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Samenvatting

In deze tekst wordt een drieluik gepresenteerd.
J\"en:_-erst wordt demografische informatie ge-
boden over etnische minderheden in Neder-
lr:md. Daarbij wordt ingegaan op een aantal cru-
“ale problemen bij de definitie en identificatie
V8N minderheidsgroepen. In het verlengde
daaryap worden recente gegevens besproken
OVeraard en mate van tweetaligheid van alloch-
tone basisscholieren, op basis van gerappor-
teerd en geobserveerd taalgedrag. Ten slotte
komen de wordingsgeschiedenis en toekomst
Van het onderwijsin eigen taal ter sprake. Tegen
de achtergrond van het rapport Cedersin de tuin
Van de Commissje Allochtone Leerlingen in het
(?"derWiiS (1992) staan daarbij de consequen-
185 centraa) van het gekozen perspectief in ter-
::::" Van achterstandsbeleid of cultuurbeleid
- ;vdT do_elgroepen, doelstellingen, doeltalen
= u:a uatl.e van onderwijs in eigen taal. Voor
Itvoerige bespreking van de status en het
9ebruik yap, allochtone minderheidstalen in Ne-
:"aﬂd en Europa wordt verwezen naar Extra
" Verhoeven (1993a; 1993b),

1 Definitie en identificatie van
€tnische minderheden

Definitie van etnische minderheden
H::r begrip “etnische minderheden’ verwijst
king gr‘t’ePSgebO_nden kenmerken met bet_rek-
emmmi‘)t etnisch-culturele en  sociaal-
egrip sche positie. In het eerste geval staan
B thzz als taal, c.:ultuur enreligie centrafil, in
van gen € geval is achterstand ten opzichte
meerderheldsgroep het meest preg-

nante kenmerk. In het Nederlandse overheids-
beleid zijn in dit verband twee opvallende, in de
tijd constant gebleven eigenschappen aan te
wijzen. Allereerst worden etnische minderhe-
den als doelgroepen van overheidsbeleid niet
gedefinieerd, maar opgesomd. Bovendien richt
het beleid zich zozeer op sociaal-economische
achterstand dat het zicht op etnisch-cultureel
verschil wordt benomen; in het verlengde daar-
van wordt verschil vaak met achterstand gelijk-
gesteld en blijven bepaalde etnische groepen

(waaronder Chinezen in Nedetland) buiten be-

schouwing.

Sinds de Minderhedennota (Ministerie van
Binnenlandse Zaken, 1983, p.11) worden on-
der ‘etnische minderheden’ de volgende doel-
groepen begrepen:

* Molukkers;

* inwoners van Surinaamse en Antilliaanse
herkomst;

* buitenlandse werknemers en hun gezinsle-
den afkomstig uit één van de volgende Me-
diterrane  ‘wervingslanden’:  Portugal,
Spanje, Itali€, Griekenland, voormalig Joe-
goslavié, Turkije, Tunesié of Marokko;

* vluchtelingen;

* zigeuners.

Deze opsomming van doelgroepen van over-
heidsbeleid is exhaustief bedoeld en tijdgebon-
den. Intergenerationele processen van minder-
heidsvorming en etniciteitsbeleving blijven
buiten beschouwing. Ook Muus (1992) en
Roelandt, Roijen en Veenman (1992), dic in
opdracht van de overheid longitudinaal onder-
zoek uitvoeren naar demografische ontwikke-
lingen inzake etnische minderheden in Neder-
land, definiéren niet, maar sommen op. Muus
(1992, p.23) volstaat met de circulaire uit-
spraak: “The term ‘ethnic minorities’ refers to
ethnic categories as defined by the official
Dutch minorities policy™ en gaat vervolgens
over tot kwantitatieve gegevens over deze
groepen, Roelandt e.a. (1992, p.15) onder-
scheiden Chinezen “naast de doelgroepen van
het minderhedenbeleid”, omdat bepaalde faci-
liteiten voor deze groep zijn opengesteld. De
feitelijke opsomming van doelgroepen van
overheidsbeleid in termen van overheidsfacili-
teiten is in de praktijk afhankelijk van het on-
derwerp van beleid en/of de ontwerper van be-
leid. Daarbij kunnen grote verschillen optreden
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tussen en zelfs binnen ministeries. Een voor-
beeld vormt de doelgroepenomschrijving van
het ministerie van Onderwijs en Wetenschap-
pen voor faciliteiten inzake onderwijs Neder-
lands als tweede taal en onderwijs in etnische
groepstalen: wie voor het eerste in aanmerking
komt, kan niet per definitie aanspraak maken
op het tweede.

Een ander kenmerk van overheidsbeleid in-
zake etnische minderheden is dat de nadruk op
sociaal-economische achterstand het zicht op
etnisch-cultureel verschil beneemt. Ondanks
vele bespiegelingen over Nederland als multi-
culturele samenleving valt minderhedenbeleid
in de praktijk samen met achterstandenbeleid.
Ook in het rapport Allochtonenbeleid van de
WRR (1989), dat al in zijn titel afscheid neemt
van een accent op groepen in ruil voor indivi-
duen, wordt het primaat van achterstandenbe-
strijding bepleit en vindt een onderbelichting
plaats van de etnisch-culturele positie van min-
derheidsgroepen. Het begrip ‘minderheid’
wordt gedefinieerd als een ‘allochtone groepe-
ring in een achterstandspositie’ en cultuurbe-
leid wordt in het verlengde van deze definitie
niet als overheidstaak opgevat (0.a. pp.23-24).
In de definitieve regeringsreactie op het WRR-
advies, verwoord door minister Dales (1990),
wordt dit uitgangspunt overgenomen. Tegelij-
kertijd wordt de voorkeur gegeven aan ‘min-
derhedenbeleid’ boven ‘allochtonenbeleid’ on-
der vermelding van het volgende (p.9): “De
aanduiding ‘minderheden’ is internationaal
geaccepteerd en verwijst naar fundamentele
democratische rechtsbeginselen, met name het
beginsel van het respecteren van minderhe-
den”. In de zelfde adem wordt daaraan de vol-
gende passage toegevoegd: “Overigens zou
kunnen blijken dat het merendeel van de perso-
nen uit bepaalde door de regering als zodanig
aangeduide minderheidsgroepen niet langer in
een positie van achterstand verkeert. Het ge-
volg daarvan zou moeten zijn dat bijzondere fa-
ciliteiten die in het kader van het minderheden-
beleid voor hen beschikbaar worden gesteld,
worden beéindigd”. Ten aanzien van EG-
onderdanen is het kabinet hierbij overigens ge-
bonden aan EG-afspraken. Wel zal periodiek
worden nagegaan “of de maatschappelijke po-
sitie van de overige groepen het voeren van een
minderhedenbeleid voor hen nog langer recht-
vaardigt” (Dales, 1990, p.10). Elders in de re-

geringsreactie worden de begrippen ‘cultuur’
en ‘achterstand’ met elkaar verbonden in een
opstelling die om eenzijdige aanpassing vraagt
(p.46): “Als het gaat om de culturele dimensie
van de maatschappelijke positie van minderhe-
den moet wel bedacht worden dat de maat-
schappelijke constellatie in ons land het resul-
taat is van een historisch proces waaraan de
leden van de huidige minderheidsgroepen nau-
welijks deel hebben gehad. Zij zullen daardoor
minder herkenningspunten in deze samenle-
ving aantreffen. Sprake is van een geleidelijk
ingroeiproces waarbij het kabinet waarschuwl
voor overtrokken verwachtingen ten aanzien
van het inhalen van achterstanden op dat punt”.
Verderop zal worden ingegaan op de conse-
quenties van dergelijke uitgangspunten voof
het onderwijsbeleid.

Identificatie van etnische minderheden
Zonder identificatie van etnische minderheden
is op positieve actie gericht overheidsbeleid
onuitvoerbaar. Deze principiéle stellingname
valt goed te verdedigen en wordt in genoemde
regeringsreactie in navolging van het WRR-
rapport (1989) overgenomen (Dales, 1990,
p.8). Traditionele identificatiecriteria voor et
nische minderheden zijn nationaliteit en ge-
boorteland. Beide criteria zijn vanaf het mo-
ment van immigratie in toenemende mate aan
erosie onderhevig en wel als gevolg van natura-
lisaties (nog afgezien van reeds aanwezige na-
tionaliteit) en geboorten in het land van immi-
gratie. Volgens Dales (1992, p.14) heeft naaf
schatting de helft van de doelgroepen van het
minderhedenbeleid reeds de Nederlandse na-
tionaliteit. Roelandt e.a. (1992, pp.14-16) be-
spreken het problematische karakter van beide
criteria aan de hand van de Nederlandse situa-
tie.

Uiteraard is genoemde erosie geen specifiek
Nederlands probleem. In landen met een lan-
gere immigratiegeschiedenis is langs twee we~
gen ervaring opgeddan met complementair®
dan wel alternatieve criteria, te weten zelftoe-
rekening en thuistaal. In Australi€¢, Canada ef
de Verenigde Staten, drie landen met een doof
immigratie en minderheidsvorming bepaalde
traditie van periodiek bevolkingsonderzoek:
wordt gebruik gemaakt van censusvragen me!
betrekking tot zelftoerekening (“Which ethni¢
group do you belong to?”) en thuistaalgebruik-



Voor een internationaal vergelijkende studie
Van censusvragen inzake taalgebruik wordt
Yerwezen naar Broeder, Extra, Habraken, Van
Hout en Keurentjens (1993). Intergeneratio-
Neel onderzoek naar thuistaalpreferentic en
thuistaalverandering heeft in deze landen ge-
leid tot de ontwikkeling van demolinguistiek
als interdiscipline (vgl. Fishman, 1966, 1985
en Veltman, 1983 voor de Verenigde Staten;
De Vries & Vallee, 1980 voor Canada; en
Clyne, 1991 voor Australis).

In de standpuntbepaling van Dales (1990,
P-9) wordt opgemerkt dat “op termijn niet valt
& ontkomen aan het hanteren van het instru-
Ment van zelfidentificatie™. Dit standpunt is
verder uitgewerkt in de concept-nota Registra-
e en Rapportage Minderhedenbeleid van Fer-
Nandes Mendes (1991). Het lag oorspronkelijk
N de bedoeling om in de gemeentelijke
beVOlkings-administratie (GBA) per inwoner
E€gevens op te nemen over het geboorteland en

© nationaliteit van de betrokken persoon,
1ens vader en moeder, alsmede over diens
chftoerekenjng (dit laatste in antwoord op de
VIaag: “Tot welke bevolkingsgroep rekent u
2Ich?”).  Het zelftoerekenings-criterium
Pog_stte een storm van kritiek vanwege zijn sub-
Iectieve karakter, het probleem van meervou-
8¢ toerekeningsmogelijkheden (net zoals een

Fries zich Fries en Nederlander kan voelen, kan
bijvoorbeeld een Turk zich Turks Nederlander
voelen) en het potentiéle oneigenlijke gebruik
van de van overheidswege geregistreerde ge-
gevens. Uiteindelijk werd parlementaire steun
verkregen voor het voorstel van minister Dales
(1992) om een gecombineerd geboorteland-
criterium (geboorteland van persoon plus va-
der plus moeder) in te voeren in alle GBA’s.
Tegelijkertijd werd in de nota Dales (1992,
pp.12 en 17) onderkend dat dit criterium in de
loop van de tijd zou leiden tot verminderde
identificatie van etnische minderheden en dat
andere criteria voor specifieke doeleinden
eveneens relevant zijn; expliciet werd in dit
verband gewezen op het belang van het thuis-
taalcriterium voor onderwijsbeleid.

Roelandt e.a. (1991) hebben voor het eerst
vergelijkende cijfers gepresenteerd over de sa-
menstelling van de Nederlandse bevolking op
grond van het nationaliteitscriterium en het
(gecombineerde) geboortelandcriterium. Deze
cijfers zijn weergegeven in Tabel 1.

Vergeleken met het nationaliteitscriterium
leidt het gecombineerde geboortelandcrite-
rium tot een opmerkelijke daling en stijging in
respectievelijk het aantal autochtone en alloch-
tone inwoners van Nederland. Voor andere dan
de in Tabel 2 genoemde groepen kumnen

Tabei 1 . I > S T T 7 e 5 i
Be"c"kfﬂg van Nederland naar verschillende identificatiecriteria per 1 januari 1990
Groepen Nationaliteit Geb.land Geb.land Geb.land Combinatie-
persoon vader moeder criterium
(GL-P) (GL-V) (GL-M) (GL-PVM)
gfl_::ﬂanders 14250656 13735771 13361591 13 228 155 12 667 804
Halis en 4 456 5236 7535 5 455 9 200
Vi J"en 16 745 14 134 27 185 16 114 31 403
oegoslaven 12 824 14 475 19 275 20 594 24 232
Ortugezen 8 040 7 885 10 181 9 582 11542
Panjaarden 17 429 17 560 23 380 21729 28724
Al 191455 141 250 202 897 199 396 205 898
i /Arubanen 0 56 063 49 613 52 510 81079
Namers 14 609 157 054 205 010 205 799 236 995
33pverdianen 234 7957 11 956 11 848 12 254
rokkanen 147 975 115 488 164 058 159 657 167 810
Nesigrs 2 441 2647 4040 2944 4 606
ié‘;‘ﬂen 6 163 21319 33 551 30 988 35 899
S namezen 5194 7170 7 901 8110 8 735
®rige allocht. 212 246 598 565 764 401 919 693 1 366 393
Totaal 14892574 14892574 14892574 14892574 14 892 574
Totaa| exql. Ned. 641 918 1 166 803 1530 983 1664 419 2224770

(bron.
©n: Roelandt, Roijen en Veenman, 1991)
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Tabel 2

Aantallen Ieen‘mgen volgens de nret tahge Jdent:f:ca tJecntena, NAT nanonahtert leerling, GL

-P= geboor—

teland persoontieerling, GL-M = geboorteland moeder, GL-V = geboorteland vader, GL-PMV = combinatie-

criterium
NAT GL-P GL-M GL-V GL-PMV Zelf-
toerekening
Marokkanen 339/404 121/404 381/416 387/402 404/414 242/308
84% 30% 92% 92% 98% 79%
Turken 150/176 38/176 168/180 174177 178/181 117/149
85% 22% 93% 98% 989% 79%
Surinamers 1317134 14/142 111/138 108/129 132/139 31/108
10% 10% 80% B84% 95% 29%
Antillianen (0/36) 34/55 46/55 38/47 54/55 20/44
0% 62% 84% 81% 98% 45%
Molukkers 2/40 2/44 20/43 19/39 27138 10737
5% 5% 47% 49% % 27%

(bron: Broeder, Extra, Habraken, Van Hout en Keurentjes, 1993)

slechts globale schattingen worden gegeven en
zijn de criteria voor deze schattingen onduide-
lijk. Roelandt e.a. (1991, p.31) geven schattin-
gen uit 1987/1988 voor Molukkers (35.000),
vluchtelingen (18.000), asiclzoekers (8.350) en
zigeuners (3.700). Recente schattingen (1992)
over het aantal illegale inwoners variéren tus-
sen 30.000 (Raad van Kerken) en 150.000 (Mi-
nisterie van Justitie).

2 Taaldiversiteit van allochtone
leerlingen

Het aantal allochtone leerlingen op Neder-
landse scholen vertoont een gestage groei. In
veel gevallen gaat het om kinderen die thuis in
het proces van primaire socialisatie een alloch-
tone taal leren en gebruiken en die met het Ne-
derlands als tweede taal in aanraking komen in
contacten met Nederlandstalige leeftijdgeno-
ten en via school. Gegevens over aard en mate
van tweetaligheid van allochtone leerlingen
wijzen op grote diversiteit, zowel binnen als
tussen verschillende etnische groepen. In deze
paragraaf ligt het accent op recente cross-
culturele onderzoekgegevens over gerappor-
teerd en geobserveerd taalgedrag van alloch-
tone basisscholieren, respectievelijk verkregen
uit lokaal taalpeilingsonderzoek en meervou-
dige taalvaardigheidstoetsen,

Gerapporteerd taalgedrag
Ofschoon thuistaalgebruik eerder genoemd is
als criterium voor etnische identiteit en onder-

wijsbeleid, is dit criterium in Nederland nooit
op grote schaal toegepast (vgl. daarentegen
Statistiska Centralbyran, 1992 voor landelijke
gegevens over het thuistaalcriterium in Zwe-
den). Broeder e.a. (1993) hebben, met gebruik-
making van internationale ervaringen ter zake.
een taalpeilingsonderzoek uitgevoerd naar de
bruikbaatheid van het thuistaalcriterium in
schoolbevolkingsstatisticken. Het onderzoek
werd uitgevoerd op 31 basisscholen in de ge-
meente Den Bosch, aan de hand van een vra-
genlijst over thuistaal, taalvaardigheid, taal-
keuze, taaldominantie en taalpreferentie die bij
alle leerlingen individueel/mondeling werd af-
genomen door de betrokken leerkrachten. Ta-
bel 2 bevat allereerst de uitkomsten van het be-
reik van 6 niet-talige identificatiecriteria voor 3
relatief omvangrijke etnische groepen (niet alle
criteria konden worden vastgesteld voor alle
leerlingen).

Zoals verwacht heeft het gecombineerde
geboortelandcriterium het grootste potentiee!
voor etnische identificatie. Het nationaliteits-
criterium leidt tot lage of zelfs ontbrekende
waarden voor Surinaamse, Molukse en Antil’
liaanse kinderen. Interessante bevindingen zijf
de hoge GL-P-waarde voor Antilliaanse kin-
deren (zie ook Tabel 1), de relatief lage GL-
PMV-waarde voor Molukse kinderen en d¢
grote verschillen in zelftoerekeningswaarden:
Molukse kinderen, die in de gemeente Def
Bosch relatief sterk vertegenwoordigd zijns
vormen een kritische toetssteen voor elke po”
ging tot etnische identificatie. Volgens de GL-
M- en GL-V-waarden in Tabel 2 behoren zil
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Figuur 1, Thuistaalgebruik van leerlingen in vijf etnische groepen

het duiderj jkst tot derde-generatie-groepen. Fi-
8uur 1 bevat de uitkomsten voor thuistaalge-

Tuik in de onderscheiden etnische groepen op

A51S van de vraag of naast of in plaats van Ne-
der!ands thuis nog een andere taal wordt ge-
bruikt. Voor Molukse leerlingen laat Figuur 1
°en hogere waarde zien op het thuistaalcrite-
Tum (89%) dan Tabel 2 laat zien op het gecom-

Neerde geboortelandcriterium (71%).

. Een belangrijke eigenschap van taalpei-
lmgsgegevens is dat dergelijke gegevens vaak
8cbaseerd zjn op gerapporteerd in plaats van
Eeobserveerd taalgedrag, Valideringsonder-
20ek bij een deelverzameling van Turkse en

arokkaanse kinderen in Den Bosch, geba-
Seerd op tweetalige woordenschattoetsen, wi st
cchter op een hoge betrouwbaarheid en consi-
Stentie van het gerapporteerde taalgedrag (vgl.

Toeder, Extra, Habraken, Van Hout en Keu-
Tehtjes 1993, pp.63-89).

Seobserveerde taalvaard igheid
© Ieitelijke taalvaardigheid van allochtone
Nderen, in het bijzonder Turkse, Marok-
anse en Antilliaanse kinderen, is op uitge-

breidere schaal bestudeerd door Narain en Ver-
hoeven (1993) en Aarts, De Ruiter en Verhoe-
ven (1993). Narain en Verhoeven onderzoch-
ten de tweetalige ontwikkeling van Turkse,
Marokkaanse en Antilliaanse basisscholieren
in respectievelijk het Turks, Marokkaans-
Arabisch, Papiamento (T1) en Nederlands (T2)
bij telkens twee cohortgroepen: in cohort 1
werd de tweetaligheid bepaald aan het begin en
eind van groep 1 en aan het eind van groep 2, in
cohort 2 aan het begin en eind van groep 2 en
aan het eind van groep 3. Beide cohorten samen
bieden een breed perspectief op de ontwikke-
ling van tweetaligheid in de leeftijd van 4-8
jaar. Tabel 3 bevat gegevens over tweetalig-
heid aan het begin van groep 1 (bij 63 Turkse,
44 Marokkaanse en 66 Antilliaanse kinderen)
en aan het eind van groep 3 (bij 24 Turkse, 28
Marokkaanse en 19 Antilliaanse kinderen) op
een zestal taken:
* klankmanipulatie (KM): perceptie en pro-
duktie van minimaal verschillende woord-
paren;
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Tabel 3 W IE g
Gemiddelde scores per groep, taak en taal (T1-T2)

Taken KM CB PW RW Zl TB
Talen T1-T2 T1-T2 T1-T2 T1-T2 T1-T2 T1-T2
Max. score 25-25 65-65 40-40 60-60 40-40 20-20
Turkse leerlingen

Groep 1 19-15 30-22 15-02 28-11 16-04 08-01
Groep 3 24-22 58-54 23-16 49-44 32-24 18-14
Marokkaanse leerlingen

Groep 1 15-14 30-29 12-08 21-19 15-11 07-05
Groep 3 25-25 57-50 32-25 45-47 37-29 18-15
Antilliaanse leerlingen

Groep 1 18-15 30-29 10-08 28-26 15-14 07-05
Groep 3 24-23 52-57 13-22 44-52 26-32 17-18

(afgeleid vit Narain en Verhoeven, 1993)

* cognitieve begrippen (CB): begrip van ver-
wijzing naar kleur, vorm, hoeveelheid,
ruimte en tijd;

* produktieve woordenschat (PW): produktie
van zelfstandige naamwoorden en werk-
woorden;

* receptieve woordenschat (RW): begrip van
zelfstandige naamwoorden en werkwoor-
den;

* zinsimitatic (ZI): reproduktie van woord-en
zinsvormkenmerken in lopende zinnen;

* tekstbegrip (TB): begrip van explicicte en
impliciete informatie in verhalen.

Vooral de produktieve woordenschattaak
stelt alle groepen in zowel T1 als T2 voor een
grote opgave. De Turkse kinderen zijn en blij-
ven het meest dominant in T1 op alle taken op
beide meetmomenten, de Antilliaanse kin-
deren zijn het meest gebalanceerd tweetalig
met cen relatief sterke groei in de beheersing
van het Nederlands en de Marokkaanse kin-
deren nemen een tussenpositie in. De interpre-
tatie van dergelijke tweetalige toetsscores

Tabeld' " il e I
Gemiddelde correctscores in % per taak en groep

wordt overigens bemoeilijkt, omdat in linguis-
tisch opzicht altijd beperkingen zijn gesteld aan
de equivalentie in taakstelling.

Meervoudige data over de beheersing van
het Turks en Arabisch van Turkse en Marok-
kaanse kinderen aan het eind van de basis-
school zijn verzameld door Aarts e.a. (1993).
Zij vergeleken de taalvaardigheid van 263
Turkse en 222 Marokkaanse kinderen in Ne-
derland met die van referentiegroepen van 276
Turkse en 242 Marokkaanse kinderen in Tur-
kije en Marokko. De gemiddelde leeftijd van
de vier groepen kinderen was respectievelijk
12.8, 12.10, 10.4 en 12.2 jaar. Niet alle kin-
deren namen deel aan alle taken. De voornaam-
ste uitkomsten van het onderzoek zijn weerge-
geven in Tabel 4.

Het score-profiel op de verschillende taken
laat opnieuw het belang van meervoudige be-
paling van deelvaardigheden zien. De Turkse
kinderen vertonen een hoog taalvaardigheids-
niveau op de meeste taken en een opmerkelijke
gelijkenis tussen de scores in Nederland en

Taken Nitems Turkse kinderen Marokkaanse kinderen
in NL inT inNL inM
Mondelinge taken .
receptieve woordenschat 31 77 i 85 60 91
instructie-begrip 20 86 - 52 -
Schriftelijke taken
techn. leesvaardigheid 35 96 96 79 95
spelling 35 57 76 30 64
zinsoordelen 3 70 75 - -
receptieve woordenschat 36 66 79 34 77
leesbegrip 19 59 53 50 9

(afgeleid uit Aarts, De Ruiter en Verhoeven, 1993)



Turkije. De Marokkaanse kinderen laten een
veel gedifferentieerder patroon zien, zowel
Inen als tussen de groepen in Nederland en
Marokko, De lagere scores van de Marok-
anse kinderen in Nederland op de meeste
Schriftelijke taken vioeien voort uit de grote af-
Stand tussen thuistaalconventies en standaard-
taalconventies in het land van herkomst. Een
dergelijke afstand doet zich miet voor bij de
Turkse kinderen. N iettemin behalen de Marok-
anse kinderen in Nederland betere resultaten
OPdeze gevarieerde taakstelling dan in eerdere,
meer globale en beperkte studies over de be-
€ersing van het Arabisch naar voren kwam
(vgl. Driessen, 1990; Van de Wetering, 1990).

3 Onderwijs in eigen taal

Ondem’ijs in eigen taal (voortaan OET) voor
allochtone leerlingen kent in de Nederlandse
VBﬂ?OUdingen een unieke invoeringsgeschie-
de;us (zie Lucassen & Kébben, 1992 en De-
Mirbas, 1990 voor een historisch overzicht en
40 Dijk & Lodeweges, 1992 voor een goed
gedocumenteerd overzicht van leermiddelen).
9001 grote groepen basisscholieren werd in
1974 een vak- en vormingsgebied ingevoerd
Zoanﬂ” Voorbereiding, begeleiding, leerplan en
1oezicht, zelfs zonder wettelijke basis.

Om verschillende redenen vormde en vormt
leid ©en complexe opgave van overheidsbe-
. 'd. Allereerst is deze opgave, gelet op de mul-

‘Culturele en multilinguale samenstelling van

tweetalig onderwijs, maar strekt deze opgave
zich uit tot de inrichting van veeltalig onder-
wijs. Ervaringen met en onderzoekgegevens
over onderwijs in een exclusief tweetalige con-
text zijn daarom slechts in beperkte mate over-
draagbaar. Daarnaast bestaan er, zoals eerder
besproken, grote verschillen in aard en mate
van tweetaligheid van allochtone kinderen, zo-
wel binnen als tussen verschillende etnische
groepen. In intergenerationeel perspectief ne-
men deze verschillen bovendien toe, met als
tendens een verschuiving van taaldominantie-
patronen in de richting van het Nedetlands.
Verder is de inbedding van OET voor zeer ver-
schillende doelgroepen in de rest van het curri-
culum een moeilijke opgave. Op dit moment is
er in Nederland sprake van een tweesporen-
beleid waarin OET voor sommige groepen
na(ast) en voor andere groepen in plaats van an-
dere onderdelen van het curriculum wordt ge-
geven. En ten slotte moet de vraag naar haal-
baarheid en doelmatigheid beantwoord worden
bij een relatief geringe onderwijsvraag van re-
latief geringe dan wel sterk gespreide groepen,

Terwijl er in Nederland in hoge mate con-
sensus bestaat over de noodzaak van investeren
in onderwijs Nederlands als tweede taal voor
allochtone leerlingen, is een dergelijke con-
sensus inzake OET geheel afwezig (vgl. ook
Lucassen & Kobben, 1992). Beleidsambtena-
ren, schooldirecteuren en Nederlandstalige
groepsleerkrachten leggen vaak accent op het
belang van tweede-taalverwerving en combi-
neren deze attitude niet zelden met een terug-

veel scholen, niet beperkt tot de inrichting van  houdende dan wel negaticve opstelling ten op-
Tabe| 5 . P — =
Py W I

ET-deelname op Nederlandse basisscholen in 1990 en 1997

Herk 1990 1991
"komstlang N totaal N OET % Ntotaal N OET %
T &

“a'k'le 38.294 31.328 82 40.187 32.297 80
Spa ko 38867 27506 71 40728 28266 69
Gri ’I‘(Je 2721 914 34 2,614 965 37
ftal?é enland 815 318 39 887 241 27
Veia 2.529 262 10 2.469 274 11
Porg 0¢doslavie 2.989 807 27 3.046 554 18

el 1.506 508 34 1.355 615 45

oles'e - 671 69 10 854 209 24

an 5€ eilanden 4.755 1726 36 4613 165 36

= Pverdische eil, 2.462 1.031 42 2.817 1.128 40
= &re landen 23.865 0 0 26.263 0 0

Staal 119.474 64469 54 125833 66205 53

(br0n~ Ho 2
*Ministerie yan Onderwijs en Wetenschappen)

h_k
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Tabel6 é

OET-deelname in leerjaren 1-5 van Nederlandse scholen voor voartgézet bndensz, schoé&aar 199111992

Talen jaar 1 jaar2 jaar3 jaar4d jaar5 totaal
Arabisch 1.545 1.133 889 394 5 3.966
Turks 1.274 949 757 394 4 3.378
Aramees 5 14 1 20
Farsi 9 6 15
Viétnamees 2 3 5
italiaans 1 2 1 1 5
Spaans 20 1 1 5 47
Portugees 89 85 92 42 21 329
Servo-Croatisch 22 7 7 5 4 45
Moluks-Maleis 44 3 39 35 4 153

3.01 2.241 1.795 877 39 7.963

(bron: Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen)

zichte van OET. Anderzijds maken ouders van
allochtone leerlingen, minderhedenorganisa-
ties en OET-docenten zich vaak sterk voor een
plaats van OET op school (vgl. Van de Wete-
ring, 1990; De Jong, Mol & Qirbans, 1988; In-
spectie van het Onderwijs, 1987). De hierbij
optredende top-down versus bottom-up
krachtsverhoudingen doen zich niet alleen in
de Nederlandse context voor.

Ondanks de geringe institutionele onder-
steuning van OET is de deelname van vooral
Turkse en Marokkaanse leerlingen aan dit on-
derwijs hoog. Tabel 5 biedt een beeld van de
landelijke deelname aan OET op Nederlandse
basisscholen in 1990 en 1991 voor verschil-
lende herkomstlanden.

Tot nu toe zijn geen landelijk vergelijkende
studies beschikbaar over deze verschillen in
deelname. Het gedifferentieerde beeld zal ech-
ter vooral bepaald worden door verschillen in
attitude enfof spreiding van specifieke groe-
pen. Tabel 6 biedt soortgelijke gegevens over
de eerste vijf leerjaren van Nederlandse scho-
len voor voortgezet onderwijs in 1991/1992.
De lagere deelname in hogere leerjaren wordt
hierbij deels bepaald door de recente invoering
van OET als keuzevak in het voortgezet onder-
wijs.

De ontwikkelingen rond OET kunnen
slechts worden begrepen tegen de achtergrond
van de wordingsgeschiedenis van het minder-
hedenbeleid in Nederland in termen van achter-
standenbeleid. Het beleid heeft zich in de afge-
lopen jaren zozeer op sociaal-economische
achterstand gericht dat het zicht op etnisch-
cultureel verschil is weggenomen. In het ver-
lengde daarvan is verschil vaak met achter-
stand gelijkgesteld. Het achterstandsperspec-

tief heeft ook het onderwijsbeleid inzake al-
lochtone leerlingen sinds het begin van de jaren
zeventig gedomineerd. Scholen met veel kin-
deren uit gezinnen met een lage sociaal
economische positie kregen additionele mid-
delen om achterstanden te bestrijden, Omdat
allochtone kinderen vaak afkomstig zijn uit ge-
zinnen met een lagere sociaal-economische por
sitie dan autochtone kinderen, werd dit achter
standsperspectief nog versterkt. OET vormt
echter bij vitstek een thema van overheidsbe:
leid dat niet moet worden gewrongen in hel
keurslijf van achterstandenbestrijding of moe!
worden bezien vanuit het ‘ontbreken’ van ‘ne
gatieve’ effecten op ‘regulier’ onderwijs. Er if
een optiek mogelijk waarin allochtone talef
niet worden gezien als bronnen van problemef
en deficiénties, maar als bronnen van te ont’
wikkelen kennis en vaardigheden. Het laatstf
vertrekpunt vraagt veeleer om een cultuurbe’
leid dan om een achterstandenbeleid.

De samenval van minderhedenbeleid e’
achterstandenbeleid in Nederland is geen un¥
verseel verschijnsel (vgl. Clyne, 1991 ovef
LOTE = languages other than English ¥/
Australi& en de Home Language Reform, 197¢
in Zweden als voorbeelden van cultuurbelei
inzake OET). In Zweden bestaat er een wette’
lijke verplichting voor directies van basissch?
len om jaarlijks de vplgende activiteiten te on
plooien:

* het inventariseren van andere thuistalen da’
Zweeds bij alle leerlingen op school;

% het informeren van ouders van niet
Zweedstalige leerlingen - in het Zweeds ¢f
in de voornaamste lokale minderheidstale’
- over het belang en de mogelijkheid va'
OET;



het peilen van de behoefte bij deze ouders
aan OET voor hun kinderen;

het aanbieden van OET bij een ondergrens
van 5 leerlingen per taal per gemeente (deze
ondergrens noopt scholen tot samenwer-
king bij cen geringe vraag).

C_)P het nakomen van deze wettelijke verplich-
tingen bestaat toezicht van de onderwi jsinspec-
tie. Dat neemt overigens niet weg dat deze
Tegelgeving in Zweden tal van uvitvoeringspro-
blemen laat zien (vgl. Boyd, 1993; Extra, Meij-
T1en & Pel-Tydeman, 1992). Deze uitvoerings-
Problemen hangen vooral samen met een
tQf’-‘nemende decentralisatie van onderwijsbe-
eid, met compensatorisch/transitioneel be-
Paalde attitudes inzake OET, met onvoldoende
OPgeleide of beschikbare OET-docenten, en
et het nagenoeg ontbreken van eindtermen en
valuaties van QET,

Inhetrapport Ceders in de tuin van de Com-
Missie Allochtone Leerlingen in het Onderwijs
(19_92) wordt eveneens gepleit voor een bena-
dering van OET vanuit een cultuurperspectief
" plaats van een achterstandsperspecticf. Het
Bekozen perspectief heeft verschillende gevol-
Een voor de doelgroepen, doelstellin gen, doel-
talen en evaluatie van OET (zie Figuur 2),

Wat de doelgroepen van OET betreft, is de

Ek?stiging in Nederland op dit moment in drie
OPzichten aan beperkingen onderhevig: de
doelgroepen 5 jn uitputtend beschreven in ter-
Men van een historisch bepaalde en beperkte
hJSF_herkomstlanden, de nadruk ligt op een tij-

ke voorziening voor kinderen van de eerste
;) t""f‘fecle generatie, en achterstand is een be-
ANgrijk criterium voor recht op OET (Chinese

kinderen hebben dit recht bijvoorbeeld tot nu
toe niet, omdat niet is aangetoond dat Chinese
kinderen een met andere groepen vergelijkbare
achterstand hebben). In Ceders in de tuin wordt
voorgesteld om het generatiecriterium en het
sociale-statuscriterium te laten vervallen en te
vervangen door het thuistaalcriterium. QET
zou gebaseerd moeten zijn op een leerrecht
voor allochtone kinderen bij wie thuis naast of
in plaats van Nederlands een allochtone taal in
levend gebruik is in contact met minstens één
van de ouders, alsmede op een aanbodplicht
voor gemeenten/scholen bij een flexibel te be-
palen omvang van de vraag en bij beschikbaar-
heid van gekwalificeerde docenten. Wanneer
het onderwijs wordt aangeboden, zouden
voorts leerlingen die thuis Nederlands spreken
aanvullende toegang hebben tot dit onderwijs.

De doeistellingen van OET zijn in Neder-
land steeds primair geformuleerd in termen van
afhankelijkheid: OET moet vooral bijdragen
aan het overbruggen van de kloof tussen thuis-
en schoolmilieu en aan het bevorderen van het
leren van Nederlands en/of schoolsucces. Op-
vallend is het geringe aantal pleidooien voor
autonome doelstellingen in termen van bijdra-
gen aan eerste-taalverwerving. Doelstellingen
in termen van beheersing van het Turks en Ara-
bisch in het basis- en voortgezet onderwijs zijn
voorgesteld door Diephuis, Galjee, Hajer,
Meestringa en Mulder (1992) en Diephuis, Ha-
jer, Meestringa en Mulder (1993). Het is een
opmetkelijk gegeven dat dergelijke autonome
doelstellingen voor het voortgezet onderwijs
veel eerder en breder zijn geaccepteerd (vgl. de
gedetailleerde eindtermen voor onderwijs

OET vanuit achterstandsperspec-

tief

OET vanuit cultuurperspectief

Doelgroepen

Tijdelijke voorziening voor kin-
deren uit gezinnen met een lage
SES (eerste/tweede generatie)

Structurele voorziening voor kin-
deren met een allochtone thuis-
taal (onafhankelijk van generatie
en SES), eventueel ook voor an-
dere kinderen

DoE]Ste”ingen

Primair afhankelijk:
bijdrage aan overbruggen kloof
thuis/schoolmiliey;

Primair autonoom:
bijdrage aan eerste-
taalverwerving

bijdrage aan tweede-taal-
verwerving/schoolsucces

Do,
eltaal Thuistaal

Standaardtaal of Thuistaal
(keuzerecht)

E"aluatie

OET moet bijdragen aan school-
succes in andere vakken

Vorderingen door OET zijn
schoolsucces

Fi
Juur2. ot vanuit achterstandsperspectief vs. cultuurperspectief

;
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Turks en Arabisch in het LBO en MAVO, zoals
geformuleerd door de betrokken landelijke
examencommissie in Uitleg, 1990). Ook in Ce-
ders in de tuin worden primair autonome in
plaats van afhankelijke doeclstellingen bepleit,
zowel voor het basisonderwijs als voor het
voortgezet onderwijs.

De keuze van de beoogde doeltalen heeft
vooralsnog geleid tot een problematisering van
OET in gevallen waarin de thuistaal sterk af-
wijkt van de standaardtaal van het land van her-
komst; dit geldt in het bijzonder voor OET aan
Marokkaanse kinderen met een Berbervariéteit
als thuistaal. Veel Marokkaanse ouders blijken
op culturele gronden groot belang te hechten
aan onderwijs Arabisch voor hun kinderen. In
gevallen van grote divergentie tussen thuistaal
en standaardtaal wordt in Ceders in de tuin cen
keuzerecht toegekend (zij het opnieuw onder
voorwaarden) aan oudersfleerlingen vanuit een
optiek van culturele zelf-oriéntatie. Een keuze
voor de thuistaal in plaats van de standaardtaal
uit het land van herkomst wordt op dit moment
in het basisonderwijs overigens al mogelijk ge-
maakt, bijvoorbeeld voor Molukse kinderen
(Moluks-Maleis) en voor Syrisch-orthodoxe
kinderen uit Turkije (Aramees).

Ten slotte vertoont evaluatie-onderzoek in-
zake OET in Nederland een opmerkelijke voor-
keur voor de vraag naar effecten van OET op
tweede-taalverwerving enfof schoolsucces in
plaats van effecten van OET op eerste-
taalverwerving. Vorderingen in de eerste taal
worden vanuit genoemde voorkeur ook zelden
als schoolsucces opgevat. In Ceders in de tuin
worden vorderingen door OET nadrukkelijk
opgevat als te beoordelen onderwijsprestaties.
Empirische studies naar het effect van OET op
eerste-taalvaardigheid zijn tot nu toe nauwe-
lijks ondernomen. Aarts e.a. (1993) laten posi-
tieve effecten van onderwijs Turks zien op de
beheersing van het Turks door Turkse basis-
scholieren, terwijl dergelijke effecten van on-
derwijs Arabisch veel minder optreden voor
Marokkaanse leerlingen (vgl. Driessen, 1990
voor soortgelijke resultaten),

In zijn Beleidsreactie op Ceders in de tuin heeft
oud-staatssecretaris Wallage (1993) de geko-
zen toonzetting inzake OET onderschreven,
maar om organisatorische en financiéle rede-
nen de uitbreiding van doelgroepen beperkt tot

Chinese, Antilliaanse en Surinaamse leerlin-
gen. Ondanks deze handreiking in de richting
van cultureel bepaalde motieven wordt daar-
mee opnieuw gekozen voor een (vitgebreide)
opsomming van doelgroepen in plaats van voor
principieel bepaalde criteria.

Eerder is gewezen op top-down versus
bottom-up krachtsverhoudingen inzake OET.
Ofschoon uit diverse studies blijkt dat veel al-
lochtone ouders en leerlingen grote waarde
hechten aan hun eigen taal en aan OET, is een
gangbare opvatting onder veel Nederlanders
dat allochtone gezinnen hun eigen taal zouden
moeten opgeven ten gunste van Nederlands en
dat allochtone leerlingen alle energie zouden
moeten steken in het leren van Nederlands in
plaats van het verspillen van tijd aan OET.
Meertaligheid wordt in deze opvatting als na-
deel en achterstand gezien, niet als een bron
van kennis en verrijking. Het is een intrige
rende vraag waar deze opvatting vandaa?
komt.

Een verklaring kan mede gezocht worden ip
de houding van veel Nederlanders in en buitef
Nederland ten opzichte van hun eigen taal en
cultuur. In een studie, getiteld Het Nederlandst
Onbehagen, heeft Pleij (1991) erop gewezel
dat Nederlandetrs tegenover buitenlanders vaak
geringschattend doen over hun eigen taal ef
cultuur en dat een belangrijk kenmerk van dé
Nederlandse identiteit lijkt te bestaan uit het
ontkennen van deze identiteit. Een uitvergro-
ting van deze attitude kan worden aangetroffer
in de houding van geémigreerde Nederlanders
ten opzichte van hun eigen taal en cultuur. Be
volkingsstatisticken over thuistaalgebruik if
de Verenigde Staten, Canada en Australié to’
nen, aan dat vooral Nederlandse emigranten i
elk van deze landen hun thuistaal vaak binne/
één generatie opgeven. De eigen taal word
door veel Nederlandse emigranten in tegenste)
ling tot een aantal andere groepen niet opgeva
als kernwaarde van culturele identiteit (vg*
Clyne, 1991; Smolicz, 1980, 1992).

Het is geen waagstuk om te veronderstellen d?'
de geconstateerde houding van Nederlandef*
in en buiten Nedetland ten opzichte van hu!
eigen taal en cultuur zich kan weerspiegelen i/
een soortgelijk verwachtingspatroon wanne¢
het gaat om de talen en culturen van etnisch?
minderheidsgroepen in Nederland.
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Abstract

Ethnic minorities, language diversity and
home language instruction

G. Extra. Pedagogische Studién, 1994, 71, 35-46.

The focus of this paper is on the socio-cultural, lin-
guistic and educational context of ethnic minority
children and their language varieties in the Nether-
lands. First, different criteria for the definition and
identification of ethnic minority groups are dis
cussed, i.e., nationality, birth country, ethnic origin.
and home language use. Next, empirical evidence of
language diversity of ethnic minority children is pre-
sented, based on reported language use and ob-
served language proficiency. Finally, different ap-
proachestohome languageinstruction are discussed
in terms of their causes and effects.



