
??? R. DAMHUIS, K. DE GLOPPER enE. VAN SCHOOTEN Stichting Centrum voor Onderwijsonderzoekvan de Universiteit van Amsterdam Samenvatting In dit artikel wordt verslag gedaan over eenonderzoek naar de leesprestaties van allochtoneen Nederlandse leerlingen uit de derde groepvan het basisonderwijs. In de onderhavige studieis de verblijfsduur van de allochtone leerlingengecontroleerd en zijn de gebruikte toetsen on-derzocht op bias tegen de allochtone leerlingen.De toetsgegevens leveren weinig aanwijzingenop voor bias tegen allochtone leerlingen Deresultaten laten verder zien dat er aanzienlijkeverschillen bestaan tussen het succes in aanvan-kelijk lezen in het Nederlands van Nederlandseleerlingen en van Turkse, Marokkanse en Ber-ber leerlingen die minstens vanaf hun tweedejaar in Nederland verblijven. Tus.^en de Neder-landse en de allochtone leerlingen doen zichvooral tempoverschillen voor; er lijkt veel min-der sprake te

zijn van verschillen in de aard vande leesvaardigheid. 1 Inleiding In het basisonderwijs spreekt een groeiendaantal leerlingen van huis uit een andere taaldan het Nederlands. Volgens opgave van hetCBS (1987) bedroeg in het schooljaar 1985/1986 het percentage leerlingen met een buiten-landse nationaliteit 5,6%. Als indicatie vooranderstaligheid is dit percentage echter geflat-teerd: het heeft geen betrekking op de leerlin-gen van Surinaamse en Antilliaanse afkomstdie de Nederlandse nationaliteit hebben. Het onderwijs aan allochtone leerlingenvindt hoofdzakelijk plaats in het Nederlands: * Dit onderzoek is uitgevoerd in opdracht van hetInstituut voor Onderzoek van het Onderwijs (SVO),op verzoek van het Ministerie van O. en W,voor hen een tweede of ook wel derde taal. Dcmate waarin veel allochtone leerlingen het Ne-derlands beheersen, laat te wensen over (VanBoeschoten, Verhoeven & Vermeer, 1986). Derelatief gebrekkige beheersing van

de gangba-re instructietaal speelt de allochtone leerlingenparten; niet alleen bij het onderwijs in hetNederlands (het taalonderwijs) maar ook bijhet onderwijs in andere vakken, dat zich im-mers voornamelijk via het Nederlands vol-trekt (Appel, 1986). Een goede beheersing vanhet Nederlands is voor de onderwijskansenvan allochtone leerlingen van groot belang.Aandacht voor de verwerving van het Neder-lands door allochtone leerlingen is daaromvan meet af aan belangrijk. Aan de Stichting Centrum voor Onderwijs-onderzoek is een onderzoek in het kleuteron-derwijs uitgevoerd naar dc gelegenheid dieTurkse en Marokkaanse leerlingen krijgen tothet leren van het Nederlands. In het hoofdon-derzoek werden 28 kleuters een jaar langgevolgd in hun kleutergroep. Over dit gedeeltevan het project is gerapporteerd door Dam-huis (1 988). Een ander deel van het onderzoekis uitgevoerd onder leerlingen uit de derdegroep van de basisschool. Bij een

steekproefvan allochtone en Nederlandstalige leerlingenis het succes bij het aanvankelijk lezen bepaalden in verband gebracht met gegevens over hetvoorafgaande onderwijs en gegevens over debuitenschoolse omgeving. In dit artikel gaanwij in op de verschillen in leesvaardigheid inhet Nederlands (voortadn in het kort 'lees-vaardigheid') tussen allochtone en Nederland-se leerlingen. In een volgend artikel besprekenwij dc samenhangen tussen leesprestaties vande allochtone leerlingen en kenmerken van hetgevolgde onderwijs en de buitenschoolse om-geving. Aan de leesvaardigheid van allochtone leerlin-gen in het Nederlandse basisonderwijs is doorverschillende onderzoekers aandacht besteed.De leesprestaties van allochtone leerlingenblijken keer op keer achter te blijven bij dievan Nederlandse leerlingen. Leesvaardigheid in het Nederlands van allochtone enNederlandse leerlingen in groep drie van het basisonderwijs* 158 Pedagogische
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??? Bij het gebruik van de term 'achterstand'moet een kanttekening geplaatst worden.Sommige auteurs vermijden het gebruik vandeze term en spreken hever over 'verschillen'.De term achterstand zou suggereren dat deoorzaak van de verschillen bij de kinderen zelfligt, terwijl er sprake is van een 'mismatchbetween the educational context and the child-ren's linguistic and socio-cultural back-ground' (Verhoeven, 1987; zie ook Extra &Verhoeven, 1985). Wij gebruiken hier de ter-men 'verschillen' en 'achterstanden' doorelkaar, steeds onder uitdrukkelijke verwijzingnaar de vaardigheid in het lezen in het Neder-lands. De term achterstand betekent hier nietmeer dan een verschil ten nadele. Wijnstra (1984) ging na hoeveel leerlingenin Rotterdam in de groepen 3 tot en met 7 vanhet gewone basisonderwijs leesprestaties leve-ren die liggen in de prestatierangc van hetMLK-onderwijs. Zijn schatting is dat deleesprestaties van 7.1 % van de

Turkse en Ma-rokkaanse leerlingen binnen de MLK-rangevallen, tegen 3.7% van de Surinaamse leerlin-gen en 1.6% van de Nederlandse leerlingen.Hij concludeert dat een relatief groot deel vande allochtc^c leerlingen kans loopt op eenaanzienlijke onderwijsachterstand. Uit een ander onderzoek van Wijnstra(1985), dat uitgevoerd is in groep 4 van hetRotterdamse basisonderwijs, blijken de lees-prestaties van Surinaamse en Antilliaanseleerlingen ongeveer gelijk tc zijn aan die vanNederlandse leerlingen uit arbeidersgezinnen.Turkse en Marokkaanse leerlingen presterenechter beduidend lager, zowel waar het gaatom technisch lezen als om begrijpend lezen. Massoncn De Jong (1985) en Van den Bergen Masson (1987) verrichtten eveneens onder-zoek in het Rotterdamse basisonderwijs,respectievelijk in de groepen 4 tot en met 8 en 3tot en met 8. Ook zij constateren grote achter-standen in leesvaardigheid bij zowel Turkseals

Marokkaanse leerlingen. Voor de Suri-naamse leerlingen constateren zij geringe ach-terstanden in technische leesvaardigheid,maar grotere achterstanden in begrijpend le-zen. In het kader van de Voorstudie PeriodiekePeiling van het Onderwijsniveau zijn presta-ties voor begrijpend lezen van een landelijkesteekproef van allochtone leerlingen uit groep8 van het basisonderwijs vergeleken met deprestaties van Nederlandse leerlingen (Tries-scheijn. Van den Bergh & Hoeksma, 1985). Opiedere taak presteren de allochtone leerlingenlager. Het verschil in gemiddelden belooptwaarden tussen ?Š?Šnderde en driekwart stan-daarddeviatie. Verhoeven (1987) onderzocht structurele entemporele aspecten van de leesvaardigheid inhet Nederlands van Turkse en Nederlandseleerlingen in de derde en vierde groep van hetbasisonderwijs. De Turkse leerlingen vertoon-den gedurende de eerste twee jaren van hetleesonderwijs een geringere

leesvaardigheiddan de Nederlandse leerlingen, zowel op lexi-caal niveau als op tekstniveau. De processenvan het leren lezen van de beide groepen ver-toonden wel dezelfde structuur. Hoewel de resultaten van de verschillendestudies in dezelfde richting wijzen, vallen er bijhet uitgevoerde onderzoek wel enkele kantte-keningen te plaatsen. In de meeste studies is deverblijfsduur in Nederland van de onderzoch-te allochtone leerlingen aan sterke variatieonderhevig. Wijnstra (1984) vermeldt dat40% van de onderzochte Turkse en Marok-kaanse leerlingen na hun vierde verjaardag inNederland gearriveerd is; hetzelfde geldt voor60% van de Surinaamse en Antilliaanse leer-lingen. Van den Berg en Masson (1987) ver-schaffen geen gegevens over de verblijfsduurvan de door hen onderzochte leerlingen. BijMasson en De Jong (1985) blijkt de verblijfs-duur van de allochtone leerlingen sterk varia-bel. Ook bij Triesscheijn c.a. (1985)

varieerdede verblijfsduur zeer sterk, van ?Š?Šn tot dertienjaar. In twee studies werd voor de verblijfsduurgecontroleerd. Bij Wijnslra (1985) verblevende Surinaamse en Antilliaanse leerlingen ten-minste 1,5 jaar in Nederland voordat zij naarde lagere school gingen; de Marokkaanse ende Turkse leerlingen hadden tenminste 1,5jaar kleuteronderwijs gehad. Bij Verhoeven(1987) waren de Turkse kinderen minstenstwee jaar in Nederland voordat zij in groep 3belandden; in die periode hadden zij boven-dien kleuteronderwijs gevolgd. De variatie in verblijfsduur bemoeilijkt hetvergelijken van de onderzoeksresultaten. Inonderzoek is immers meermalen een verbandgeconstateerd tussen de verblijfsduur in Ne-derland en de leerprestaties en schoolloopba-nen van allochtone leerlingen (De Jong &Tacq, 1985; Van Batenburg, 1985; Van Praag& Muus, 1987). De variatie in verblijfsduur Pedagogische Stiuli??n 159



??? maakt een deel van de resultaten ook minderinteressant: het basisonderwijs wordt in toene-mende mate bevolkt door allochtone leerlin-gen die in Nederland geboren zijn, dan wel opzeer jeugdige leeftijd zijn aangekomen. Een tweede kanttekening betreft het ontbre-ken van aandacht voor 'bias' of vraagonzui-verheid in de gebruikte meetinstrumenten.Onder bias verstaan wij hier een in principestatistisch verschijnsel: een toets voor lees-vaardigheid vertoont bias wanneer deze opga-ven bevat die verschillen in moeilijkheid voorNederlandstalige en anderstalige leerlingendie gezien hun prestaties op de totale toets alseven leesvaardig in het Nederlands aange-merkt kunnen worden. Wanneer de verklaringvoor de statistische bias de validiteit van detoets aantast, spreken wij van partijdigheidvan de toets. Kerkhoff en Vallen (1985) hebben aange-toond dat culturele partijdigheid bij taalvaar-digheidsmetingen een rol kan spelen. Zijontwierpen een

cloze-test in drie cultuurvcr-sies: een Nederlandse, een Turkse en eenMolukse variant. De verschillen in taalvaar-digheid tussen Nederlandse, Turkse en Mo-lukse leerlingen bleken te vari??ren per versievan de tekst. Op een test die bij hun eigen cul-tuur aansloot, presteerden de allochtone leer-lingen beduidend beter dan op de Nederlandsecultuurversie. Door De Jong en Van Baten-burg (1984, 1985) is bias bij intelligentiemetin-gen onderzocht. Op grond van gegevens overde moeilijkheidsgraad, de betrouwbaarheiden de overeenkomst in factorstructuur conclu-deren zij dat de door hen gebruikte versie vande GALO-intelligcntietest geen bias tegen an-derstalige leerlingen vertoont. Extra en Ver-hoeven (1985) bestrijden deze conclusie. In het onderhavige artikel doen wij verslagvan een onderzoek naar de verschillen in pres-taties bij het aanvankelijk lezen in het Neder-lands van Nederlandse, Turkse en Marok-kaanse leerlingen. De vergelijking

heeft alleenbetrekking op allochtone leerlingen die min-stens vanaf hun tweede jaar in Nederlandverblijven en de kleutergroepen doorlopenhebben. Bij de vergelijking besteden wij tevensaandacht aan dc vraag of de gebruikte toetsenvoor technisch lezen en begrijpend lezen biasvertonen ten opzichte van de allochtone leer-lingen. Bij de toets voor technisch lezen valt bijvoorbeeld bias te verwachten bij die itemswaarin het goede antwoord en ?Š?Šn van deafleiders foneem-opposities aan de orde stel-len die wel in het Nederlands voorkomenmaar niet in het Turks of het Marokkaans-Arabisch. Wij stellen de volgende onderzoeksvragen: 1. Zijn er aanwijzingen dat items uit de ge-bruikte toetsen bias tegen allochtone leer-lingen vertonen? 2. Hoe groot zijn in de derde groep van debasisschool de verschillen in succes bij hetaanvankelijk lezen in het Nederlands tussenNederlandse leerlingen en Turkse en Ma-rokkaanse leerlingen die minstens vanafhun

tweedejaar in Nederland zijn? 3. Zijn de verschillen in leesvaardigheid tussendeze leerlingen toe te schrijven aan de fre-quentie waarmee bepaalde typen foutenvoorkomen? 2 OnderzoeksopzetSteekproef Uit het adressenbestand van het Ministerievan Onderwijs en Wetenschappen is eind 1984een aselecte, landelijke steekproef getrokkenvan 478 scholen met ?Š?Šn of meer allochtoneleeriingen. De steekproef was ongestratifi-ceerd. Van de scholen was niet bekend inwelke groep de allochtone leerlingen zich be-vonden en van welke nationaliteit zij waren.Aan de scholen werd een verzoek gericht omdeel te nemen aan het onderzoek, indien zichin de derde groep ?Š?Šn of meer leerlingenbevonden die afkomstig waren uit ?Š?Šn van demediterrane landen. Aanvullend werd devoorwaarde gesteld dat deze leerlingen min-stens vanaf hun tweede levensjaar in Neder-land dienden te verblijven. Door 153 scholenwerd niet op het verzoek gereageerd. Van

descholen die wel reageerden, namen er 196 geendeel aan het onderzoek omdat hun derde groe-pen geen leerlingen bevatten die aan onzespecificaties voldeden. Er waren 71 scholendie 'om andere redenen' niet wensten deel tenemen. De resterende 58 scholen reageerdenpositief; 54 scholen namen met ?Š?Šn derdegroep deel; op 4 scholen werkten twee derdegroepen mee. Het onderzoek is dus uitgevoerdin 62 derde groepen. Er is niet nagegaan of deonderzochte scholen verschillen van de scho-len die niet participeren. In Tabel 1 is weergegeven hoe de onder- Pedagogische Stiuli??n 160



??? zochte leerlingen verdeeld waren over de va-riabelen verblijfsduur en taalachtergrond. Wijspreken hier over taalachtergrond in plaatsvan nationaliteit, omdat wij de Marokkaans-Arabische leerlingen onderscheiden van deMarokkaanse leerlingen die een Berber-taalals moedertaal hebben. Van de leerlingen meteen Turkse nationaliteit blijven ?Š?Šn Koerdi-sche en drie Armeense leerlingen buitenbeschouwing. Hoewel gevraagd was naar kinderen uit allemediterrane landen, waren de aanmeldingenvan kinderen uit andere landen dan Turkije enMarokko erg beperkt in aantal. Omdat detoetsen klassikaal werden afgenomen, troffenwij in de steekproef ook een beperkt aantalallochtone leerlingen uit niet-mediterrane lan-den aan. Na de afname van de eerste toetsbleek bovendien dat niet alle aangemelde me-diterrane leerlingen aan de gestelde voorwaar-de met betrekking tot dc verblijfsduur volde-den. De analyses die wij in het

vervolgpresenteren, hebben daarom niet op alle leer-lingen uit steekproef betrekking, maar op viervan de zes groepen die op de eerste rij van detabel vermeld^taan: 67 Turkse, 63 Marok-kaanse, 21 Bcrter en 884 Nederlandse leerlin-gen. Dc kleine groep leerlingen uit anderemediterrane landen dan Turkije en Marokkoblijft buiten beschouwing. Tabel I Tutihclilcrgmiul cn verhii/fiiluur van ticleerlingen uil de 62 onilerzochie derde groepen(Tur.= Turks, Mar. = Marokkaans, Bcr. = Berber,Mo. = overige mediterrane landen, Nm.= niet-mediterrane landen. Ned. = Nederlands) Verblijfsduur Taalachtergrond Tur. Mar. Her. Mo. Nm. Ned. Minstens vanaf tweedelevensjaar 67 (,i 21 21 11 884 Vanaf nioinent lussenlevensjaar twee en vier 9 15 4 3 2 0 Vanaf het vierdelevensjaar 9 15 7 i 2 0 Meelinslrumenten De leesvaardigheid is gemeten met behulp vantwee Cito-toetscn: Technisch Lezen 1 en Leescn Begrijp 1. Technisch lezen betreft het accu-

raat decoderen of ontsleutelcn van woorden. Dit begint doorgaans met woorden die achter-eenvolgens bestaan uit een medeklinker, eenklinker en een medeklinker (mkm-woorden).Bij begrijpend lezen staat het begrip van hetgelezene centraal. De toets Technisch Lezen 1 bestaat uit 48opgaven, die ieder bestaan uit een plaatje endrie woorden. De tekening bevat enkele voor-werpen binnen een bepaalde context. De bete-kenis van ?Š?Šn van de woorden komt overeenmet die van een voorwerp uit de tekening. Deleerling moet de drie woorden lezen en danaangeven welk van deze woorden overeen-komt met ?Š?Šn van de voorwerpen uit detekening. Het goede woord is steeds een mkm-woord. De twee foute alternatieven zijn opsystematische wijze gekozen: ?Š?Šn waarbij ?Š?Šnletter uit het juiste woord is vervangen dooreen andere letter (foutentype 1) en ?Š?Šn waarbij?Š?Šn letter uil het juiste woord is weggelaten oftoegevoegd of

waarbij de lettervolgorde is ge-wijzigd (foutentype 2). Wanneer een kind veelfouten van type 1 maakt, kan aangenomenworden dat het de vaardigheid fonecm-gra-fecm-koppeling onvoldoende beheerst. Bijveel fouten van type 2 is de beheersing van deauditieve synthese onvoldoende. De toetswordt doorgaans na 4 maanden leesonderwijsafgenomen. Dc toets bestaat uit twee parallel-versies (Verhoeven, 1980). Bij de toets voor technisch lezen moet eenkanttekening gemaakt worden. Het is niet uit-gesloten dat de woordkennis van leerlingeneen interfererende rol speelt bij het meten vanhun technische leesvaardigheid. De relatie tus-sen de in dc toets afgebeelde voorwerpen en dedaarbij behorende klankvormen zal voor Ne-derlandse kinderen geen probleem vormen.Voor allochtone kinderen zou dit wel het gevalkunnen zijn. Als er afzonderlijke items zijnwaarbij allochtone kinderen door gebrekkigewoordkennis gehinderd worden,

kunnen dezeitems door bias-analyses gedetecteerd wor-den. Detectie van onzuiverheid ten gevolgevan verschillen in woordkennis is alleen nietmogelijk in hel hoogst onwaarschijnlijke gevaldat allochtone leerlingen bij alle items in vrij-wel gelijke mate door hun gebrekkige woord-kennis gehinderd worden. Bij dc bias-analyseszullen wij op dit probleem terugkomen. De toets Lees en Begrijp I bestaat uit 27mecrkeuze-opgavcn. In de opgaven zijn driebetekenisniveaus vertegenwoordigd: woord-betekenis (7 opgaven), zinsbetekenis (14 opga- Pedagogische Stiuli??n 161



??? ven) en betekenisrelaties tussen zinnen (6 op-gaven). Opgaven op het niveau woordbeteke-nis laten het kind bij voorbeeld een plaatjekiezen of aangeven welk woord begripsmatigbij een ander woord hoort. Zinsbetekenisspeelt een rol in opgaven waarbij het kind eenplaatje moet kiezen dat bij de gegeven zinhoort, of waarbij het kind moet aangeven wel-ke zin eenzelfde betekenisinhoud heeft als degegeven zin. Betekenisrelaties tussen zinnenkomen naar voren in opgaven waarbij de leer-ling moet aangeven welke van de in willekeuri-ge volgorde gegeven zinnen de eerste of laatstezin van het verhaaltje is. Deze toets wordt inde regel na een jaar leesonderwijs afgenomen.Van de toets bestaan twee parallelversies (Vander Schoot, 1980). Over de status van woordkennis als onder-deel van de vaardigheid in het begrijpend lezenis discussie mogelijk. Wij rekenen woordken-nis hier, met bij voorbeeld Wesdorp (1981) enAarnoutse en De Moor

(1983), tot begrijpendlezen. Evidentie voor het belang van woord-kennis voor het begrijpend lezen is samenge-vat bij Van den Bcrgh (1988). De toetsen zijn klassikaal door de eigenleerkracht afgenomen. De leerkrachten zijndaartoe schriftelijk ge??nstrueerd. Van Tech-nisch Lezen 1 is de A-versie afgenomen en welin de tweede helft van januari 1985. Enkeleleerkrachten legden de toets begin februariaan hun leerlingen voor. Van de Lees enBegrijp 1 is de B-versie afgenomen in de perio-de eind april/begin mei 1985. Sommige leer-krachten toetsten hun leerlingert echter beginjuni. Ontbrekende waarnemingenHet ontbreken van waarnemingen vormt eenlastig probleem bij het bepalen van toetssco-res. Sommige leeriingen slaan ?Š?Šn of meeropgaven in een toets over. Waarschijnlijkdoen zij dat omdat zij het goede antwoord nietweten en niet kunnen of willen raden. Het ligtdaarom voor de hand om de overgeslagen op-gaven of items fout te rekenen.

Helemaalzeker kunnen wij van een dergelijke interpre-tatie echter niet zijn. Bij een vergelijking vanverschillende groepen kan een dergelijke han-delwijze daarom eventueel tot vertekeningenleiden: het is immers mogelijk dat het aantalontbrekende waarnemingen in de groepensterk verschilt. Wij zijn nagegaan in hoeverre dit laatste hetgeval is. Daartoe is een eenwegs variantie-ana-lyse uitgevoerd met groepslidmaatschap(Turks, Marokkaans, Berber en Nederlands)als onafhankelijke variabele en het aantal ont-brekende waarnemingen als afhankelijke va-riabele. Het aantal ontbrekende waarnemin-gen per groep blijkt bij het gekozen 5%-niveauop geen van beide toetsen significant te ver-schillen (Technisch Lezen IA: F =1.220,p = .30; Lees en Begrijp IB: F = 1.870, p =. 13).Op grond van dit resultaat hebben wij alle ont-brekende waarnemingen als foute responsenopgevat. Deze handelwijze leek te meer ge-rechtvaardigd, gezien het beperkte aantal

ont-brekende waarnemingen: bij de toets tech-nisch lezen over de leerlingen gemiddeld 0.95,bij de toets begrijpend lezen gemiddeld 1.23. 3 ResultatenBias Wij hebben op twee manieren onderzoek ge-daan naar de vraag of de items uit de gebruiktetoetsen voor technisch lezen en begrijpend le-zen bias vertonen ten opzichte van de alloch-tone leerlingen. Door de resultaten van tweeaanpakken te vergelijken verkleinen we dekans dat de onzuiverheid van items een gevolgis van steekproeffluctuaties. Allereerst zijn analyses verricht met behulpvan een iteratieve logit-procedure (Van derFlier, Mellcnbergh, Ader & Wijn, 1984; Kok,1988). Met deze conditionele procedure kun-nen twee leerlinggroepen vergeleken worden,die ieder in drie of meer scoregroepen opge-splitst zijn. Iedere scoregroep bestaat uit leer-lingen met een overeenkomstig prestatieni-veau (bepaald aan de hand van de prestatiesop de totale toets). Vooriedcr item uit de toetswordt

bepaald of de kans om het item goed temaken dezelfde is voor overeenkomstige sco-regroepen uit de twee leerlinggroepen. Zijn dekansen om het item goed te maken ongelijk,gemeten aan een tevoren vastgesteld criteri-um, dan is er sprake van item-bias. De apaly-se-procedure is iteratief: in de eerste ronde ofiteratie worden scoregroepen gevormd op ba-sis van de prestaties op de totale toets; in deeventuele tweede iteratie worden de score-groepen gevormd op basis van de prestaties opalle items minus ?Š?Šn: het item dat in de eersteronde de meeste bias vertoonde. Bij de tweedeiteratie worden opnieuw alle eerder verwijder- Pedagogische Stiuli??n 162



??? de items op bias onderzocht. Bij de eventuelederde iteratie worden de scoregroepen ge-vormd op basis van de prestaties op alle items,minus de twee items die in de tweede ronde demeeste bias vertonen. Aan de iteraties komteen einde wanneer geen nieuwe items gevon-den worden die bias vertonen. Met behulp van de procedure zijn voor bei-de toetsen twee vergelijkingen uitgevoerd:Nederlandse leerlingen versus Turkse leerlin-gen en Nederlandse leerlingen versus Marok-kaanse leerlingen. Vanwege hun geringeaantal blijven de Berber leerlingen bij de ana-lyses naar bias buiten beschouwing. Iedere vergelijking is, bij wijze van kruisva-lidatie, herhaalde malen uitgevoerd, voor eenindeling in 3 tot 7 scoregroepen. Hiertoe isbesloten wegens de geringe omvang van degroepen allochtone leerlingen. Immers, wan-neer de twee te vergelijken leerlinggrocpensterk in vaardigheid verschillen, dreigt bij eenindeling in weinig

scoregroepen het gevaarvan spurieuze bias-classificaties. Bij een inde-ling in veel scoregroepen wordt daarentegenhet onderscheidingsvermogen geringer endreigt het gevaar dat items met bias nietgevonden w(?„len. De items die bij toetsing ophet I %-nivcau bij iedere indeling in scoregroe-pen bias vertonen, hebben wij als onzuivereitems aangemerkt. In Tabel 2 geven we eenoverzicht over de toetsingsresultaten. Tabel 2 Aanltil items met hicis hij loetsiitf; mei itera-tieve lofiit-proeediire hij imkUng in i tot 7 seorearoe-pen, en nummers van items ilie hij iedere indelinf; inseore^roepen hias vertonen Aantal scoregroepen Item nrs. 4 5 6 7 Technisch le/en Ned. VS. Tur. 9 9 5 7 * 4,16,.16..19,47 Ned. VS. Mar. 7 4 2 2 4,.17 Begrijpend lezen Ned. VS. Tur. 1 1 2 2 2 2 Ned. VS. Mar. 2 1 1 1 2 2 * Dc toetsing kon niet uitgevoerd worden vanwege een teklein aantal proefpersonen in ?Š?Šn van de scoregroepen In de tweede plaats is voor beide

toetsen depassing van het Rasch-model onderzocht(Hambleton & Swaminathan, 1985). De pas-sing van het model is eerst onderzocht voor de Nederlandse leerlingen en vervolgens apartvoor de Turkse en Marokkaanse leerlingen.Om de bias van items na te gaan, hebben wijeen vergelijking gemaakt tussen de b-parame-ters (of moeilijkheidsschattingen van de items)die voor de verschillende groepen verkregenzijn. Wil een dergelijke vergelijking zinvol zijn,dan dienen de items van de toetsen voor iedervan de drie groepen redelijk te passen binnenhet Rasch-model. De passing van de itemswordt weergegeven in Tabel 3. De b-parameters zijn vervolgens op tweemanieren vergeleken: per item is nagegaan ofde b's van de te vergelijken groepen significantvan elkaar verschillen. De toetsingsgrootheidt is hier gelijk aan de ratio van het verschil tus-sen de twee b-parameters en de vierkantswor-tel uit de som van de kwadraten van

destandaard meetfouten van de b-parameters.Als kritieke waarde voor t is 2.4 aangehouden(Ironson, 1982). Voor alle items te zamen zijnverder correlaties berekend tussen de b's vande te vergelijken groepen. In Figuur I gevenwe een overzicht van de resultaten. Uit Tabel 2 blijkt dat uit de toetsing met deiteratieve logit-procedure een beperkt aantalonzuivere items naar voren komt. Bij dc verge-lijking tussen Turkse en Nederlandse leerlin-gen blijken vijf items uit de toets TechnischLezen IA onzuiver en ?Š?Šn item uit de toetsLees en Begrijp 1B. Bij de vergelijking tussenMarokkaanse en Nederlandse leerlingen vin-den we respectievelijk twee onzuivere items en?Š?Šn onzuiver item. Tabel 3 Passing van de items uit de toetsen voor teeli-niseh en hegrijpend lezen hinnen het Raseh-model:vrijheidsgraden, ehi-kwadraat en oversehrijdingskansvoor de toetsen van Martin-Lof en Anderson Martin-l.??f Anderson dl' X" P df X" P Technisch

le/en Nederlands 1786 1947.58 .00 47 129.70 .00 Turks 1269 1.188.70 .01 * * * Marokkaans 1175 1266.34 .03 * * â€? Begrijpend lezen Nederlands 650 957.41 .00 26 211.40 .00 Turks 598 7.16..t0 .00 26 23.90 .58 Marokkaans 494 533.98 .10 26 31.36 22 * Door een te klein aantal waarnemingen in bepaalde sco-regroepen kon de toets niet verricht worden. Pedagogische Stiuli??n 163



??? *11 Technisch Lezen ^^MAR 4736 -3.5 -2.5 -1.5 -0.5 0-5 1.5 2.5 3.5 r = .86 â€?3.5 -2.5 -1.5 -0.5 0.5 1.5 2.5 3.5 r = .87 -3-5 -2.5 -1.5 -0.5 0-5 1-5 2.5 3.5 r = .90 Si -3-5 Figuur 1 Strooidiagrammen voor deJ>-paramelers voor de toetsen Teelmiscli Lezen IA en Lees en Begrijp IBvoor Nederlandse en allochtone leerlingen; in de diagrammen items mei bias, onder de diagrammen correlatiestussen h-parameters Uit Tabel 3 blijkt dat de items uit de twee toet-sen voor ieder van de drie groepen redelijkpassen binnen het Rasch-model. Weliswaar isde overschrijdingskans in bijna alle gevallenkleiner dan .05, maar de ratio van de chi-kwadraat waarden en de bijbehorende aantal-len vrijheidsgraden voor de toetsing van Mar-tin-L??f en Anderson is niet veel groter dan 1.De betere passing bij de allochtone leerlingenkan niet toegeschreven worden aan effectendie uitgaan van de kansen op het raden van degoede antwoordalternatieven. De 'index ofsubject

Separation' die aangeeft hoe goed detoets discrimineert tussen leerlingen met ver-schillende vaardigheden is voldoende hoog:bij technisch lezen .72 (Ned.), .90 (Tur.) en .87(Mar.); bij begrijpend lezen .83 (Ned.), .82(Tur.) en .80 (Mar.). Uit'figuur 1 blijkt dat deb-paramcters voor de verschillende groepensterk overeenkomen. De correlaties die bij dcstrooidiagrammen vermeld staan liggen allerond .90. Vermeldenswaard is dat de correla-tie tussen de b-paramcters voor de Nederland-se leerlingen in het onderhavige onderzoek ende b-paramcters die Verhoeven (1982) voorzijn steekproef van Nederlandse leerlingenrapporteert, .93 (technisch lezen) respectieve-lijk .96 (begrijpend lezen) bedraagt. Uit detoets op de verschillen tussen de b-parameterskomt voor enkele items bias aan het licht. Die 164 Pedagogische Studi??n



??? items zijn in de strooidiagrammen met eenasterisk en het itemnummer aangegeven. In globale zin stemmen de resultaten vandeze analyse goed overeen met de eerder be-sproken resultaten van de iteratieve logit-procedure. Het overgrote deel van de itemsvertoont geen bias. Opvallend is echter wel datde twee procedures voor gedeeltelijk verschil-lende items bias aantonen. Het is niet uitgeslo-ten dat de kleine omvang van de steekproefons hier parten speelt. Er zijn echter ook itemsdie in beide procedures bias vertonen. Door deconvergentie van de resultaten verdienen dezeitems nadere beschouwing. Verklaringen voor itembias bij technisch lezenEen voor de hand liggende verklaring voorbias in de items voor technisch lezen is dat debias optreedt bij die items waarin het goedeantwoord en ?Š?Šn van de afleiders foneem-opposities aan de orde stellen die wel in hetNederlands voorkomen maar niet in hetTurks of in het

Marokkaans-Arabisch (zieCoenen, Van Wiggen & Bok-Bcnnema, 1978).De resultaten voor technisch lezen weerspre-ken deze veronderstelling. De toets TechnischLezen IA bevat voor de Turkse leerlingen 7van dergelijke items en voor de Marokkaanseleerlingen 13Â?Mleen item 47 vertoont de voor-spelde bias. De bias bij item 4 was niet voor-speld. Item 4 uit de toets technisch lezenvertoont volgens beide procedures bias tegende Marokkaanse leerlingen. Het plaatje bij hetitem toont een bord met een stapel pannekoe-ken, een pot met stroop en een pot met suikeren een openstaand pak met het opschrift 'pan-nekoek'. De drie aangeboden woorden zijn'muil', 'leem' en 'meel'. Item 47 vertoont vol-gens beide procedures bias tegen de Turkseleerlingen. Het plaatje bij het item toont eenmolen; de aangeboden woorden zijn 'wiek','kwiek' en 'week'. Een verklaring voor de biasmoet misschien gezocht worden in de 'culture-le inhoud' van de

items: deze zou de allochtoneleerlingen voor extra problemen kunnen stel-len. Zeker kunnen we van deze verklaringechter niet zijn; er zijn meer items waarvan deinhoud cultuur-specifiek lijkt, maar deze itemsvertonen geen bias. Een andere verklaring voor de bias heeftbetrekking op de woordkennis van leerlingen.Wij zijn nagegaan of er aanwijzingen zijn datde bias daarmee verband houdt. Omdat wijniet beschikken over directe metingen van dekennis van de woorden die bij de plaatjes in detoets horen, moeten wij hier volstaan met eenindirecte aanpak. Als indicator voor de kennisvan de woorden hebben wij gegevens over hungebruiksfrequentie benut. Deze gegevens ont-lenen wij aan een onderzoek naar de frequen-ties van woorden in gesproken Nederlandsvan Turkse, Marokkaanse, Surinaamse enMolukse kinderen (Coenen & Vermeer, 1988).Wij hebben in het onderstaande gebruik ge-maakt van de woordfrequenties voor

leerlin-gen uit groep 1 tot 4. Woordfrequenties lijken als indicator voorde moeilijkheidsgraad van woorden (en daar-mee voor woordkennis) een zekere validiteit tehebben. Voor de zeven woordkennis-items uitde toets voor begrijpend lezen zijn wij desamenhang tussen woordfrequentie en item-moeilijkheid nagegaan. De frequenties van dewoorden waarvan de betekenis in de itemsgetoetst wordt, hebben wij gecorreleerd metde b-parameters van de betreffende items, zo-als gevonden voor Turkse en Marokkaanseleerlingen. De correlatie tussen woordfre-quentie en itemmoeilijkheid bedraagt .55 voorTurkse en .60 voor Marokkaanse leerlingen. De goede antwoorden van de items uit detoets voor technisch lezen die volgens de itera-tieve logit-procedure geen bias vertonen, heb-ben een gemiddelde frequentie van 39.02. Degoede antwoorden van de zeven items die welbias vertonen, hebben een gemiddelde fre-quentievan 1.5. De

gegevens vormen daarmeeeen indicatie voor de veronderstelde invloedvan woordkennis op itembasis. Gezien de zeerkleine aantallen waarop de bovenstaande re-denatie berust, is voorzichtigheid evenwelgeboden. Verklaringen voor itembias bij begrijpendlezen Uit de toets begrijpend lezen vertoont alleenhet tweede item volgens beide procedures biastegen zowel de Turkse als de Marokkaanseleerlingen. Het item biedt vier uitspraken aan:'Een dwerg is klein.', 'Een olifant is klein.','Een reus is klein.' en 'Een walvis is klein.'Voor de oorzaak van de bias hebben wij geenvoor de hand liggende verklaring. Omdatmaar ?Š?Šn item bias tegen allochtone leerlingenvertoont is nadere analyse niet zinvol. Pedagogische Stiuli??n 165



??? Conclusie over itembiasDe conclusie mag zijn dat de gebruikte toetsenin zeer geringe mate bias vertonen: slechtsenkele items komen uit de verschillende analy-se-procedures als biased naar voren. Voor debias hebben wij geen sluitende verklaring.Voor de items met bias uit de toets voor tech-nisch lezen zijn er voorzichtige aanwijzingendat de woordkennis van de leerlingen in hetgeding is. Vooralsnog zien wij onvoldoendereden om aan de onpartijdigheid van de toet-sen te twijfelen. Bij de vergelijking van deprestaties van de Nederlandse en de allochto-ne leerlingen maken we daarom gebruik vanalle toetsitems. Verschillen in vaardigheid in het technischlezen In Tabel 4 zijn de resultaten voor de groepenweergegeven, te zamen met de resultaten vaneen eenwegs variantie-analyse waarbij eentoets is verricht voor de volgende contrasten:Nederlandse versus allochtone leerlingen;Marokkaanse leerlingen versus Berber leerlin-gen; Turkse

leerlingen versus Marokkaanse enBerber leerlingen. Uit de tabel kan opgemaaktworden dat de prestaties van de Nederlandseleerlingen en de allochtone leerlingen sterkverschillen. Van de 48 items maken de Neder-landse leerlingen er gemiddeld 5 fout; deallochtone leerlingen maken gemiddeld 9 tot15 opgaven fout. De prestaties van de Marok-kaanse en de Berber leerlingen verschillen nietsignificant. De Turkse leerlingen presteren sig-nificant lager dan de Marokkaanse en deBerber leerlingen. Opgemerkt moet worden dat 'het gemiddel-de van de Nederlandse leerlingen uit ons on-derzoek hoger ligt dan het gemiddelde vandegroep waarop de toets genormeerd is. Ver-hoeven (1982) rapporteert een gemiddelde van39.7 en een standaarddeviatie van 8.97. De verschillen tussen de Nederlandse en deTurkse leerlingen bedragen bijna anderhalvestandaarddeviatie (van de verdeling van deNederlandse leerlingen). Tussen de Neder-landse leerlingen

en de Marokkaanse en Ber-ber leerlingen bedragen de verschillen onge-veer driekwart standaarddeviatie. De Turkseleerlingen presteren ook beduidend lager dande Marokkaanse en Berber leerlingen. De ineerder onderzoek geconstateerde verschillendoen zich dus, ondanks de langere verblijfs-duur van de allochtone leerlingen, nog steedsin sterke mate voor. De verschillen in prestaties bij het technischlezen kunnen ook op een andere manier duide-lijk gemaakt worden. Een score van 85 tot 100procent goede antwoorden op de toets is eenindicatie voor voldoende beheersing; bij eenscore van 70 tot 85 procent is sprake van eenmatige beheersing; de beheersing is onvol-doende bij een score van minder dan 70procent (Verhoeven, 1982). Van de Neder-landse leerlingen vertoont het overgrote deeleen voldoende beheersing. Van de Turkse leer-lingen presteert maar 15% voldoende. Van deMarokkaanse en Berber leerlingen levert Tabel 5

Gemiddelden (G) en standaarddeviaties(SD) voor de relatieve frequenties van fouten in defoneem-grafeem-koppcHnji en fouten in de auditievesynthese van Nederlandse, Berber, Marokkaanse enTurkse leerlinf;en en resultaten van een eenwegs va-riantie-analvse met toets voor contrasten Tabel 4 Gemiddelden (G), standaarddeviaties (SD) G SD N en betrouwbaarheid (KR-20) voor de toets Technisch Foneem-grafeem koppelingNederlands Lezen IA van Nederlandse, Berber, Marokkaan. ie en 0.58 0.32 725 Turkse leerlingen en resultaten van een eenwegs va- Berber 0.50 0.30 20 riantie-anaiyse met toets voor contrasten Marokkaans 0.60 0.26 62 Turks 0.51 0.19 65 G SD KR-20 N Auditieve synthese Nederlands 42.9 6.9 .93 884 Nederlands 0.42 0.32 725 Berber 39.3 7.4 .93 21 Berber 0.50 0.30 20 Marokkaans 37.4 9.4 .93 63 Marokkaans 0.40 0.27 ' 62 Turks 33.0 9.8 .89 67 Turks 0.49 0.19 65 Overall F-loets df=3/l03l F = 47J9 p = = .00 Overall

F-toets: df= : .3/868 F = 1.36 p = .25 Contrast Ned. vs. all.: df= 87.3 t = 7.73 p = = .00 Contrast Ned. vs. all.: df= 50.9 t = I..30 p = .20 Contrast Mar. vs. Ber.: df= 43.4 t =-0.97 p = .34 Contrast Mar. vs. Ber.: df= 29.0 t = 1.28 p = .21 Contrast Tur. vs. Mar.Her.: df= 109.3 t = 3.43 p = = .00 Contrast Tur. vs. Mar.Ber.: df= 52.5 t = -0.94 p = .35 Pedagogische Stiuli??n 166



??? 80- 70- 60- P e r 50- cent a 30- g 40- Â? 20- 10- B M M B M matig scoregroep onvoldoende voldoende Figuur 2 Percentages Nederlandse, Berber, Marokkaanse en Turkse teerlingen met voldoende, matige enonvoldoende beheersing van het technisch lezen 50 tot 60% een voldoende prestatie. In Figuur2 zijn de resultaten weergegeven. In welk opzicht verschillen de prestaties bij hettechnisch lezen van de allochtone leerlingen ende Nederlandse leerlingen? Wij zijn nagegaanof de verschillende typen fouten door deonderscheiden groepen leerlingen in relatiefdezelfde mate gemaakt worden. In Tabel 5 isde relatieve frequentie weergegeven waarmeefouten in de foneem-grafeem-koppeling enfouten in de auditieve synthese gemaaktworden. De relatieve frequentie van defoutentypen is bepaald door het aantal fouteantwoorden van een bepaald type te delendoor het totaal aantal foute antwoorden.Omwille van de zuiverheid is de

analyse alleenverricht voor die leerlingen waarvoor wij overalle waarnemingen beschikten. Het aantalNederlandse leerlingen is hier een stuk lagerdan in de totale steekproef, omdat velen vanhen in het geheel g?Š?Šn fouten maakten. Tabel 5 bevat tevens de resultaten van eeneenwegs variantie-analyse met een toets op deeerder onderscheiden contrasten. (N.B.Omdat de twee foutentypen direct afhankelijkzijn - de gemiddelden sommeren tot 1 -, zijnde resultaten van de variantie-analyses voorbeide variabelen identiek). Uit de tabel blijktdat van een relatieve oververtegenwoordigingvan bepaalde typen fouten in het technischlezen bij de allochtone leerlingen geen sprakeis. Zij maken in relatief opzicht dezelfdefouten als Nederlandse leerlingen. Verschillen in vaardigheid in hel hegrijpendlezen Tabel 6 bevat de resultaten voor de toets Leesen Begrijp 18. Uit de tabel kan opgemaaktworden dat ook de prestaties voor begrijpendlezen van

de Nederlandse leerlingen en deallochtone leerlingen sterk verschillen. Van de27 items maken de Nederlandse leerlingen ergemiddeld 8 fout; de allochtone leerlingen ma-ken gemiddeld 12 tot 14 opgaven fout. Deprestaties van de verschillende groepen alloch-tone leerlingen verschillen niet significant vanelkaar, in tegenstelling tot de prestaties voortechnisch lezen. Vermeld kan worden dat het gemiddeldevan de Nederlandse leerlingen uit ons onder-zoek vrijwel gelijk is aan het gemiddelde vande groep waarop de toets genormeerd is. Ver-hoeven (1982) rapporteert een gemiddelde van18.7 en een standaarddeviatie van 6.73. Pedagogische Studi??n 167



??? Tabel 6 Gemiddelden (G), standaarddeviaties (SDjen betrouwbaarheid (KR-20) voor de toets Lees enBegrijp IB van Nederlandse, Berber, Marokkaanseen Turkse leerlingen en resultaten van een eenwegsvariantie-analyse met toets voor contrasten G SD KR-20 N Nederlands 19.2 6.0 .93 842 Berber 14.8 6.9 .87 21 Marokkaans 13.5 5.5 .86 61 Turks 12.9 5.4 .92 63 Overall F-toels: df= 3/983 F = 38.28 p = .00 Contrast Ned. vs. all.: df=49.4 t = 8.56 p = .00 Contrast Mar. vs. Ber.: df=29.l t =-0.76 p = .45 Contrast Tur. vs. Mar.Ber.: df=67.4 t =-1.21 p = .23 De verschillen tussen de Nederlandse en deallochtone leerlingen bedragen ongeveer ?Š?Šnstandaarddeviatie (van de verdeling van deNederlandse leerlingen). Ook de in eerder on-derzoek geconstateerde verschillen in de vaar-digheid in het begrijpend lezen zijn dus,ondanks de langere verblijfsduur, nog steedssterk aanwezig. Het omvangrijke verschil kan ook andersuitgedrukt worden.

Leerlingen met een scoreboven 23 presteren hoog; een score van 20 toten met 23 geldt als juist boven gemiddeld, eenscore van 16 tot en met 19 als juist ondergemiddeld, een score van 12 tot en met 15 alslaag, een score van 8 tot en met 11 als zeer laag,terwijl een score beneden 8 als een score opkansniveau betiteld kan worden: een score diedoor louter gokken verkregen kan worden(Van der Schoot, 1980). Van de Nederlandseleerlingen presteert meer dan de helft hoog ofjuist boven gemiddeld. Van de Turkse leerlin-gen presteert slechts 14% hoog of juist bovengemiddeld. Voor de Marokkaanse leerlingenen de Berber leerlingen ligt dit percentage op16% en 33%. Figuur 3 bevat een weergave vande resultaten. In welk opzicht verschillen de prestaties bijhet begrijpend lezen van de allochtone leerlin-gen en de Nederlandse leerlingen? Wij zijnnagegaan of de verschillende typen items doorde onderscheiden groepen leerlingen in relatiefdezelfde

mate fout gemaakt worden. In Tabel7 is de relatieve frequentie weergegeven waar-mee items gericht op woordbetekenis, zinsbe-tekenis en betekenisrelaties tussen zinnen foutgemaakt worden. De relatieve frequentie vande fouten in de verschillende typen items is,zoals eerder, bepaald door het aantal fouten inde verschillende typen items te delen door hettotaal aantal foute antwoorden. Omwille vande zuiverheid is de analyse opnieuw alleen ver-richt voor die leerlingen waarvoor wij over allewaarnemingen beschikten. Tabel 7 Gemiddelden (G) en standaarddeviaties(SD) voor de relatieve frequenties van fouten in itemsgericht op woordbetekenis, zinsbetekenis en beteke-nisrelaties lussen zinnen van Nederlandse, Berber,Marokkaanse en Turkse leerlingen en resultaten vaneen eenwegs variantie-analyse met toets voor con-trasten G SD N Woordbetekenis Nederlands 0.13 0.15 774 Berber 0.20 0.22 21 Marokkaans 0.22 0.16 60 Turks 0.23 0.12 63

Overall F-toets: df= :3/914 F= 14.93 P = .00 Contrast Ned. vs. all.: df= 39.8 t =-4.69 P = .00 Contrast Mar. vs. Ber,: df= :28.4 t = 0.28 P = .78 Contrast Tur. vs. Mar.Ber.: df= :48.9 t = 0.54 P = .60 Zinsbetekenis Nederlands 0.48 0.26 774 Berber 0.49 0.20 21 Marokkaans 0.45 0.16 60 Turks 0.49 0.11 63 Overall F-toets: df= ^3/914 F= 0.33 P = .81 Contrast Ned. vs. all.: df= :58.3 t = 0.10 P = .92 Contrast Mar. vs. Ber.: df= :29.3 1 =-0.70 P = .49 Contrast Tur. vs. Mar.Ber.: df= :50.3 t = 0.88 P = .38 Betekenisrelaties tussen zinnen Nederlands 0.39 0.27 774 Berber 0.31 0.22 21 Marokkaans 0.33 0.16 60 Turks 0.28 0.12 63 Overall F-toets: df= :3/914 F= 5.37 P = .00 Contrast Ned. vs. all.: df= :52.6 t = 4.27 P = .00 Contrast Mar.vs. Ber.: dr= .27.5 t = 0.37 P = .71 Contrast Tur. vs. Mar.Ber.: ar= .45,7 t =-1.37 P = .18 Tabel 7 bevat tevens de resultaten van een een-wegs variantie-analyse met een toets op deeerder onderscheiden contrasten. (Ook hierzijn de

foutentypen afhankelijk. Bij de driegerapporteerde toetsingen moet daaromaangetekend worden dat ieder van de drietoetsingen direct afhankelijk is van de tweeoverige.) Uit de tabel blijkt dat er sprake is vaneen relatieve oververtegenwoordiging van be-paalde typen fouten in het begrijpend lezenvan de allochtone leerlingen. Zij maken in Pedagogische Stiuli??n 168



??? 80- 30- P 25- e r C 20- en t 15- a g e 10- B zeer laag kans laag bovengemiddeld hoog ondergemiddeld scoregroep Figuur 3 Percentages Nederlandse, Berber, Marokkaanse en Turkse leerlingen met hoge, juist hoven gemiddel-de, juist onder gemiddelde, lage, zeer lage en kans-prestaties op de toets voor hegrijpend lezen relatief opzicht vooral meer fouten in dewoordbetek^is dan Nederlandse leerlingen.Waarschijnlijk speelt een geringere woorden-schat hun hier parten. De allochtone leerlin-gen maken verder een relatief geringer aantalfouten in de items die op betekenisrelaties tus-sen zinnen gericht zijn dan de Nederlandseleerlingen. Blijkbaar kunnen zij bij deze itemshun geringere leesvaardigheid compenseren.De items bevatten vier zinnen die te zamen eenverhaaltje vormen. De leerlingen moeten dezin kiezen waarmee het verhaaltje moet begin-nen dan wel eindigen. Misschien is een globaalbegrip van de betekenis van de

aangebodenzinnen voldoende om de opgaven goed te ma-ken. 4 Discussie Ons onderzoek heeft laten zien dat er in dederde groep van de basisschool aanzienlijkeverschillen bestaan in het succes in hetaanvankelijk lezen in het Nederlands van Ne-derlandse, Turkse, Marokkaanse en Berberleerlingen. De verschillen tussen de Neder-landse en de Turkse leerlingen bedragen bijbegrijpend lezen ?Š?Šn en bij technisch lezenanderhalve standaarddeviatie. De verschillentussen de Nederlandse leerlingen en de Ma-rokkaanse en Berber leerlingen bedragen bijtechnisch en begrijpend lezen ongeveer drie-kwart standdaarddeviatie. De prestaties vande Turkse leerlingen blijven achter bij die vande Marokkaanse en Berber leerlingen. Dit ge-geven wijkt af van de resultaten van Massonen De Jong (1985); het stemt echter wel over-een met gegevens over de mondelinge taal-vaardigheid van Turkse en Marokkaanseleerlingen (Verhoeven &

Vermeer, 1986). De verschillen tussen de Nederlandse en deallochtone leerlingen mogen groot genoemdworden; ook wanneer we rekening houdenmet het feit dat de vergeleken groepen nietalleen verschillen in taalachtergrond, maarmogelijk ook in maatschappelijke positie.Men dient te bedenken dat het merendeel vande allochtone leerlingen afkomstig is uit gezin-nen met een lage sociaal-economische status.Bij een vergelijking van de allochtone leerlin-gen met Nederlandse arbeiderskinderen zullende verschillen beduidend kleiner zijn, maar be-slist niet verwaarloosbaar. De omvang van deverschillen is te meer opmerkelijk omdat dezeverschillen allochtone leerlingen betreffen die Pedagogische Studi??n 169



??? minstens vanaf hun 2e jaar in Nederland zijn.Een langere verblijfsduur doet de verschillenniet teniet: leerlingen met een langere verblijfs-duur lopen toch ook leerachterstanden op.Extra aandacht voor de leerprestaties van al-lochtone leerlingen blijft onverminderd gebo-den. Uit ons onderzoek komen geen specifiekeverschillen in de aard van de technische lees-vaardigheid tussen de Nederlandse en deallochtone leerlingen naar voren. De anders-talige leerlingen maken geen andere foutendan de Nederlandstalige leerlingen; zij makener vooral meer. Bij het begrijpend lezen makende allochtone leerlingen relatief veel fouten opwoordniveau. Onze gegevens wijzen in dezelf-de richting als die van Verhoeven (1987); er isvooral sprake van tempoverschillen. Wij hebben in onze gegevens tenslotte wei-nig aanwijzingen voor bias in de gebruiktetoetsen kunnen vinden. Slechts enkele itemslijken extra moeilijk te zijn voor allochtoneleerlingen.

Verschillende verklaringen voor deoorzaak hiervan zijn besproken. Er zijn voor-zichtige aanwijzingen dat de bias in de itemsuit de toets voor technisch lezen te makenheeft met de woordkennis van allochtone leer-lingen. Gezien de beperkte aanwijzingen voor item-bias hoeft aan de geldigheid van de conclusiedat de leesvaardigheid in het Nederlands vanallochtone leerlingen sterk achterblijft bij dievan Nederlandse leerlingen niet getwijfeld teworden. Een laatste constatering betreft de verschil-len in leesprestaties die wij binnen de groepenallochtone leerlingen aantrefTen. Dat de al-lochtone leerlingen als groep veel lager preste-ren dan de Nederlandse leerlingen Iaatonverlet dat er tussen leerlingen met dezelfdetaalachtergrond onderling grote verschillen inde leesvaardigheid in het Nederlands bestaan.Het is de vraag aan welke factoren deze ver-schillen toegeschreven kunnen worden. Opdeze vraag zullen wij in een volgend artikelnader ingaan.
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