
??? Discussie Naar een meer realistischebenadering van hetOnderwijs in Eigen Taai? ??riessen*, ITS, Nijmegen Samenvatting een recentelijk door de Commissie AllochtoneLeerlingen in het Onderwijs uitgebracht advies^ordt een fundamentele koerswijziging voor-aesteld met betrekking tot het Onderwijs inEigen Taal (OET). G. Extra geeft hiervan in dit"Ummer van Pedagogische Studi??n een samen-vatting. Enkele belangrijke punten betreffen defunctiewijziging, van ondersteunend naar auto-"oom, en verder een ongelimiteerde uitbrei-"^'ng qua taalgroepen en duur van de voorzie-"'"9. De hierna volgende bijdrage belicht3'lereerst enkele problematische aspecten vanOET tot nu toe. Vervolgens worden de gead-viseerde wijzigingen bezien vanuit eerdere er-varingen. Geconcludeerd wordt dat in de com-"i'ssie een bevlogenheid voor talen kennelijkbelangrijkere rol speelde dan gevoel voorfealiteit. Het artikel besluit met een pleidooiVoor een versterking van het 'OET als

vreemdein het voortgezet onderwijs en voor alter-natieve vormen van eigen-taalonderwijs. 'nleidi mg Sinds 1967 worden allochtone kinderen in deS^legenheid gesteld onderwijs te volgen in hunÂŽ'gen taal (en cultuur) - OET(C)'. In eerste in-^tantie werd dit georganiseerd op initiatief van^ ouders zelf, daarbij ondersteund door am-bassades en organisaties van buitenlanders. Na1970 droeg het Ministerie van Cultuur, Recrea- dank aan L. Mulder en P. Jungbluth voor hun"^omnnentaar op een eerdere versie van deze bij-drage. tie en Maatschappelijk Werk bij aan de finan-ciering; later, vanaf 1974, nam het Ministerievan Onderwijs en Wetenschappen dit over (Lu-cassen & Kobben, 1992). OET kent meerdere varianten. Een deel vanhet OET wordt door het ministerie gesubsi-dieerd. In het basisonderwijs betreft dit tenhoogste 5 uur per week, waarvan maximaal 2,5uur onder schooltijd. In principe bestaat daar-naast de mogelijkheid om gedurende een be-paald deel van de tijd

ter ondersteuning van hetNederlandse onderwijs de instructie van de al-lochtone leerlingen in de eigen taal te verzor-gen. In het voortgezet onderwijs is het sinds1986 mogelijk OET als keuzevak te volgen.Ook in het speciaal onderwijs zijn de kinderenin de gelegenheid om aan OET deel te nemen.Naast deze 'offici??le' OET-varianten zijn al-lochtone ouders of organisaties vrij om zelfOET te organiseren; dit dient dan wel door hen-zelf te worden gefinancierd en vindt buitenschooltijd plaats. Vele islamitische (vnl.Turkse en Marokkaanse) kinderen volgen (be-halve OET ook) Koran-onderwijs; de taal vande Koran is het Klassiek-Arabisch, dat sterkverwant is met het tijdens het OET voor Ma-rokkaanse kinderen te onderwijzen Standaard-Arabisch. De geschiedenis van deze onderwijsvorm isniet bepaald een succes-story. Al vanaf de startvormt het een omstreden onderwerp, waarbijvoor- en tegenstanders elkaar - vaak op emo-tionele wijze - van hun gelijk proberen te over-

tuigen. Recentelijk heeft de Commissie Al-lochtone Leerlingen in het Onderwijs in haaradvies "Ceders in de tuin" (1992) voorstellengedaan voor vrij radicale wijzigingen met be-trekking tot het OET. In zijn artikel in dit num-mer van Pedagogische Studi??n besteedt Extradaar enige aandacht aan. In de onderhavige bij-drage zet ik enkele ervaringen tot-nu-toe nogeens op een rijtje. Van daaruit kijk ik vervol-gens naar de toekomst. Het accent ligt daarbijop realisme. 47 PED4G0GISCHCSTUDI?‹N 1994(71)47-59 1 Tot op heden Van meet af aan werd het OET geconfronteerdmet allerlei knelpunten; veel daarvan zijn tot opheden niet of onvoldoende opgelost. Hierna zalik er puntsgewijs een aantal bespreken. De be-



??? doeling hiervan is geenszins om het OET op deslachtbank te leggen, maar om een analyse tegeven van de situatie tot nu toe, om zo tot eenrealistische benadering van de toekomst, metzijn mogelijkheden en onmogelijkheden, te ko-men. 1.1 De'eigen'taal Een uitermate belangrijke kwestie is die van de'eigen' taal. Vanaf het begin is door lingu??stenbenadrukt dat er waardevolle transfer-effectenkunnen optreden van de eigen taal naar het Ne-derlands; met andere woorden: datgene wat bijde ene taal is geleerd, kan ook van nut zijn voorde andere taal. Verder nog gaan de door de af-hankelijkheids- en drempelhypothese (Cum-mins, 1979) ge??nspireerde opvattingen die stel-len dat een goede beheersing van de eigen taaleen noodzakelijke voorwaarde vormt voor eensuccesvolle verwerving van de tweede taal, endaarmee voor betere onderwijskansen van debetreffende kinderen (vgl. Extra, Polmer &Van der Heijden, 1992). Essentieel bij dit soortgedachten is wat nu precies wordt

verstaan on-der de 'eigen' taal (ook wel 'eerste taal', 'moe-dertaal', 'thuistaal'). Willen de genoemde op-vattingen ??berhaupt van toepassing kunnenzijn (afgezien nog van de vraag of ze correctzijn), dan zal het moeten gaan om de taal die hetkind thuis vanaf de eerste levensjaren ookdaadwerkelijk spreekt met zijn ouders enbroers en zussen. Bij alle aandacht voor de hy-pothesen VM Cummins hebben de adeptendaarvan 'verzuimd' te vertellen dat deze vooreen zeer groot deel van de betreffende kinderenin het geheel niet op kunnen gaan (vgl. Dries-sen, 1991a). Immers, voor geen van de Marok-kaanse kinderen is de onderwezen taal, hetStandaard-Arabisch, de eigen taal; dit is name-lijk een formele, schriftelijke taal, die weinig ofniets van doen heeft met het gesprokenMarokkaans-Arabisch of Berber (Otten & DeRuiter, 1993). Iets soortgelijks geldt ook voorde van het Standaard-Turks afwijkende dialec-ten, en meer nog voor het Koerdisch van de inTurkije onderdrukte Koerden

(Boeschoten,Dorleijn & Leezenberg, 1993)^ Maar het di-lemma van de echte eigen taal (hierna aange-duid met 'moedertaal') is al langer niet meerbeperkt tot de afwijkende talen en dialecten inde herkomstlanden. Onderzoek laat zien dat al-lochtone kinderen generatiegewijs meer enmeer Nederlands (gaan) spreken, met alloch-tone vriendjes en vriendinnetjes, met broers enzussen en met hun vader en moeder (Driessen,1993b; Kabdan, 1989; De Ruiter, 1989). Metandere woorden: is het al zo dat de genoemdehypothesen bij voorbaat niet op kunnen gaanvoor de meerderheid van de betrokken alloch-tonen, voor de toekomst geldt dat het deelwaarvoor dat eventueel wel het geval is snel inomvang zal afnemen. Uit het door Wagenaar(1993) ge??valueerde tweetalige experimentkomt naar voren welke pijnlijke consequentiesde vaak aangehangen gedachtenkronkel kanhebben. Het experiment was gericht op Marok-kaanse kinderen in groep 1 en 2; een deel vandie kinderen had als

moedertaal Marokkaans-Arabisch en een andere deel Berber. Gedu-rende twee schooljaren kregen deze kinderentwee-derde van de tijd les in het Marokkaans-Arabisch en een-derde in het Nederlands. DeBerberkinderen deden het op alle aspecten(aanmerkelijk) slechter dan de Marokkaans-Arabisch sprekende kinderen. Bovendienbleek uit een vervolgonderzoek dat de onder-wijsloopbaan van veel Berberkinderen medeals gevolg van deelname aan het Arabische on-derwijs (forse) schade had opgelopen: ze wer-den veel vaker naar het speciaal onderwijs ver-wezen. Op basis van deze resultaten raadtWagenaar Berbersprekende kinderen dan ookaf aan dit type tweetalige modellen deel te ne-men'. Deze bevindingen liggen in lijn met dievan ander onderzoek (bv. Driessen, 1991b)- 48 PeOAGOG?ŠSCHESTUDI?‰N 1.2 Het tijdstip Het tijdstip waarop het OET wordt gevolgd kanonder dan wel na schooltijd liggen. In het eerstegeval betekent dit dat de leerlingen delen vanhet 'reguliere'

curriculum missen; in ongeveefde helft van de gevallen betreft het de kernvak-ken Nederlandse taal en rekenen (Driessen, D^Bot & Jungbluth, 1989). Dit hoeft niet automa-tisch tot negatieve effecten te leiden bij het re-guliere onderwijs, teiiminste indien deze ge-miste lessen maar weer op een of andere wijzÂŽworden ingehaald. Tesser (1993) signaleertechter dat het niet-inhalen wel negatieve con-sequenties kan hebben; het blijkt namelijk da^de leerlingen die de lessen niet inhalen bedui-dend slechtere prestaties halen dan de leerlin-gen die dat wel doen. Gevolgen van OET ondefschooltijd kunnen niet alleen op leeriingniveai"



??? 'â€?Egen, maar ook op klasniveau. Zo kan hetklasgebeuren, bijvoorbeeld uitleg van nieuwestof, danig verstoord raken als er steeds wisse-lende groepjes van leerlingen tijdens het onder-richt naar het OET moeten (soms ook nog op^n andere school). Op het buitenschoolse OET bestaat weinigzicht. Onderzoek van Driessen, De Bot enJungbluth (1989) laat zien dat het voor wat be-'feft de Turkse en Marokkaanse leerlingen met|iaine gevolgd wordt door leerlingen die korter'n Nederland verblijven en waarvan de ouderssterker gericht zijn op de eigen cultuur. Verderhet vooral de Zuideuropese taalgroepenSpanjaarden, Italianen) die buitenschools^ET volgen (Inspectie van het Onderwijs,De ouders uit de laatstgenoemde cate-Sorie hebben daar bewust voor gekozen, omdatZ'j niet willen dat hun kinderen delen van hetf^guliere curriculum missen; zij vrezen name-lijk dat ze daardoor achterstanden oplopen.Niet-gesubsidieerde taalgroepen zoals Chine-en Surinamers zijn

per definitie aangewe-zen op buitenschools OET. Door groepsleraren^ordt wel aangevoerd dat de groep van leerlin-die buitenschools OET volgt minder ge-concentreerd is; dit als gevolg van de lange^<=hooltijden (Inspectie KLO, 1982), zekerWanneer buitenschools OET nog wordt gecom-Â°^eerd met Koranonderwijs dat 10 ?¤ 15 uur per^^ek kan vergen (Driessen, 1990; Wagenaar,1993). Personele randvoorwaarden ^ goed onderwijs te kunnen verzorgen is hetâ€?noodzakelijk dat aan een aantal personele rand-voorwaarden wordt voldaan. Zo moeten er opf ^rste plaats voldoende leraren beschikbaardie bovendien de juiste kwalificaties heb-Uit (inmiddels niet meer up-to-date, maar^^llicht toch nog steeds geldig) onderzoek"jkt dat aan deze vereisten lang niet altijd vol-Wordt (Driessen, Jungbluth & Louven-1988; Inspectie van het Onderwijs,integendeel: er is al jarenlang een nij-tekort aan met name Turkse en Marok-^anse leraren. Bovendien valt te verwachten^tdit tekort

als gevolg van de recente aan-^^herping van de bevoegdheidseisen in de toe-alleen maar zal oplopen (Ersoy, 1993;^Â°geboom, 1993). Dit houdt dus in dat lessenkunnen worden gegeven omdat er gewoon-weg geen leraren zijn; daarnaast is het nauwe-lijks mogelijk vervangers te vinden als een le-raar bijvoorbeeld ADV heeft of ziek is. Wat ditlaatste betreft blijkt dat OET-leraren -mogelijk door de grote werkdruk - vaak lang-durig ziek zijn, waardoor de betreffende leer-lingen dus langere tijd van OET verstoken bHj-ven". Maar er is niet alleen een louter kwantitatieftekort; ook aan de kwaliteiten van de zittendeleraren schort het volgens velen. Directies vanbasisscholen bijvoorbeeld zijn van mening datmet name de Nederlandse-taalbeheersing vanOET-leraren problematisch is; hierdoor is hetvoor het Nederlandse team soms erg moeilijkom zicht te krijgen op datgene wat er tijdens hetOET gebeurt en om tot afstemming te komenmet het reguliere onderwijs (Driessen, Jung-

bluth & Louvenberg, 1988; Inspectie van hetOnderwijs, 1988)'. Aan deze afstemming zit-ten overigens meerdere aspecten, niet alleeneen inhoudelijke, maar ook een pedagogisch-didactische. Met name Turkse en Marokkaanseleraren hanteren soms, zoals dat meer gebrui-kelijk is in de betreffende herkomstlanden, inNederland in onmin geraakte opvoedingsprak-tijken (bv. lijfstraffen) en onderwijskundigeprincipes (bv. een nadruk op imiteren en vanbuiten leren). Dit kan botsen met datgene watbiimen een school acceptabel gevonden wordt.Een aspect dat voor ouders soms een belang-rijke rol speelt, is de politiek-ideologische rich-ting die de betreffende OET-leraar vertegen-woordigt. Als deze niet overeenstemt met dehunne kan dit tot grote spanningen leiden. In deloop van de jaren zijn er verschillende cursus-sen ontwikkeld voor OET-leraren, onder an-dere op het gebied van de Nederlandse en eigentaal. In het algemeen zijn deze cursussen echteralleen verplicht voor

de jongere garde OET-leraren; aan de wat langer zittende groep lera-ren - wellicht degenen die het juist het hardstenodig hebben - is vaker in een eerder stadiumontheffing verleend. 1.4 Materi??le randvoorwaarden Behalve aan personele, dient er ook aan be-paalde materi??le randvoorwaarden te zijn vol-daan wil er goed OET kunnen worden gegeven.Uit verschillende publikaties kan worden afge-leid dat er nogal het een en ander mankeert aandit type condities. Om te begiimen is het een



??? groot probleem dat de Nederlandse overheid dedoelen die voor OET zouden moeten geldenslechts in uiterst vage en niet-toetsbare be-woordingen weergeeft. Bovendien zijn in deloop van de tijd de accenten steeds anders ko-men te liggen en zijn er ook compleet nieuwedoelen geformuleerd (Lucassen & Kobben,1992). Hierbij komt dat er onder de betrokke-nen (OET-leraren, ouders, schooldirecteuren)onenigheid bestaat over het belang en de inter-pretatie van deze doelen. Als gevolg hiervanbevinden OET-leraren zich - als een soort in-termediair - vaak in een lastig parket (Jung-bluth & Driessen, 1989). Ofschoon men zichserieus kan afvragen of de betreffende lerarenzich veel gelegen laten liggen aan de van over-heidswege uitgevaardigde doelen - die eenaantal van hen nauwelijks zal kunnen lezen -en of ze niet 'gewoon' proberen hun leerlingenzoveel als mogelijk van de eigen taal en cultuurmee te geven (Driessen, 1992d). De onduidelijkheid voor wat betreft de doe-len vindt

tevens zijn neerslag in de vertalingdaarvan in leerplannen en methoden. De afge-lopenjaren zijn door de SLO enige voorstellenvoor kerndoelen en leerplannen ontwikkeld(bv. Diephuis, Galjee, Hajer, Meestringa &Mulder, 1992; Diephuis, Hajer, Meestringa &Mulder, 1993; Hajer, 1990; Meestringa, 1990).Opgemerkt moet worden dat deze ontwikke-ling een moeizame en langdurige is geweest;bovendien bestond er ook in dit geval onenig-heid over de invulling van de doelen (Chergui,1992). In de uiteindelijke voorstellen ligt hetaccent op het verwerven van praktische kennis,vaardigheden en inzicht. De kerndoelen zijngeformuleerd in termen van minimum - duslage - eindtermen, waarbij pragmatisme ken-nelijk een doorslaggevende rol heeft gespeeld.De vraag is echter in hoeverre deze voorstellensporen met datgene wat door de overheid wordtnagestreefd. Een probleem vervolgens betreft de opera-tionalisering van de doelen in lesmethoden enleermiddelen. Daar is namelijk een groot

tekortaan; de meeste komen uit het herkomstland ofP?ŠBABoeiscHt andere Westeuropese landen of ze worden doorsTUDitN de OET-leraren zelf ontwikkeld dan wel aan-gepast. Met name aan voor de Nederlandse si-tuatie geschikte leermiddelen voor het onder-deel 'taal' is een groot gebrek (Driessen,Jungbluth & Louvenberg, 1988; Inspectie van 50 het Onderwijs, 1988). Dit wil overigens langniet zeggen dat men met lege handen staat; juistde laatste jaren is er veel op de markt gekomen(voor een periodiek overzicht zie Kloosterman,1985-1993; zie ook S??rnnez, 1992; Abu Saris,1992). Waar het vooralsnog ook aan ontbreektis geschikte toetsen waarmee kan worden nage-gaan in hoeverre de doelen (welke?) wordenbereikt (de poging die Aarssen, De Ruiter &Verhoeven (1992) daartoe hebben onderno-men, kan - hoewel op zich een goede aanzet -niet in alle opzichten als geslaagd worden be-schouwd; zie verder paragraaf 1.5). Verder is efeen tekort aan eigen lokalen voor OET,

en wan-neer ze er wel zijn, laat de uitrusting ervan vaakte wensen over. 1.5 Effecten In voorafgaande passages is her en der al zijde-lings aandacht besteed aan effecten van OETlik wil daar op deze plaats wat dieper op ingaan-In het algemeen onderscheidt men hierbij tweemogelijke categorie??n, namelijk effecten op debeheersing van de eigen taal (en cultuur) en ef-fecten op aspecten van het Nederlandse onder-wijs. Bij dat laatste staat dan de verwerving vaÂ?de Nederlandse taal centraal. In Nederland isslechts uiterst spaarzaam onderzoek verricWnaar de effectiviteit van OET. In een recenteoverzichtsstudie komen Van der Grinten eHDriessen (1993) tot niet meer dan drie onder-zoeken waarbij een directe relatie wordt geleg''tussen OET-deelname en mogelijke effectefdaarvan. Het betreft successievelijk de studie^van Driessen, De Bot en Jungbluth (1989), Va^de Wetering (1990) en Aarssen, De Ruiter e"Verhoeven (1992)ÂŽ. In feite kunnen alleeneerste twee beschouwd worden

als evaluatieÂ?'bij de derde studie gaat het om de ontwikkelingvan toetsen'. In Driessen en Van der Grinten (in drul'wordt gewezen op de bijzonder scheve verhol'ding tussen financi??le input en outputcontroleDeze auteurs hebben becijferd dat sindsde Nederlandse overheid bij benadering I ni'|jard gulden in het OET heeft gestoken, terwij'haar de evaluatie in termen van leerlingresult^'ten in bijna 25 jaar tijds (direct dan wel indire*^'gefinancierd) niet veel meer dan een half tni'joen waard was. Als mogelijke verklaring vo"'deze discrepantie wijzen Driessen en VanGrinten op het controversi??le en gevoelige ^



??? rakter van het OET. Zij merken op dat er, net alsbij zaken die te maken hebben met allochtonen'n het algemeen, m de politiek en het beleid eenzekere terughoudendheid bestaat om harde uit-spraken te doen over het OET en dat er nognieer reserves zijn als het gaat om het nemenvan beslissingen hierover. Liever gaat men ditsoort aangelegenheden uit de weg dan dat men^open doorhakt en vervolgens het gevaarloopt de vingers te branden (vgl. ook Lucassen& Kobben, 1992). Het mag immers merkwaar-dig worden genoemd dat bij een dergelijke (fi-iianci??le) investering van overheidswege enVan de betrokken kinderen (ruim 10 procentVan hun basisonderwijstijd) kennelijk niet'neer behoefte bestaat aan duidelijkheid overeffecten van het OET. Gezien het beperkte aantal studies zou ik^r eigenlijk kort over kunnen zijn, ware hetâ– ^'et dat er nogal wat onenigheid bestaat over''â€?jvoorbeeld methodologische aspecten van deonderzoeken en - meer nog - over de

interpre-tatie van de uitkomsten. Eerst even summier deresultaten. Driessen, De Bot en Jungbluth(1989) constateren dat de eigen-taalvaardig-l'eid van de Turkse kinderen redelijk goed is,die van de Spaanse kinderen is wat minder endie van de Marokkaanse kinderen matig (mon-deling) tot bijna non-existent (schriftelijk). Desamenhang met OET-deelname is in het gun-stigste geval zwak, in het ongunstigste nega-tief. Van ten minste even veel belang als OET-deelname voor het niveau acht Driessen(1992a) de verblijfsduur en - voor de Marok-'^^anse groep - de moedertaal. Met betrekkingprestaties voor Nederlandse taal en rekenenâ– n relatie tot OET-deelname wordt geconclu-deerd dat er geen aanwijzingen zijn dat leerlin-gen die OET volgen daardoor slechter preste-er zijn in dit opzicht geen negatieve, maargeen positieve effectenÂŽ. Het onderzoek^^ Van de Wetering (1990) beperkt zich totpt Marokkaanse OET. Haar eindconclusienidt dat de opbrengst van het OET

op het ge-â€?ed van de technische en begrijpende lees-vaardigheid relatief laag is; dat er ten minstejaar nodig is om het technische leesprocesÂŽ te ronden en dat verwacht kan worden dat na^'Jf ?¨ zes jaar OET de leeriingen in staat zijneenvoudige gevocaliseerde tekst te ver-ÂŽnken en begrijpen, dit alles echter onder de (ovi 'engens weinig realistische; zie paragraaf 1.3 en 1.4) voorwaarde dat OET in redelijkgunstige omstandigheden kan functioneren. Deconclusie die Aarssen, De Ruiter en Verhoeven(1992) op basis van hun onderzoek trekken isdat de Turkse leerlingen in het algemeen eenhoog niveau hebben in het Turks; voor de Ma-rokkaanse kinderen geldt dat hun mondelingevaardigheid redelijk goed is, terwijl hun schrif-telijk niveau vrij laag genoemd kan worden. Desamenhangen tussen OET-deehiame en eigen-taalniveau waren alle zwak tot zeer zwak, ensoms zelfs negatief. Ook verblijfsduur en thuis-taal (Turks, resp. Arabisch vs. Nederlands) ble-ken

nauwelijks of geen verband te houden methet niveau. Op de genoemde onderzoeken is in de loopvan de jaren een flinke portie commentaar gele-verd (bv. Bentahila & Davies, 1990; Driessen,1991c; 1992b; 1992c; 1993a; Driessen & Vander Grinten, in druk; Van der Grinten & Dries-sen, 1993; De Ruiter, 1992; De Ruiter, Aarts &Verhoeven, 1992). Ik zal hierna kort op enkelepunten ingaan. Op de eerste plaats moet worden geconsta-teerd dat alle drie de onderzoeken in hun uit-werking cross-sectioneel zijn; de studie vanVan de Wetering is in opzet weliswaar longitu-dinaal, maar in de analyses blijft daar - medesamenhangend met een ongecontroleerde ex-perimentele uitval van circa 45 procent van derespondenten en het op ?Š?Šn hoop vegen van detotale onderzoeksgroep - weinig van over. Ditbetekent dat er in termen van effectiviteit vanOET allerlei haken en ogen zitten aan een cau-sale interpretatie. In feite liggen de onder-zoeksresultaten meer op het niveau van

'ver-banden'. De interpretatie van het taalvaardigheids-niveau wordt verder bemoeilijkt vanwege hetontbreken van een point of reference (vgl. Jas-paert. Kroon & Van Hout, 1986). Wie bepaaltnamelijk aan de hand van welke criteria of hetgerealiseerde taalniveau 'hoog', 'redelijk' of'laag' is? Aangezien er geen offici??le geopera-tionaliseerde en toetsbare doelen en daarmeeverbonden criteria voorhanden zijn, bestaat erook nauwelijks een referentiepunt waartegen f/o^oooiscÂ?de resultaten kunnen worden afgezet. Driessen, studunDe Bot en Jungbluth (1989) proberen een crite-rium vast te stellen door het niveau van huntoetsen af te leiden uit de binnen het OET nage-streefde doelen en ze vooraf te laten beoordelen



??? door OET-leraren en -deskundigen. In haar stu-die maakt Van de Wetering (1990) gebruik vanzogenaamde norm referenced toetsen; hierbijwordt het niveau van een leerling bepaald doorhet min of meer toevallige niveau van de totalegetoetste groep. De studie van Aarssen, DeRuiter en Verhoeven (1992) is in feite een po-ging om te komen tot zogenaamde criterium re-ferenced toetsen. De resultaten die de leerlin-gen in dit onderzoek behalen zijn maatgevendvoor de interpretatie van het niveau van andereleerlingen die de toetsen in een later stadiummaken'. In zowel de studie van Driessen, DeBot en Jungbluth (vgl. Driessen & De Bot, 1991) als die van Aarssen, De Ruiter en Ver-hoeven (vgl. De Ruiter, Aarts & Verhoeven, 1992) is bovendien nog naar een extern crite-rium gezocht door de toetsen ook te laten ma-ken door leerlingen in respectievelijk Marokkoen Turkije zelf. De - sterk relativerende -conclusie die naar aanleiding van de bevmdin-gen daar dan wordt getrokken luidt

dat de be-treffende allochtone kinderen in Nederland heteigenlijk helemaal niet zo slecht doen. Dezeconclusie is echter geenszins probleemloos. Opde eerste plaats is er, wanneer voor de Neder-landse situatie geconstrueerde toetsen wordenafgenomen in landen als Turkije en Marokko,sprake van testbias (vgl. Schaufeli, 1991) - eenfenomeen waartegen eerder door lingu??stenwerd geageerd als het ging om toetsing van al-lochtone leerlingen in Nederiand (bv. Extra &Verhoeven, 1985). Deze bias leidt niet alleentot minder valide resultaten, maar ook tot eenonderschatting van het werkelijke taalniveau indeze landen. Op de tweede plaats wordt overhet hoofd gezien dat kwaliteit en peil van hetonderwijs in Nederland sterk verschillen vandie in de betreffende herkomstlanden (vgl. debeschrijving die Schaufeli (1991) geeft van dedoor haar onderzochte scholen). Ofschoon depersonele en materi??le omstandigheden waar-onder het OET in Nederland moet functionerenvaak te wensen

over laten, mag niet uit het oogworden verforen dat die in de herkomstlandenmeestal nog veel slechter zijn. Dit betekent dat â€ždasocJhc niveau van de kinderen in Turkije ongetwij-STUDHH feld hoger zou liggen als zij onder Nederlandseomstandigheden les zouden krijgen. Beide as-pecten - testbias en een niet vergelijkbaar on-derwijspeil - hebben tot consequentie dat er bijeen vergelijking van het eigen-taalniveau in het herkomstland en immigratieland sprake is vaneen onderschatting van het niveau in het her-komstland. Als daarom op basis van een derge-lijke vergelijking wordt geconcludeerd dat hetbereikte taalniveau hier nauwelijks achterblijftbij het niveau daar - en dat het dus goed is - danis men wel erg snel tevredengesteld. Maar bij de interpretatie van de onderzoeks-gegevens - en daarmee de bepaling van hettaalniveau - speelt nog een andere kwestie eenrol, namelijk die van de onderzochte deelvaar-digheden. De drie door Driessen, De Bot enJungbluth gehanteerde

taalvaardigheidsinstru-menten richten zich op alle vier de taaimodali-teiten; opklimmend in moeilijkheidsgraad zijndat: verstaan, spreken, lezen en schrijven. Vande Wetering toetst alleen het technisch en be-grijpend lezen; Aarssen, De Ruiter en Verhoe-ven proberen via een serie subtests het verstaanen lezen te bepalen. Voor beide laatstge-noemde onderzoeken geldt dus dat alleen degemakkelijkere deelvaardigheden zijn ge-toetst; taalproduktie (spreken en schrijven) isdoor hen in het geheel niet onderzocht. Dries-sen (1992b; 1992c; 1993a) waarschuwt er danook voor, dat de door de betreffende onder-zoekers getrokken conclusies over het bereikteniveau zonder meer geflatteerd zijn en eenoverschatting vormen van het feitelijke niveau. Samenvattend kan worden gesteld dat hethuidige OET niet aan de verwachtingen beant-woordt die velen ervan hebben (waarbij ik inhet midden laat wie daar voor verantwoordelijkis). Zo zijn de randcondities niet erg gunstig, isde opbrengst

onduidelijk en bestaat er onenig-heid onder de verschillende betrokken partijenover na te streven doelen. Deze conclusie is nietvan vandaag of gisteren; vandaar dat er in 1991door de staatssecretaris van Onderwijs en We-tenschappen de Commissie Allochtone Leer-lingen in het Onderwijs is ingesteld met als taaKte komen met voorstellen voor verbetering vandeze situatie. In de volgende paragraaf word'op deze voorstellen ingegaan. 2 De toekomst? In zijn bijdrage in dit nummer van Pedagogi'sehe Studi??n geeft Extra een samenvatting vande plannen van de Commissie AllochtonÂ?Leeriingen in het Onderwijs (1992) voor eeP



??? nieuwe opzet van het OET. De kem daarvanvormt de constatering dat OET - in tegenstel-ling tot hetgeen tot dan toe door sommigenWerd verondersteld - geen functie kan vervul-len bij de bestrijding van onderwijsachteistan-denio. Om die reden gaat het roer - andermaal,niaar nu radicaal - om: OET valt niet langer on-der de noemer achterstandsbeleid maar ondercultuurbeleid. Dit gaat gepaard met een nieuwebenaming; Onderwijs in Allochtone LevendeTalen - OALT. Tegelijkertijd worden er enkeledrastische wijzigingen voorgesteld, onder an-dere uitbreiding van het aantal doelgroepen ende duur van de voorziening; verandering van defunctie: niet langer ondersteunend maar auto-noom, het gaat voortaan om het leren van eentaal sec; verbreding van het talen-aanbod; het^ij de beoordeling van schoolsucces mee laten^egen van de prestaties bij OALT. In de kabinetsreactie op deze plannen (Mi-nisterie van Onderwijs en Wetenschappen,1993) wordt in

beginsel positief gereageerd opbovengenoemd advies. De concrete uitwerkingdaarvan blijft echter vooralsnog vaag en terug-houdend. In hoofdlijnen lijkt te worden vastge-houden aan de eerdere beleidsnota "EigenTaal" (Ministerie van Onderwijs en Weten-schappen, 1991), waarbij her en der geringeaanpassingen, c.q. uitbreidingen voorzien zijn.â€?^ogal eufemistisch wordt gesteld dat de prakti-sche uitwerking van het advies de nodigehoofdbrekens geeft. Uit het slotstuk van de'reactie wordt duidelijk dat nadere uitwerking,overleg, besluitvorming en implementatie nogenige tijd zullen vergen. ^ Maar de praktijk... OALT-voorstellen zoals geformuleerddoor de commissie vormen een geweldige om-"??czwaai in het beleid tot nu toe. Op zich is dat^'leen al een pluim waard; het wordt tijd dat er^ns krachtdadig knopen worden doorgehakt,^odat het jarenlange gekissebis eindelijk eenâ€?^^r stopt en de betrokkenen weten waar zeP^'ecies aan toe zijn. Echter, de

vraag moet wor-gesteld in hoeverre de commissie nu ietsgeleerd heeft van eerdere ervaringen op OET-??ebied. Mede op basis van de in paragraaf 1 uit-?Š^Werkte probleemanalyse probeer ik hiernadeze vraag te beantwoorden. 3.1 Behoefte Op de eerste plaats de behoefte aan uitbreidingnaar alle allochtone levende talen (incl. niet-standaardtalen). Het lijkt het er op dat men vanbovenaf iets probeert te droppen waarvan eer-der bleek dat er nauwelijks of geen behoefteaan is. De Jong, Mol en Oirbans (1988) dedenonderzoeknaar de behoefte aan onderwijs in demoedertaal in het voortgezet onderwijs vanTurken, Marokkanen, Joegoslaven en Kaap-verdianen. Daarbij werden verschillende groe-pen betrokkenen geconsulteerd: leerlingen,leraren, allochtonen-organisaties, wetenschap-pers, beleidsmedewerkers en onderwijsonder-steuners. De resultaten lieten zien dat de be-hoefte aan onderwijs in van de standaardtaalafwijkende talen bijzonder gering is. Een

der-gelijke keuze wordt vooral bepaald vanuit sta-tusoverwegingen, daarnaast uit economischeen pragmatische motieven (en dus niet om cul-turele redenen). Hoewel dit onderzoek in hetvoortgezet onderwijs werd uitgevoerd, zijn ergeen aanwijzingen dat er wat genoemde talenbetreft voor het basisonderwijs iets anders zougelden (Van de Wetering, 1990). Dit neemtoverigens niet weg dat er mogelijk anderetaalgroepen zijn, zoals Chinezen, die tot nu toeverstoken zijn gebleven van overheidsonder-steuning en daar wel graag voor in aanmerkingwillen komen. 3.2 Realiseerbaarheid Een tweede aspect betreft de realiseerbaarheidvan de uitbreiding naar alle allochtone levendetalen. Veel niet-standaardtalen zijn niet gecodi-ficeerd. Dat wil zeggen dat er geen geschrevenvariant van bestaat, hooguit een fonetischetranscriptie (vgl. Extra & Verhoeven, 1993; DeRuiter, 1991). Ook in de herkomstlanden zelf iser meestal geen traditie van formeel onderwijsin de

betreffende talen. Er zijn dan ook geen le-rarenopleidingen, geen leraren en evenminleermiddelen. Dit afgezien nog van het feit datleraren vanuit statusoverwegingen vaak geenles willen geven in een niet-standaardtaal. Bo-vendien zijn er zoveel taalvarianten dat het or-ganisatorisch en financieel gezien absurd is ditook maar in overweging te nemen. Men zou na-melijk nu al moeten beginnen met het ontwik-kelen van programma's voor alle mogelijke ta-len, want anders zijn ze niet beschikbaar op hetmoment dat er vraag naar is. De ervaringen van



??? de afgelopen 25 jaar laten zien dat er voor hetvan de grond tillen van een goede opleiding enhet ontwikkelen van leerplannen en -middelenvele, vele jaren nodig zijn. En het is dan devraag hoe het nog met de behoefte staat. 3.3 Bekostiging Het voorstel behelst ook qua tijdsduur een on-gelimiteerde verlenging van het recht op OET.Daarbij wordt zonder enige schroom gestelddat de bekostiging ervan een taak van de over-heid is, en wel net zolang als de taal thuis inlevend gebruik is of er behoefte bestaat aan ditonderwijs. Waar de commissie deze verplich-ting op baseert is onduidelijk. Mogelijk dat zijzich laat leiden door nationale en internationalerichtlijnen (vgl. Extra, Polmer & Van der Heij-den, 1992). Afgezien nog van de status en dedoelgroepen hiervan, behelzen ze geen enkeleverplichting voor het immigratieland om der-gelijk onderwijs ook te financieren. Men kanzich ??berhaupt afvragen in hoeverre de over-heid - in het kader van cultuurbeleid -verantwoordelijkheid draagt

voor het koste-loos beschikbaar stellen van bepaalde voorzie-ningen. De plannen van de commissie zijn niet inalle opzichten even consistent. Zo wordt eerstgeconcludeerd dat het OET geen functie kanvervullen in het kader van het onderwijsach-terstandsbeleid; om die reden wordt het over-geheveld naar het cultuurbeleid. Echter, tege-lijkertijd eist men wel de tientallen miljoenenguldens op die elders aan de achterstandsbe-strijding worden onttrokken om daarmee hetOET uit te breiden (Commissie AllochtoneLeerlingen in het Onderwijs, 1992). Indirectbewerkstelligt de commissie hiermee mogelijkdus het tegenovergestelde van verbetering vanonderwijskansen van allochtonen, waarmeeOET een negatief effect zou krijgen. Logischerzou het zijn geweest als men voor een verster-king van het OET niet het ministerie van O&W,maar dat van WVC zou aanspreken. Maar ook hier speelt het behoefte-aspecteen rol. Bekend is dat allochtone jongeren meer^ en meer overgaan op het

Nederlands als voer- FtDAGOGISCHC * sTUD.tN taal (Huls & Van de Mond, 1992; Nortier,1989; De Ruiter, 1989). Bij elke volgende ge-neratie zal de moedertaal een steeds geringererol spelen. Al jaren wordt door allochtoneouders (maar ook OET-leraren) opgemerkt dat hun kinderen hen niet goed meer verstaan, metname omdat hun woordenschat zeer beperkt is(vgl. Kabdan, 1989). De hierboven gepresen-teerde onderzoeksresultaten bevestigen dit.Deze kinderen zelf zullen dat probleem waar-schijnlijk niet meer hebben wanneer zij op hunbeurt kinderen krijgen; immers hun thuistaal isdan veelal Nederlands. En opnieuw, het is dande vraag of zij nog behoefte hebben aan onder-wijs in de taal van hun ouders. 3.4 Overbelasting Recentelijk concludeerde de Commissie Eva-luatie Basisonderwijs in haar rapport "Ruimtevoor kwaliteit" dat de kinderen in het basison-derwijs momenteel een zodanig omvangrijkvakkenaanbod krijgen dat de kernvakken Ne-derlandse taal en rekenen

daardoor ernstig inhet gedrang zijn gekomen, met navenante ge-volgen voor de prestaties in die vakken. In hetlicht van deze conclusie lijkt het niet erg oppor-tuun allochtone kinderen die vaak toch al veelmoeite hebben met de Nederiandse-taalver-werving extra te belasten met het leren van eeOvreemde taal. Concreet geldt dit in ieder gevalvoor de Marokkaanse kinderen, zeker gezieflhet feit dat evident is dat het mogelijk te berei-ken niveau Arabisch bijzonder laag is. 3.5 Onderzoek Er is in Nederland uitermate schaars onderzoekuitgevoerd op het terrein van tweetalig onder-wijs in het algemeen, en OET in het bijzonder(Driessen & Van der Grinten, in druk). Boven-dien zitten er nogal wat haken en ogen aan dekwaliteit van het onderzoek en de interpretatievan de resultaten. Wat dat betreft verschilt desituatie hier dus nauwelijks van die in de Ver-enigde Staten 10 jaar geleden (vgl. Baker & D^Kanter, 1983). Dit moet als een ernstige tekort-koming worden opgevat. Voor een

adequatesturing van het beleid is het noodzakelijk ovefvoldoende informatie te beschikken, ook (o^wellicht beter: juist) met betrekking tot heikel^onderwerpen als het OET. Het verdient daaroi"alle aanbeveling om, wat de overheid uiteinde'lijk ook zal besluiten, de ontwikkelingen op he'gebied van het OET via gedegen onderzoekvoor te bereiden, te evalueren en zonodig bijsturen.



??? 4 Een alternatief Het voorgaande in overweging nemende kan"loeilijk anders worden geconcludeerd dan datde voorstellen van de commissie minder goeddoordacht zijn; bij alle goede bedoelingen is'??et realiteitsgehalte opmerkelijk laag. Hetheeft er wel wat van weg dat de bedenkers vande plannen in hun enthousiasme de relatie metde praktijk hebben verloren. Bovendien draagthet accent dat wordt gelegd op de eigen taal on-danks alles duidelijke sporen van een na??eveopvatting over de compenserende werking van^ET, gekoppeld aan een onderschatting van devan de achterstanden van allochtonen.Een alternatief voor de voorstellen zou deVolgende elementen kunnen bevatten. Het lijkt^'erstandiger OET in het basisonderwijs inleder geval niet tijdens het 'reguliere' lespro-gramma te verzorgen". Eventueel kan er welgesubsidieerd 'OET als vreemde taal' wordengegeven. Daarvoor geldt echter dat er nauwe-hjks argumenten te bedenken zijn om de

finan-ciering van dit onderwijs ongelimiteerd ten'aste te laten komen van de Nederlandse over-heid. Daarmee samenhangend valt er moeilijkte ontkomen een aantal beperkende criteriahanteren. Zo behoort dit OET te voldoen aanstringente kwaliteitseisen voor wat betreft hetonderwijsgevende personeel, de te gebruiken'eermiddelen en na te streven eindtermen. Hetdient te worden gegeven na schooltijd^^ (evt. inhet kader van de verlengde schooldag) en in destandaardtaal. Bij dit laatste moet overigensgorden aangetekend dat onderwijs in het^^daard-Arabisch in deze fase weinig zinvol"jkt. Er dienen restricties te worden opgelegd'en aanzien van het aantal taalgroepen, waarbijminimum-omvang van de potenti??leâ€?doelgroep bepalend is. Qua duur van de voor-ziening valt een beperking tot en met de tweedegeneratie te overwegen. Behoefte- en haalbaar-l^eidsonderzoek lijken bij dit alles aangewezenâ€?^trumenten. Via evaluatie-onderzoek kunnenÂŽ

ontwikkelingen worden gevolgd en is even-bijsturing mogelijk. Het staat de betref-ende groepen uiteraard vrij om zelf vormen^an OET te organiseren. Het is zonder meer aanÂŽ raden de betreffende allochtone ouders goed^^r te lichten met betrekking tot het via hetEt te bereiken eindniveau. In het kader vanOndersteuning lijkt de inzet van OET-leraren in de eerste schooljaren een goede zaak. Deze le-raren dienen wel voldoende op de hoogte te zijnvan de didactiek van Nederlands als tweedetaal (NT2) en samen te kunnen werken met degroepsleraren. Zonodig kan dit bereikt wordenvia een verplichte bijscholing'^. Meer voor de hand ligt het het accent te ver-leggen naar het voortgezet onderwijs en hetOET daar uit te bouwen in het kader van hetvreemde-talenonderwijs. Maar ook in dezefase valt het aan te bevelen eerst na te gaan inhoeverre er behoefte aan is en of het ??berhauptkan worden gerealiseerd. Als beide aspectenpositief uitvallen dienen er - op

korte termijn -uitgewerkte lesmethoden te worden ontwik-keld, en wel voor verschillende niveaus. Daarnaast is het aanbevelingswaardig omten behoeve van gebruik buiten de formele on-derwijscircuits alternatieve lesprogramma's telaten ontwikkelen waarbij gebruik wordt ge-maakt van media als televisie (Teleac), videoof computer. De nadruk hierbij ligt op kant-en-klare lespakketten en zelfwerkzaamheid. Mo-gelijk kunnen centraal of lokaal ondersteu-ningspunten worden opgezet. Eventueel kandit ontwikkelings- en begeleidingswerk aancommerci??le instanties worden overgelaten,waarbij de overheid startsubsidies verstrekt. 5 Tenslotte op het eind van zijn bijdrage haalt Extra eenboek aan van Pleij waarmee hij een verklaringprobeert te geven voor de apathische of zelfs'negatieve' houding van Nederlanders tegen-over allochtone talen en meertaligheid. Deboodschap luidt kennelijk dat Nederlandersniet trots genoeg zijn op hun eigen taal en cul-tuur

(whatever that may be) en daarom ookeenzelfde houding verwachten van allochtonendie in Nederland verblijven. Dit mag misschienzo zijn, anderzijds kan met evenveel recht wor-den gesteld dat een wat cosmopolitischere in-stellmg en wat meer oog voor datgene watmensen, volken bindt in plaats van onder-scheidt op zijn minst als iets even nastrevens-waardigs kan worden beschouwd en veelellende m de wereld - vergelijk de ontwikke-lingen in het voormalige Joegoslavi??, waarbijjuist de eigen cultuur en identiteit in extrememate worden benadrukt - kan voorkomen. Bo-



??? vendien dient te worden opgemerkt dat dezehouding geenszins uniek is voor Nederlanders.Zo blijkt uit een onderzoek van Bentahila enDa vies (1992) in Marokko dat personen die inhun jeugd op het platteland Berber spreken, dit,wanneer ze naar de stad zijn verhuisd, binneneen generatie compleet 'vergeten'. Ze passenzich probleemloos aan de nieuwe situatie aanen nemen zonder een traan te laten de daargangbare Marokkaans-Arabische taal en cul-tuur over"*. En daarbij hebben ze niet het ge-voel dat er een verandering of verlies van iden-titeit heeft plaatsgevonden, of zoals Bentahilaen Davies het formuleren: "... they appear tolook upon languages as being rather likeclothes, things for which one may feel a certainaffection, but which are to be maintained onlyas long as they are of use." (o.e., p. 204). Noten 1 V????r 1991 kende dit onderwijs twee componen-ten: taalonderwijs en cultuuronderwijs. Met hetverschijnen van de beleidsnotitie "Eigen Taal"(Ministerie van Onderwijs

en Wetenschappen,1991) is de cultuurcomponent officieel komen tevervallen en is het acroniem OETC teruggebrachttot OET. Terwille van de leesbaarheid duid ikhierna het bedoelde onderwijs aan met 'OET'. In-houdelijk gezien richt Ik me dan ook vooral ophet taalaspect. Overigens laat ik andere tweeta-lige modellen buiten beschouwing. 2 Ook in andere herkomstlanden is er in meer ofmindere mate sprake van problematische ver-houdingen tussen standaardtaal, al dan niet on-derdrukte minderheidstaal of -talen, en dialect-vari??teiten (vgl. Extra & Verhoeven, 1993; DeRuiter, 1991). 3 In dit verband is het van belang er op te wijzendat het juist de Berbersprekende ouders warendie wensten dat hun kinderen onderwijs volgdenin het Arabisch, alhoewel dit niet hun moeder-taal was. Dit stemt overeen met de bevindingenvan De Jong, Mol en Oirbans (1988) die onder-zoek deden naar de behoefte aan onderwijs in demoedertaal, onder andere bij Marokkanen. Hetbleek namelijk dat er

geen enkel animo was voorBerber OET. Kennelijk hebben de betreffendeouders weinig zicht op de negatieve consequen-ties van deze keuze - iets dat overigens niet al-leen voor de ouders geldt. 4 Als gevolg van dit soort situaties moeten de cij'fers over OET-deelname zoals door Extra (ditnummer) gepresenteerd met de nodige terug-houdendheid worden ge??nterpreteerd. Het gaatdaarbij waarschijnlijk om leerlingenaantallenwaarvoor door de scholen faciliteiten zijn aange-vraagd. Of al deze leerlingen de OET-lessen ookdaadwerkelijk (steeds) hebben kunnen volgen iszeer twijfelachtig. 5 Uiteraard moet die afstemming van beide kantenkomen; niet alleen vanuit de OET-leraren, maa'ook vanuit het Nederlandse team. En die laatstegroep staat daar niet altijd voor open. 6 Bij deze studies gaat het om 'puur' OET. Daar-naast zijn er nog enkele andere evaluaties ver-richt van tweetalige (opvang)modellen (De Gel-der, 1982; Appel, 1984; Teunissen, 1986Verhoeven, 1987; Wagenaar,

1993); dit betrefechter fundamenteel andere benaderingen vaneigen-taalonderwijs. Eventueel zou ook de stu-die van Van Esch (1983) nog kunnen worden ge-noemd. Hij onderzocht zijdelings de relatie tus-sen aan de ene kant OET-deelname en aan dÂ?andere kant de Nederlandse-taalprestaties e"het advies voortgezet onderwijs. De verbande"bleken zwak negatief: leerlingen die geen OEfvolgden deden het beter dan zij die dat wel de-den. 7 Vergelijk voor de eerste studie ook DriesseH(1990) en voor de derde De Ruiter, Aarts en Ver-hoeven (1992) en Extra (dit nummer). 8 Vergelijk echter de opmerking van Tesser in para-graaf 1.2. 9 Het is de bedoeling dat de ontwikkelde toetsenjaarlijks tegelijkertijd met de CITO-Eindtoets 83'sisonderwijs worden afgenomen. 10 Een opmerkelijk voorbeeld van hoe verdeeld dÂ?Uneningen over het OET zijn vormt de commissiÂŽzelf. In Deel 1 van haar advies wordt namelijk ge-steld dat het OET deze (transitie)functie niet kanvervullen, terwijl in een

van de voorstudies mDeel 2 in feite het tegenovergestelde wordt bÂ?'weerd. 11 Tot zover wijkt dit dus niet af van de voorstelle''van de commissie zelf en van Tesser (1993). 12 In dit kader is het zinvol te onderzoeken hoe he'niet-gesubsidieerde OET momenteel - ondankÂ?'of misschien wel dankzij het ontbreken van over-heidsbemoeienis - functioneert en met welke e^'fecten. 56 pcDAaoaiscMi STUDI?‹N



??? 13 Iets dergelijks valt ook te overwegen voor deautochtone groepsleraren voor wat betreft NT2en enige kennis van allochtone talen.Behalve deze overgang van Berber naarMarokkaans-Arabisch geven Bentahila en Daviesnog een soortgelijk voorbeeld van de overstapvan Marokkaans-Arabisch op Frans door Marok-kaanse Joden. Ook In dat geval wordt een puurpragmatische houding aangenomen: men heefthet gevoel dat de oorspronkelijke taal "does notopen all the doors people want opened, and theshift isto a language which is feit to give access toa Wider World" (o.e., p. 210). Een parallel zou ove-rigens kunnen worden getrokken met bijvoor-beeld Limburgers die gedurende hun hele jeugdzijn opgevoed in een meer op het Duits dan hetNederlands lijkend dialect. Mij zijn geen gevallenbekend van Limburgers die, nadat ze naar Hol-land zijn 'ge??migreerd', OLT hebben geclaimd. Literatuur '^arssen, J., Ruiter, J.J. de, & Verhoeven, L. (1992).Toetsing

Turks en Arabisch aan het einde van het^^sisonderwijs. Tilburg: Tilburg Unlversity Press. '^bu Saris, Z. (1992). Advieslijst Arabisch voor het ba-sisonderwijs. Den Haag/Hoevelaken: NBLOCPS. '^ppel, r. (1984). Immigrant children learning Dutch.^ocio-iinguistic and psycho-linguistic aspects ofsecond language acquisition. Dordrecht: Foris. ÂŽÂŽker, K., & Kanter, A. de (Eds.) (1983). Bilingualedu-cat/on. A reappraisaloffederalpolicy. Lexington:LexingtonBooks.Â?ntahila, A., & Davies, E. (1990). On the evaluationArabic language and culture lessons: anotherperspective. Fez: Unlversity of Fez.ÂŽ"tahila, a., & Davies, E. (1992). Convergence anddivergence. Two cases of language shift in Mo-rocco. In W. Fase, K. Jaspaert & S. Kroon (Eds.),'^^iritenance and loss ofminority languages (pp.^^7-210). Amsterdam/Philadelphia: John Benja-"lins. beschoten, H., Dorleijn, M., & Leezenberg, M. Turkish, Kurdish and other languagesfrom Turkey. In G. Extra & L. Verhoeven

(Eds.),^Â°nimunity languages in the Netherlands (pp.109-142) Amsterdam/Lisse/Berwyn, PA: Swets & Zeitlinger. Chergui, A. (1992). Schets van de huidige situatie ende perspectieven van het onderwijs in de eigentalen in het voortgezet onderwijs. In CommissieAllochtone Leerlingen in het Onderwijs, Cedersin de tuin. Naar een nieuwe opzet van het onder-wijsbeleid voor allochtone leerlingen. Deel twee(pp. 1-18). 's-Gravenhage: DOP. Commissie Allochtone Leerlingen in het Onderwijs (1992). Ceders in de tuin. Naar een nieuwe opzetvan het onderwijsbeleid voor allochtone leerlin-gen. Deel een. 's-Gravenhage: DOP, Cummins, J. (1979). ??nguistic interdependence andthe educational development of bilingual chil-dren. Review of Educational Research, 49,222-251. Diephuis, R., Galjee, W., Hajer, M., Meestringa, T., &Mulder, H. (1992). Kerndoelen Turks in het basis-onderwijs en de eerste fase van het voortgezetonderwijs. Advies van het Instituut voor Leer-
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