmin verschillen. De scores opde

Eindtoets basisonderwijs laten zien dat deislamitische scholen ook op die toets wat beterpresteren. Al moet daarbij het voorbehoudworden gemaakt dat een aanzienlijk groter deelvan de islamitische scholen dan van de verge-lijkingsscholen aan de Eindtoets heeft deelge-nomen. Op islamitische scholen wordt ookminder gespijbeld en is volgens de inschattingvan de groepsleerkrachten de kans dat de leer-lingen drop-outs worden ook geringer. Bij ditalles moet overigens niet uit het oog wordenverloren dat zowel islamitische als vergelij-kingsscholen er wat betreft taal- en rekenpres-taties, intelligentiescores. Eindtoetsresultatenen adviezen voortgezet onderwijs aanzienlijkongunstiger voorstaan dan referentiescholen.Deze verschillen vari??ren met betrekking tothet merendeel van de kenmerken van een halvetot driekwart standaarddeviatie. Als we de huidige resultaten van PRIMA-2leggen naast de eerder gerapporteerde bevin-dingen van PRIMA-1, dan blijkt dat ze groten-deels in ?Š?Šn lijn liggen. Met name de taal-

enrekenachterstand die de leerlingen op islamiti-sche scholen in de kleutergroepen nog haddenten opzichte van de leerlingen op vergelijkings-scholen lijkt nu verdwenen. Het betreft hier denieuw ingestroomde leerlingen. De groep 6leerlingen van islamitische scholen die inPRIMA-1 zo hoog scoorden op rekenen zitten nu in groep 8, en scoren daar wederom hoog.Ook wat betreft de overige kenmerken die inbeide studies zijn onderzocht lijken er weinigverschillen te bestaan. In de inleiding van dit artikel hebben weenkele verwachtingen van voorstanders vanislamitisch onderwijs ge??xpliciteerd. Zij ver-wachten dat het onderwijs beter is afgestemdop de specifieke leeriingenpopulatie en dat deouders meer betrokken zijn bij het onderwijsaan hun kinderen. Tevens verwachten ze datdoor deze afstemming en betrokkenheid hetzelfvertrouwen, welbevinden en prestatie-niveau van de kinderen op islamitische scholenhoger ligt, en bovendien dat de ouders tevrede-ner zijn. Nu we de analyseresultaten op een rijhebben

staan, moeten we concluderen dat -voorzover we kunnen nagaan op basis van dehier gepresenteerde gegevens - slechts weinigvan de verwachtingen waar zijn gemaakt. Wel-iswaar volgen kinderen van islamitischescholen meer NT2 en OALT, voor meer ouder-school contacten en een grotere ouder-betrokkenheid hebben we geen bevestiginggevonden. Evenmin is gebleken dat het zelf-vertrouwen en welbevinden op de islamitischescholen hoger liggen dan op vergelijkbarescholen. Wat de prestaties betreft geldt alleenvoor de rekenprestaties dat er in groep 8 en inde periode van groep 6 naar groep 8 relevanteverschillen zijn in het voordeel van de islamiti-sche scholen. En ofschoon uit PRIMA-1 bleekdat de ouders van islamitische scholen wattevredener waren, in PRIMA-2 is deze bevin-ding niet bestendigd. Bij het voorafgaande kunnen overigensenkele kanttekeningen worden geplaatst. Uit deschooleffectiviteitsliteratuur is bekend datrekenen een typisch schoolse vaardigheid is.Taal daarentegen, is iets wat in

principe overalgeleerd wordt, niet alleen op school, maar ookthuis en op straat. Dat op islamitische scholenjuist de rekenprestaties hoger liggen kan daar-om wellicht op het conto van de school wordengeschreven. De oudergegevens hebben latenzien dat er relatief weinig verschillen zijn. E?Šnaspect echter is mogelijk direct relevant voor pcdaooqischc de mterpretatie van de taaiprestaties, namelijk studunhet feit dat in de thuissituatie van leerlingen opislamitische scholen aanzienlijk minder vaakNederlands wordt gesproken. Dit zou als eenextra nadelige randconditie kunnen worden



??? opgevat. Dit doortrekkend zou kunnen wordengeopperd dat het misschien eerder voor dehand had gelegen dat de islamitische scholenlagere taaiprestaties zouden leveren. Dat ditniet het geval is spreekt dan in het voordeel vandeze scholen. De doelen die de islamitische scholen zichstellen zijn tweeledig, namelijk het verbeterenvan de onderwijsprestaties van hun leerlingenen hen opvoeden in de geest van de islam. Opbasis van onze bevindingen kunnen we - netals we eerder ook al deden - de conclusie trek-ken, dat leerlingen op islamitische scholen hetniet slechter doen dan leerlingen op anderescholen met een vergelijkbare sociaal-etnischeachterstand. Dit betekent dat de vrees die doorsommigen wordt geuit dat de prestaties in dekernvakken zouden lijden onder het specifiekekarakter van de islamitische scholen geenbevestiging vindt. Tegelijkertijd blijkt echterdat islamitische scholen het doorgaans ook nietbeter doen dan vergelijkbare scholen. Vergele-ken met referentiescholen doen ze het

zelfsaanzienlijk slechter. Dit betekent dat de islami-tische scholen het doel van verbetering van deprestaties vooralsnog niet gerealiseerd hebben. Bij deze conclusies kan worden aangete-kend dat de islamitische 'zuil' nog maar eenrelatief korte bestaansgeschiedenis kent. Ophet moment van de dataverzameling vanPRIMA-2 hadden pas enkele van deze scholeneen complete lichting leerlingen bij het voort-gezet onderwijs'afgeleverd. Het merendeel vande scholen bestond nog pas rond de vijf jaar.Ook kan worden opgemerkt dat de ondersteu-ning van deze scholen vanuit de koepel nog inhaar kinderschoenen staat, zeker vergelekenmet die van de gevestigde koepels. Daarbijkomt nog dat ook de schoolbesturen van deislamitische scholen relatief onervaren zijn. Inhet licht van deze contextfactoren is het daar-om niet meer dan opportuun af te wachten hoede scholen bij een volgende PRIMA-metingzullen presteren. Gelet op de bevinding dat deleerlingen op islamitische scholen in groep 8betere

rekenprestaties leveren en ook meervooruitgang hebben geboekt bij de overgangsTUDitN van groep 6 naar groep 8 dan die op vergelij-kingsscholen vormt overigens wel een aanwij-zing dat er in principe een groeipotentieel ligt.Analyse van de gegevens die in het schooljaar1998/99 bij de derde meting van PRIMA wor-den verzameld kunnen uitsluitsel geven of dezeontwikkeling zich doorzet. 346 pedagogische In het onderhavige onderzoek is voorname-lijk gekeken naar cognitieve en niet-cognitieveeffecten. De kwantitatieve gegevens die wijhebben geanalyseerd betreffen schriftelijk ver-kregen informatie (toetsen, vragenlijsten). Omhet beeld van het islamitisch onderwijs te com-pleteren zou echter ook nog meer-kwalitatiefgetint onderzoek uitgevoerd dienen te worden,bijvoorbeeld in de vorm van gesprekken met deleerlingen over hun houding, gedrag en opvat-tingen over hun (toekomstig) functioneren bin-nen de Nederlandse samenleving. Onderzoeknaar de motieven van ouders zou meer lichtkunnen

werpen op de achtergronden van deschoolkeuzes (vgl. Dijkstra, Dronkers & Hof-man, 1997). Daarnaast zou het longitudinalekarakter moeten worden uitgebouwd door deleerlingen te blijven volgen in het voortgezetonderwijs en op de arbeidsmarkt om na te gaanhoe ze uiteindelijk functioneren in de Neder-landse maatschappij. Dergelijk aanvullendeonderzoek is met name van belang om andereveronderstelde effecten van het islamitischeonderwijs, zoals segregatie en vervreemdingvan de Nederlandse samenleving dan wel inte-gratie en emancipatie, te toetsen. Noten 1 Elders gaan we in op gegevens die te makenhebben met het niveau van de klas en school;vergelijk Driessen en Bezemer (1999). 2 In statistische handboeken (bv. Cohen & Cohen,1983) vvordt wat betreft de ondergrens voor eenzwakke samenhang vaak een correlatie van .10genoemd. Dit komt overeen met 1 % 'verklaarde'variantie. Omdat deze correlatie ook nog ruis inde vorm van meet- en steekproeffouten bevat,nemen we als criterium

voor relevantie een(nominaal-metrische samenhang) van .15, ofwelcirca 2% verklaarde variantie. 3 Het groepsformulier bevatte ook een vraag metbetrekking tot het doubleren in het betreffendeleerjaar. Helaas bleek dit gegeven in de door onsgebruikte bestanden niet compleet en boven-dien waren er verschillen in respons tussen deislamitische en vergelijkingsscholen. Vandaar datwe af hebben moeten zien van gebruik ervan.Inzicht in het aandeel zittenblijvers op islamiti-



??? sehe en vergelijkingsscholen is van belang omeen juiste interpretatie te geven van de toets-prestaties. Immers, als er in de ene categoriemeer gedoubleerd wordt dan in de andere kandat tot een overschatting van het prestatie-niveau leiden. 4 De cognitieve en niet-cognitieve kenmerken uithet leerlingprofiel zijn gebaseerd op inschattin-gen van groepsleerkrachten met betrekking toteen 30-tal aspecten. Hoewel de alfa-betrouw-baarheden van de geconstrueerde schalen metminimaal .75 als voldoende kunnen wordengekwalificeerd (vgl. Driessen, Van Langen, Por-tengen & Vierke, 1998), kan er twijfel wordengeuit wat betreft hun validiteit. De veronderstel-ling is dat bij die inschattingen niet alleen deleerling, maar ook de leerkracht een variantie-bron is. Sommige leerkrachten oordelen immerssystematisch positiever dan anderen. Daaromzouden alleen leerlingen binnen een klas metelkaar vergeleken kunnen worden. Strikt geno-men is dit correct. Dat we toch besloten hebbende betreffende variabelen in de

analyses tebetrekken heeft ten minste twee redenen. Op deeerste plaats zullen er weinig beoordelingen eninschattingen zijn die niet worden be??nvloeddoor het referentiekader van de beoordelaar ende context van de beoordeling. Veel opinie- enattitude-onderzoek bijvoorbeeld, zou daarmeebij voorbaat zinloos zijn. Op de tweede plaatszou verondersteld kunnen worden dat islamiti-sche scholen er juist vanwege hun door sommi-gen bekritiseerde positie bij gebaat zijn zichpositiever te etaleren dan andere scholen. Als ditzo zou zijn, dan zouden er dus systematische ver-schillen op moeten treden tussen de scholenca-tegorie??n. Dit is echter alleen het geval als deprognose voortgezet onderwijs en het onder-wijsondersteunend thuisklimaat van de referen-tiecategorie worden vergeleken met die van detwee andere categorie??n. En dat ligt precies inde lijn der verwachtingen en geeft daarmeeondersteuning van de validiteit van de gege-vens. Literatuur Aarsen, L., & Jansma, P. (1992). Een islamitischebasisschool.
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