
??? A. BUSTER, M. MIGCHIELSEN, U.SCHUURS Instituut voor Toegepaste Sociologie,Nijmegen Samenvatting In dit artikel worden enkele achtergronden vanhet tiveede-taalonderwijs voor allochtone leer-lingen geschetst: opvattingen over tweede-taal-verwerving en ontwikkelingen in de praktijk vanhet tweede-taalonderwijs. Vervolgens wordt eenbeschrijvingskader gepresenteerd voor een ty-pering van de door onderwijsgevenden gehan-teerde benaderingen in het tweede-taalonder-wijs. Tot slot wordt verwezen naar twee in hetkader van de landelijke onderzoeksprogram-mering ontwikkelde vraagstellingen voor onder-zoek naar de vormgeving van het tweede-taal-onderwijs. 1 Inleiding De gestaag toenemende instroom van alloch-tone leerlingen is in de zeventiger jaren ?Š?Šn vande kenmerkende ontwikkelingen in het Ne-derlandse onderwijs geweest. De achtergron-den van de migratiebewegingen zijn bekend(Penninx,

1979). De problemen in het onder-wijs, die met de migratie van met name medi-terrane leerlingen samenhingen, zijn in eersteinstantie naar voren gekomen als een taalpro-bleem. Leerplichtige mediterrane leerlingen(onder- en neveninstromers, Everts en Golhof)beheersten de Nederlandse taal niet of nietvoldoende om te kunnen deelnemen aan regu- De tekst van dit artikel is gebaseerd op onderdelenvan de eindrapportage van het onderzoek naar hetOnderwijs Nederlands als tweede taal voor Turkse enMarokkaanse leerlingen (SVO-project 0587), die isverzorgd door A. Buster, K. de Bot en A. Janssen-van Dieten. Een publikatie over de resultaten van ditonderzoek is in voorbereiding. liere onderwijsprogramma's, waar Nederlandszowel voertaal (instructietaal) als kern-vak is-Deze leerlingen beschikten wel over vaardig-heden in een andere taal, die in het onderwijsgeen functie vervulde. Het resultaat is het ont-staan van

twee nieuwe 'vakken' geweest, Ne-derlands als tweede taal en onderwijs eigen taalen cultuur. De beleidsmatige aandacht voor deze ont-wikkeling is tot uitdrukking gebracht in eentweesporig faciliteitenbeleid met in de tijdwisselende uitgangspunten en veronderstellin-gen (Van den Berg-Eldering e.a., 1980, 19-22). In het Beleidsplan Culturele Minderhedenin het Onderwijs (1981) wordt aan de inhouden vormgeving van het leren van Nederlandsals tweede taal geen aandacht besteed. Bij dedaarop gerichte maatregelen, in casu facilitei-ten voor extra-taak-leerkrachten, wordt er nogsteeds van uitgegaan dat een periode van ge-middeld twee jaar voldoende is om de lessen inhet Nederiands - met vrucht - te kunnen vol-gen, waarbij voor althans een deel van de leer-lingen na deze periode taalachterstanden nogextra aandacht kunnen vragen. Een tweedeveronderstelling bij het harmoniseren van hetminderhedenbeleid 'met het

algemene stimu-leringsbeleid binnen het kader van het totaleinnovatiebeleid' is, dat de achterblijvende on-derwijsprestaties na verioop van tijd vanze'tzullen verdwijnen bij allochtone leeriingen dievanaf de kleuterschool deelnemen aan Neder-lands onderwijs. basis van een analyse vande aanzienlijke verschillen in onderwijspresta-ties tussen autochtone en allochtone leerlingenbij de Eindtoets Basisonderwijs is aangetekenddat deze veronderstelling voorbarig is (VanEsch, 1983). In het lager onderwijs zijn ver-schillende organisatievormen ontstaan en 'fhet voortgezet onderwijs zijn de InternationaleSchakelklassen gevormd voor de opvang vanmet name mediterrane leeriingen die (nog) nietin staat zijn deel te nemen aan het reguliereonderwijsprogramma. Door het ITS is in sa-menwerking met het Instituut voor ToegepasteTaalkunde in het schooljaar 1981/1982 eenonderzoek verricht naar het onderwijs in deNededandse taal
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??? Turkse en Marokkaanse leerlingen in het lageronderwijs en in de Internationale Schakel-l^lassen. De vraagstelling van het onderzoek^as erop gericht na te gaan of verschillen in deschoolorganisatie en de benadering van leer-krachten van het tweede-taalonderwijs leidentot verschillen in taalbeheersing Nederlands^an deze groepen leerlingen. In dit artikel^ordt ingegaan op een aantal achtergronden^an het onderzoek: opvattingen over tweede-taalverwerving, ontwikkelingen in de praktijk^an het tweede-taalonderwijs en een beschrij-^ingskader voor de benadering van leerkrach-ten in het tweede-taalonderwijs. ^ Opvattingen over tweede-taalvenverx'ing aandacht voor onderzoek naar tweede-taalverwerving is sinds het begin van de zeven-eer jaren sterk toegenomen, met name doortaalproblematiek van allochtone minderhe-den in de westerse landen. Theorievorming in-zake tweede-taalverwerving is sterk

bepaalddoor onderzoeksgegevens uit de VerenigdeStaten en Canada met Engels als tweede taal en- Veelal - in onderwijssituaties. In Nederiand isde centrale achterliggende vraag hoe niet-Nc-derlandstaligen beter en sneller de tweede taal'eren beheersen. Een daarmee complemen-jaire vraag is welke mogelijkheden er zijn tot"et behoud van de eerste taal, de minder-heidstaal. Bij pogingen om deze vragen te be-antwoorden is de relatie tussen eerste- entweede -taalverwerving een verbindende scha-J^el. Het zwaartepunt in verricht onderzoek ligthet beantwoorden van de eerste vraag, om-dat het beheeren van de tweede taal een nood-^â– ^kelijke voorwaarde is voor het deelnemen^an de instituties van de taalgemeenschap. HetOnderzoek is gericht op het onderkennen - enbeschrijven - van de problemen van het twce-detaallcren en de mogelijkheden van tweede-taalverwerving te stimuleren, door een verbe-^

'^ring van onderwijsprogramma's. Voor een^Verzicht van lingu??stisch ge??nspireerd onder-in Nederiand wordt verwezen naar ExtraAppel en Muysken (1983). Nederlands als tweede taal (T2) is de uit de''^egepaste taalkunde afkomstige naamgevingl'oor het Ieren van Nederiands in een Neder-landstalige omgeving door individuen met eenandere eerste taal (Tl) of moedertaal, waarbij het begrip zowel voor autochtone als alloch-tone taalminderheden wordt gehanteerd. Hetleren van de taal van de gemeenschap waariniemand leeft, onderscheidt tweede-taalverwer-ving van het leren van een vreemde taal, waar-bij het taalaanbod meestal beperkt blijft tot hetonderwijs in die taal. Opvattingen over twee-de-taalverwerving zijn gebaseerd op inzichtenomtrent de verschillen respectievelijk over-eenkomsten met het proces van eerste-taal-verwerving. Opvattingen over eerste-taalver-werving als het proces van

taalontwikkelingtijdens de primaire socialisatie zijn verbondenaan verschillende taaltheorie??n en verschil-lende leer- en ontwikkelingspsychologischetheorie??n (Lentz en van Tuijl, 1982, 95-112).In de gangbare opvattingen staat niet langercentraal dat het kind uitsluitend het taalaanboduit de directe omgeving zou imiteren, maar ishet kind actief en creatief bezig de regels enstructuurkenmerken van dat taalaanbod teontdekken en te ontwikkelen. Daarbij blijft deaard van dat taalaanbod en van de verbaleinteractie van direct belang voor de ontwikke-ling van taalvaardigheid. Bij tweede-taalver-werving zijn de meest duidelijke verschillen datdeze plaatsvindt op sterk uiteenlopende leeftij-den en niveaus van cognitieve ontwikkeling,met een directe invloed van het onderwijs,waarbij al vaardigheden in de eerste taal zijnontwikkeld. Aanvankelijk is de theoretische basis vooropvattingen over tweede-taalverwerving(Hoefnagels-

H??hle, 1980; Extra, 1980) gele-verd door de transfer- of interferentie-hypo-these, waarin de mate van verschil tussen Tl enT2 als een verklarende en voorspellende factorwordt gezien ten aanzien van T2-leerproble-men. Experimenteel onderzoek toonde aan dateen groot aantal kenmerken van T2-ontwikke-ling overeenkwam met kenmerken van Tl-ontwikkeling, waarbij ook de overeenkomstenin T2-ontwikkeling van leerders met een ver-schillende Tl groot waren. Daarmee is de basisgelegd voor de universele of identiteitshypo-these, waarin het verloop van het T2-ontwik-kelingsproces als fundamenteel hetzelfde ge-zien wordt als van de Tl-ontwikkeling. Aandeze opvatting is de consequentie verbondendat afwijkingen of fouten een normaal ken-merk zijn van stadia van taalontwikkeling, dezogenaamde tussentaal-kenmerken, het zijnuitdrukkingen van de hypothesen die eentweede-taalleerder heeft over de regels en
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??? structuur van die taal. Overigens is het ook bijtweede-taalleerders mogelijk dat een ver-keerde hypothese niet meer wordt bijgesteld(bijvoorbeeld een plafond-effect bij volwasse-nen). De laatste jaren is bij de vergelijking vaneerste- en tweede-taalverwervingsprocessen deaandacht regelmatig verschoven van de ver-schillen naar de overeenkomsten en weer te-rug. Momenteel is de gangbare opvatting datqua volgorde van verwerving van vaardighe-den, kenmerken en regels er duidelijke over-eenkomsten zijn, maar dat qua tempo en succesaanzienlijke verschillen optreden, ook bij leer-ders met dezelfde Tl-achtergrond (Extra,1982). Op interferentie zijn verschillen in taal-produktiefouten op fonologisch niveau terug tevoeren, door verschillende klankonderschei-dingen in Tl en T2. Onderzoek heeft een aantal factoren naarvoren gebracht die van belang zijn voor tempoen succes van tweede-taalverwerving (De Vries1981,

hoofdstuk 3): leeftijd, verblijfsduur,vooropleiding, culturele en Tl -achtergronden,attitude en motivatie, sociaal-economische po-sitie, aard en mate van contact met 'native spe-akers' (buitenschoolse taalverwerving) en deaard van het onderwijsaanbod, waartoe ook dekwalificatie en attitude van de leerkracht wordtgerekend. Factoren die be??nvloedbaar zijn, lij-ken meer invloed te hebben op het T2-leerpro-ces (Janssen-van Dieten, 1982). Met tweede-taalverwerving js ook het concepttweetaligheid ge??ntroduceerd. Daarbij gaathet, behalve om het Nederlands - alsstandaardtaal - en de taal die leerlingen thuisspreken, vaak echter ook nog om de offici??letaal van het land van herkomst (Koopman,1982: over de positie van het Turkije-Turks;Otten 1982: over de taalstudie in Marokko).Ook taalgemeenschappen als de Nederlandsezijn per definitie heterogeen (Vallen, 1982),zodat allochtone leerlingen buiten de school

inaanraking kunnen komen met de verschillendesociale en regionale taalvari??teiten van het Ne-derlands. Met name in de Verenigde Staten heeft langde gedachte stand gehouden dat tweetaligheideen negatief effect heeft op de ontwikkelingvan andere (cognitieve) vaardigheden.' Ver-schillende onderzoeksresultaten hebben deonjuistheid van dit idee aangetoond en naarvoren gebracht, dat tweetaligen in een aantalopzichten in het voordeel zijn (McLaughlin1978,166 e.V.; De Vries 1981, (46-52). In eenaantal onderzoekingen is door Cummins(1979, 1981) aannemelijk gemaakt, dat ersprake is van een specifieke interactie tusseneerste- en tweede-taalverwerving binnen indi-viduen: om de tweede taal goed te leren be-heersen is een zekere minimale basis (drempel)in de beheersing van de eerste taal noodzake-lijk, bovendien heeft de ontwikkeling van detweede taal gevolgen voor de ontwikkeling vande eerste taal. Hulstijn

(1984) merkt bij deresultaten uit het onderzoek van Cumminsoverigens op, dat geen conclusies zijn te trek-ken betreffende de vormgeving van onderwijsaan kinderen afkomstig uit taalminderheden.Hij onderstreept het door Paulston (1982)verwoorde standpunt dat veel gegevens eropwijzen dat niet zozeer vormgevingsfactoren,alswel sociaal-psychologische factoren van be-lang zijn voor de effectiviteit van het onderwijs.Relevant in dit verband is ook de discussie overhet gebruik van de eigen taal van allochtoneleerlingen in het onderwijs. 3 Het onderwijs in het Nederkmds-als-tweecie-taal Het feit dat het leren van een tweede taal onderandere condities plaatsvindt dan het leren vande moedertaal, heeft consequenties voor hettaalonderwijs. 'Onderwijs Nederlands a'ÂŽtweede taal is principieel verschillend van hetNederlandse moedertaal onderwijs en het magzeker niet worden gezien als een vorm vanremedial teaching'. Het

is een zeer gespeciali-seerde vorm van instructie in de Nederiandsetaal en niet een ge??soleerd vak; er zijn duidelijkverbanden met alle schoolvakken waarbij hetNederiands als instructietaal wordt gebruikt(ACLO-M, 1982, 77). In het onderwijs moet aansluiting wordengezocht bij qua taalbeheersing zeer heterogenegroepen T7-leerders. Daarbij is de niet door deschool gestuurde tweede-taalverwerving eenbelangrijke factor. In het Nederlandse moe-dertaalonderwijs moet uiteraard ook rekeninggehouden worden met leerlingen die de stan-daardtaal in meerdere of mindere mate be-heersen. Daarbij kan voortgebouwd wordenop bij de leeriingen reeds ontwikkelde ele-mentaire vaardigheden (op fonologisch, lexi-caal, syntactisch en semantisch terrein) in de teonderwijzen taal, waardoor in de eerste fase Pedagogische Stiuli??n 348



??? ^an het lager onderwijs het taalonderwijs voor-al het karakter heeft van het aanleren vanschriftelijke vaardigheden. In deze fase is ervoor het tweede-taalonderwijs sprake van zo-Wel het ontwikkelen van elementaire vaardig-heden (het aanspreekbaar maken) als alfabe-tiseren, met als algemene doelstelling dat al-lochtone leerlingen op een gelijkwaardige wij-^ kunnen deelnemen aan het Nederlandse on-derwijs. De indruk bestaat dat de twee compo-nenten aanspreekbaar maken en alfabetiserenVaak wel erg snel gekoppeld worden (Inspectie,'981). Om met succes te kunnen deelnemen3an het Nederlandse onderwijs worden hogeeisen gesteld aan T2-vaardigheden. Leerlingenf^oeten niet alleen elementaire communica-t'eve vaardigheden ontwikkelen ('aanspreek-baar zijn"), maar ook in staat zijn de complexe"istructietaal van leerkrachten (hiervoor is hetl^egrip 'didactische aanspreekbaarheid' ge??n-troduceerd)

en het abstracte, cognitieve eisenstellende taalgebruik in leerboeken te begrij-pen. Het leren van een tweede taal blijkt voorVelen een langdurig proces te zijn. Cummins(1981) heeft aangetoond dat het ongeveer^ jaar duurde voordat buitenlandse leerlingen'l'e na hun zesde jaar (in Californi??) op schoolWaren gekomen dezelfde schoolprestaties le-verden als hun leeftijdgenoten (ACLO-M,1982, 77). het moment, dat de met de instroom van^"ochtone, niet-Nederlandstalige leerlingensamenhangende taal- en onderwijsproblema-tiek is herkend, was weinig of geen inzicht op de^â– "aag hoe een tweede taal het beste kon wor-''^n onderwezen. Onderwijsgevenden die ditOnderwijs gingen verzorgen hadden een oplei-'^'ng gevolgd, waarin zij niet waren voorbereid"P deze specifieke problematiek en hadden8^en ervaring in het lesgeven aan niet-Neder-'?¤ndstalige leerlingen. Bruikbaar lesmateriaal^as niet aanwezig en werd

pas vanaf dat mo-l^ent ontwikkeld, mede door dezelfde onvoor-bereide onderwijsgevenden. Deze problemen zijn door onderwijsgeven- met wisselend succes aangepakt, waarbij^owel eigen idee??n over hoe het tweede-taal-onderwijs ingevuld moest worden als inzichten"'t het moedertaalonderwijs en het vreemde^?¤lenonderwijs een rol speelden. Improvisatie vindingrijkheid waren daarbij sleutelwoor-â€?^en. De inhoud en didactische vormgeving vanhet tweede taalonderwijs stond als probleemniet op zichzelf. Ook het Nederlandse moe-dertaalonderwijs was sinds de zestiger jarenvolop in ontwikkeling, met name in het kleuter-en lager onderwijs. De visie op taal veranderdeen daarmee ook het doel van taai-onderwijs(Lentz en Van Tuijl, 1982,61 e.V.). Naast aan-dacht voor regels en structuur- of vormken-merken van taal als systeem, kwam er meeraandacht voor de functionaliteit van taalge-bruik en voor

taalvaardigheid als het adequaatgebruiken van taal in verschillende (hande-lings-) situaties. Er kwam een opvatting overtaalonderwijs naar voren 'which defines the"content" of language teaching in terms offunction rather than grammatical competence'(Widdowson, 1978, 65). Het onderscheid tussen meer op vorm ge-richt (grammaticaal) en meer op inhoud gericht(communicatieO taalonderwijs kan wordengehanteerd om de verschillen in lesaanpak ofbenadering van het onderwijs-Nederlands-als-tweede-taal te karakteriseren. Dat er in de situ-atie waarin onderwijsgevenden dat onderwijsmoesten vormgeven weinig houvast was enveel ruimte voor eigen idee??n en inzichten intaalonderwijs, heeft gezorgd voor een relatiefongebonden inhoudelijke invulling van de ex-tra lessen Nederlands als tweede taal. Omdatde inhoud ook minder afhankelijk is van deextra faciliteiten dan de onderwijskundig-or-ganisatorische

vormgeving, is daarin grote va-riatie aan benaderingen mogelijk. Als indicatiedaarvoor kan worden gewezen op de in hetlager onderwijs gehanteerde leermiddelen. Erzijn specifieke 'taalmethodes voor anderstali-gen' ontwikkeld in de zeventiger jaren (Coe-ncn, 1980). Maar scholen hanteren als basisvoor tweede-taalonderwijs ook methoden vooraanvankelijk lezen, oudere en nieuwe taalme-thoden die ook voor Nederlandse leerlingen opdie school worden gehanteerd of methoden dievoor Nederlandse leerlingen zijn ontwikkeldmaar niet voor de Nederlandse leerlingen opdie scholen worden gehanteerd - zoals metho-den voor het buitengewoon onderwijs - envooral ook veel (aanvullend) zelf vervaardigdmateriaal. De aanvankelijk informele en latermeer ge??nstitutionaliseerde vormen van over-leg tussen onderwijsgevenden en de inbrengvan consulenten anderstaligen hebben ervoorgezorgd, dat ook taalkundige

inzichten overtweede-taal verwerving zijn toegevoegd aan deverschillende benaderingen. Deze inzichten Pedagogische Stiuli??n 349



??? hebben vooral een aantal algemene uitgangs-punten opgeleverd met betrekking tot volgordevan verwerving van vaardigheden en fouten-analyse. Aan het tweede-taal-onderwijs als 'een inprincipe zeer gespecialiseerde vorm van in-structie' (ACLO-M) is en wordt in de praktijkin zeer verschillende situaties inhoud gegeven,door zowel klasseleerkrachten als taakleer-krachten en vakleerkrachten Nederlands. In desituatie van onvoorbereide onderwijsgevendenen ontbrekend lesmateriaal is moedertaalon-derwijs - voor Nederlandse leerlingen - ookals zinvol voor 'anderstalige' leerlingen be-schouwd. Het inzicht in fundamentele verschil-len tussen eerste- en tweede-taalverwerving en-onderwijs zijn de laatste jaren doorgedrongen,met name dat het (Nederlandse) moedertaal-onderwijs voor allochtone leerlingen vooraltweede-taalaanbod is en geen tweede-taalon-derwijs. Deze fundamentele verschillen zijnoverigens in en voor

de onderwijspraktijk nogsteeds moeilijk om te zetten in een specifiekeinrichting van het tweede-taalonderwijs (Ver-volgconferentie, 1982, 126). De specifiekekenmerken van tweede-taalonderwijs moetenworden ontleend aan een onderwijsleerplan'waarin een analyse wordt gegeven van de be-hoeften van verschillende minderheidsgroepenen de eisen van de verschillende onderwijssitu-aties ten aanzien van de beheersing van hetNederlands, met aandacht voor lingu??stischefactoren en communicatief-emancipatorischefactoren'. Daarin worden de. onderwijskundigeaspecten van het vak Nederlands als tweedetaal beschreven: bepaling van beginsituatie/taalvaardigheid; beheersings- en vormings-doelen; selectie en ordening van leerinhoud;didactische werkvormen; de noodzaak vanproces- en produkt-evaluatie; de differentia-tieproblematiek; samenwerking met en af-stemming op het Tl-onderwijs; samenwer-king met en

afstemming op de andere vakken;kennis, attitude en taalgedrag van de docent;het gebruik van hulpmiddelen, met name au-diovisuele (ACLO-M, 1982, 118-120, aanbe-velingen voor leerplanontwikkeling ten be-hoeve van het onderwijs Nederlands als tweedetaal). Een dergelijk onderwijsleerplan is er (nog)niet, waardoor de samenhang tussen de ge-noemde onderwijskundige aspecten gevondenmoet worden in de door onderwijsgevendengehanteerde benadering. Daarbij is niet alleende benadering van taak- of vakleerkrachten dieuitsluitend aan allochtone leerlingen lesgevenvan belang, maar ook de benadering van klas-seleerkrachten, die in verhouding deze leerlin-gen langdurig be??nvloeden. Voor veel onder-wijsgevenden zal binnen de gehanteerde bena-dering van het taalonderwijs in de klas of groephet aspect van het taalonderwijs in de klas ofgroep het aspect van tweede-taalverwervingmoeilijk te onderscheiden

zijn. 4 Een beschrijvingskader voor de hemderin-gen van het tweede taalonderwijs Met behulp van modellen van het onderwijzenkan het handelen van de leerkracht beschrevenworden, zodat het onderwijzen ge??nterpreteerdkan worden (Tillema, 1982). Het onderwijzenis een complexe activiteit: verscheidene doel-einden kunnen naast elkaar voorkomen en metverschillende methoden worden bereikt, ter-wijl de effecten van het handelen niet altijdvoorspelbaar of bekend zijn. Het handelen vanleerkrachten wordt gekenmerkt door veelvor-migheid, gelijktijdigheid en onvoorspelbaar-heid, wat de gevolgen van het handelen betreft-De veelvormigheid komt tot uitdrukking in detaak van de leerkracht, ook bij de benaderingvan het T2-onderwijs: welke doelstellingenworden nagestreefd bij het aanbieden van taal(volgorde, frequentie, moeilijkheidsgraad, al-gemene regels, taalfuncties en taalgebruik); hetdiagnostiseren van

verschillen tussen leerlingenin niveau en (taal)achtergronden; de selectie enbehandeling van verschillende soorten leerin-houden; het organiseren van verschillendegroeperingsvormen; het gebruik van verschil-lende groeperingsvormen; het gebruik vanverschillende werkvormen, leeractiviteiten(structuur-oefening, uitspraakoefening e.d.) enleermiddelen; het evalueren van vorderingenbij leerlingen. Bovendien interacteren deze ta-ken onderling en zijn ze van elkaar afhankelijk-in de zin dat het uitwerken van een taak (bijV'de keuze van een werkvorm) consequentiesheeft voor de uitwerking van andere taken(bijv. grocperingsvorm). In het handelen vanleerkrachten kunnen verschillende activiteitentegelijkertijd en naast elkaar plaatsvinden,waarbij de leerkracht niet de zekerheid heeftdat de ge??nitieerde activiteiten ook het gewen-ste effect hebben. Pedagogische Stiuli??n 350



??? Voor een indeling van de door leerkrachtengehanteerde inhouden en didactische werkwij-zen is door ons het indelingscriterium van?‹rarrvmaticaal respectievelijk comrhunicatief(tweede-)taalonderwijs als uitgangspunt ge-â– ^omen. In een grammaticale benadering be-Palen de vormkenmerken van de Nederlandsetaal de structurering van het onderwijs, m.n. op^asis van toename van grammaticale com-plexiteit. Het bewust aandacht besteden aanVormkenmerken kan heel gericht gebeuren(door taalregels uit te leggen en te laten leren)en op een indirecte manier (door naar vormanaloge structuren te presenteren). In eeneornmunicatieve benadering zijn de inhoud enbetekenis van de taal het structurerende prin-'^Pe, met name op basis van functies en situ-aties van talig handelen. De taalvorm wordtdaarbij beschouwd als een aspect van de bete-'^enis. Het accent ligt niet zo zeer op grammati-'^s'e correctheid van

taalgebruik alswcl opeornmunicatieve adequaatheid, wat niet wil^2ggen dat vormkenmerken als totaal onbe-'?¤ngrijk worden beschouwd. Het onderscheid'ussen grammaticaal en communicatief is nietÂŽ^treem: er is veeleer sprake van een conti-inum van meer op vormgericht onderwijs naar"^eer op talig handelen gericht onderwijs,baarbij de onderwijskundige aspecten op ver-'^ehillende wijze kunnen worden ingevuld. En-'^ele aspecten die in ons onderzoek verder zijnuitgewerkt als indicatief voor de aard van eenspecifieke lesaanpak worden hier genoemd. De frequentie waarmee, en de manier waar-Â°P door leerlingen geproduceerde fouten wor-den gecorrigeerd, bepalen voor een groot deel"1 hoeverre de aandacht van de leerlingen^ordt gericht op de vormkenmerken van de'doeltaal. De mate waarin taalregels expliciet of"npliciet aan de leerlingen worden gepresen-teerd, is ook in hoge mate indicatief voor

dephanteerde aanpak. De ordening van de taal-ÂŽerstof kan ge??nspireerd zijn op vormkenmer-"^en van de doeltaal of kan alliankclijk gemaaktvan inhoudelijke/thematische of functio-"^ele aspecten. Welke werkvormen worden in"^e taallessen gehanteerd: zijn de werkvormenerop gericht de leeriingen vormoefeningen teaten doen of moeten de leerlingen bijvoor-beeld in een rollenspel een boodschap doorge-^^n; is de taalles er om enkel met de taal bezig^ zijn, of is er een integratie met andere activi-teiten, andere schoolvakken zodat de aandacht"^ede - of vooral - uitgaat naar de betekenisvan de gebruikte taal en niet zozeer naar deformele kenmerken ervan? Op al deze puntenkan het onderwijs Nederlands als tweede taalverschillend worden ingevuld: de bestaandespecifieke leergangen verschillen op deze as-pecten in aanzienlijke mate, benaderingen vanleerkrachten binnen ?Š?Šn school kunnen ver-schillen en

leerkrachten kunnen ook in ver-schillende situaties op bepaalde aspecten uit-eenlopende benaderingen kiezen. Een conti-nuum van verschillen in de lesaanpak geeft noggeen antwoord op de vraag in hoeverre twee-de-taalonderwijs een grammaticaal of commu-nicatief karakter moet hebben om zo effectiefmogelijk te zijn. Als effectiviteit betrekkingheeft op het gelijkwaardig kunnen functione-ren van tweede-taalleerders in het Nederlandseonderwijs, waarbij aan T2-vaardigheid hogeeisen worden gesteld, gaat het om het vindenvan die elementen in beide benaderingswijzendie bijdragen tot T2-leersucces. Overwegingenten gunste van een meer communicatieve be-nadering komen zowel voort uit kritiek op degrammaticaal-structurele opbouw van metho-den in het vreemde talenonderwijs (Van Else.a., 1984, hoofdstuk 3) als uit recente theore-tische opvattingen over eerste- en tweede taal-verwerving (Janssen-van

Dieten en Hulstijn,1981). In de literatuur over communicatief ge-richt onderwijs komt uitdrukkelijk aan de ordedat 'linguistic competence' - het beheersen vanvormen en structuren - een niet te verwaario-zen factor is in 'communicatieve competence'(Canale and Swain, 1980) en dat dit onderwijsgeen ongestructureerd karakter heeft. Overi-gens wordt in de betreffende literatuur ookduidelijk dat communicatief taalonderwijs be-ter gedefinieerd is naar doelstellingen dan naarconcrete didactische aanwijzingen voor toe-passingen in de onderwijspraktijk en de aan-dacht bijna uitsluitend gericht is op mondelingevaardigheden. Een structurering van het taalaanbod naarbetekenis en inhoud is zeker niet gelijk te stel-len met onderdompeling ('immersion') in hettaalaanbod in de Nederiandse onderwijssitu-atie. Hierbij aansluitend kan worden gewezenop de discussie over het gebruik van de eigentaal van allochtone leerlingen in het

Neder-landse onderwijs. Uitgebreid onderzoek in deVerenigde Staten en Canada (McLaughlin,1978,162 e.V. voor een overzicht) heeft aan hetlicht gebracht, dat het onderdompelen in eentweede-taalbad niet altijd betekent dat leerlin- Pedagogische Stiuli??n 351



??? gen op basis van begrijpelijk taalaanbod inzichtin de te Ieren tweede taal ontwikkelen, maarhet gevaar in zich draagt van verdrinking in dattaalaanbod ('submersion'). Onderdompelingblijkt vooral positieve effecten te hebben insituaties, waarin de status van de eigen taal - endaarmee de attitude ten aanzien van de eigentaal - niet of nauwelijks verschilt van die van dete leren tweede taal, zoals in de Canadese situ-atie waar Engelssprekende leerlingen Franseimmersion-programma's krijgen. In situatieswaarin de eigen taal uitdrukkelijk een lagerestatus heeft, wordt een belangrijke rol toege-dacht aan de eigen taal in het onderwijs. Ookuit onderzoek in een aantal experimentele on-derwijssituaties in Nederiand (Appel e.a.,1979; Teunissen, 1983) komt naar voren datgebruikmaken van de eigen taal in het onder-wijs in ieder geval geen ongunstige invloedheeft op het Ieren van het Nederlands als twee-de taal. Daarbij krijgt

ook het leren lezen enschrijven in de eerste taal steeds meer aan-dacht. In de discussie over het gebruik van de eigentaal zijn twee 'stromingen' waar te nemenwaarin enerzijds het gebruik van de eigen taalals een zinvol hulpmiddel wordt beschouwd omde tweede taal zo snel en goed mogelijk te leren('transition') en anderzijds het behoud en ver-werven van kennis van de eigen taal ('mainte-nance') ook als doel op zich zinvol wordt ge-acht. Overigens moet opgemerkt worden dathet onderwijs in de eigen taal en cultuur, datdoor buitenlandse leerkrachten wordt ver-zorgd, in de gangbare vormgevingen een niet ofnauwelijks in het Nederlandse onderwijs-programma ge??ntegreerd onderdeel is, waar-voor eigen doelstellingen gelden die niet expli-ciet zijn gericht op het leren van de tweede taal. 5 Slot In het kader van de onderzoeksprogrammeringdoor de Stichting voor Onderzoek van het On-derwijs is ook aandacht besteed

aan de vorm-geving van het tweede-taalonderwijs (Everts,1984). ' Daarin worden twee zwaartepunten van de T2-onderwijsproblematiek aangegeven waarvooronderzoeksschetsen zijn uitgewerkt. Het eersteis de aandacht voor de inrichting van het twee-de-taalonderwijs voor onderinstromers bij hetbegin van het basisonderwijs, het kleuteron-derwijs. Het tweede zwaartepunt is het tweede-taalonderwijs in de laatste jaren van het basi-sonderwijs en in het voortgezet onderwijs,waar aan de cognitieve aspecten van taal entaalonderwijs aandacht moet worden besteed.Onderzoek naar deze twee aspecten van hettweede-taalonderwijs is noodzakelijk. Literatuur ACLO-Moedertaal, Onderwijs in een multicultureleen multi-etnische samenleving. Adviesnota van dead hoe subcommissie (taal)onderwijs aan ander-staligen. Enschede: 1982. Appel R., H. Everts, J. Teunissen, Onderzoek van hetgewoon lager onderwijs aan

Marokkaanse enTurkse kinderen; Interimrapport 2: Vergelijkingvan een experimenteel onderwijsmodel te Leidenmet het onderwijs op een aantal scholen in Amster-dam, Gouda en Utrecht. Leiden: 1979. Appel R., P. Muysken (red.), Taal en minderheden-Speciaal nummer TTT, Interdisciplinair Tijdschriftvoor Taal- en Tekstwetenschap, 1983, 3, nr. 2. Berg-EIdering, L. van den, A. C. Adriaansen, H.Grcbei, Turkse en Marokkaanse kinderen op l^e-derlandse lagere scholen; een exploratieve studie-Leiden: 1980. Canale, M., M. Swain, Theoretlcal Bases of Commu-nicative Approaches to Second Language Te-aching and Testing. Applied Linguistics - (Spnng1980). Coenen, J. e.a.. Taalmethodes voor Anderstaligen-Amsterdam: 1980. Cummins J., Lingulstic Intcrdependencc and theEducational Development of Bilingual Children-Review of educational research, 1979, vol. 49, nr. 2- Cummins J., The role of primary language

develop'ment in promoting educational succes for langi"'g^minority students. Toronto: 1981. Els, T. van, Th. Bongaerts, G. Extra, C. van Os, A'Janssen-van Di??ten, Applied Linguistics and theLearning and Teaching of Foreign Languages: ' Handhook. London: in voorbereiding, 1984. j Esch, W. van, Toetsprestaties en doorsiroomadvieze"van allochtone leerlingen in de zesde klas van lage''^scholen. Nijmegen: 1983. Everts, H., Probleemverkenning etnische minde''heidsgroepen in hel onderwijs binnen e/i buiten uonderwijsvoorrangsgebieden. Utrecht: 1984. Extra, G., Nederlands en toch geen moedertaal, in-Openbare Redes-, Uitgesproken bij de aanvaardingvan het ambt van gewoon hoogleraar. Studies â€?Language and Literature 3. Tilburg: 1982. Extra, G., Tweede-taalverwerving: taalleerprob'e'men van buitenlanders. In: G. Geerts en A. Hage"(red.), Sociolingu??stische Studies 1. GroningÂ?"'1980. Hoefnagels-H??hle,

M., Tweede-taalverwerving- 1"' Pedagogische Stiuli??n 352



??? R. Appel e.a.. Taalproblemen van buitenlandse ar-beiders en hun kinderen. Muiderberg: 1980.Inspectie van het Onderwijs, Over de toestand van hetonderwijs aan culturele minderheden in Neder-landse scholen voor kleuter- en lager onderwijs.'s Gravenhage: 1981.Janssen-van Dieten, A., Onderwijs aan allochtonetaalminderheden. In: Losbladig OnderwijskundigLexicon (SG 1132), augustus 1982.â€?lanssen-van Dieten, A., J. Hulstijn, Als het taalaan-bod maar begrijpelijk is. Levende Talen, 1981, nr.385. Koopman, D., Taalmoeilijkheden bij Turken. In: A.Gailly en J. Leman (red.). Onderwijs, taal- en leer-moeilijkheden in de immigratie. Leuven: 1982.'-Â?ntz, L., H. van Tuijl, Taalvaardigheid in de basis-school; een ori??ntatie op theorie, innovatie en leer-planontwikkeling. Enschede: 1982.Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, Be-leidsplan culturele minderheden in het onderwijs,'s Gravenhage: 198L'^tten, R.,

Taalmoeilijkheden bij Marokkanen. In: A.Gailly en J. Leman (red.). Onderwijs, taal- en leer-moeilijkheden in de immigratie. Leuven: 1982.Paulston, C .B., Swedish research and debate aboutb'lingualism; a critical review of the Swedi.ih rese-"''ch and debate about bilingualism and bilingualeducation in Sweden from an international perspec-tive. Stockholm: 1982.Penninx, R., Naar een algemeen etnisch mindcrhe-ilcnbeleid? In: Wetenschappelijke Raad voor hetRegeringsbeleid, Etnische Minderheden, 's Gra-venhage: 1979."'^eunissen, J. M. F., Beknopt verslag van de e.xterneevaluatie van project moedertaalklasscn te Ensche-de; periode tot 1-8-1982. Utrecht, 1983.nilema, H., Mixlellen van het onderwijzen. In: Los-l^ladig Onderwijskundig Lexicon (DH 2400). Alp-hen aan den Rijn: 1982. allen, A., Onderwijs aan autochtone taalminderhe-'len. In: Losbladig Onderwijskundig Lexicon(SG 1131). Aiphcn aan den Rijn: 1982.
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