
??? G. EXTRA & L. Th. VERHOEVENSubfaculteit Letteren,Katholieke Hogeschool Tilburg Samenvatting Dit artikel behandelt theoretische en prakti-sche aspecten van tweetaligheid en tweetaligbasisonderwijs. Na een inleiding over tweeta-ligheid (1) wordt ingegaan op overeen-komsten en verschillen tussen eerste- entweede-taalverwerving, op structurele versustemporele kenmerken van tweede-taalverwerving en op de mate van afhanke-lijkheid tussen beide leerprocessen (2). Ver-volgens worden mogelijke onderwijsmodel-len ten behoeve van tweetalige kinderenbesproken, alsmede leerpsychologische,sociaal-psychologische en taalpolitieke argu-menten voor tweetalig basisonderwijs (3). Daarna komen ervaringsgegevens aan deorde over tweetalig basisonderwijs in binnen-en buitenland. Allereerst wordt de onder-wijssituatie voor tweetalige kinderen in deVerenigde Staten, West-Europa en Zwedenbesproken (4). Voorts wordt ingegaan op er-varingen met

tweetalig basisonderwijs in Ne-derland (5): daarbij komen verschillende ni-veaus en vormen van differentiatie ter spra-ke, alsmede opzet en uitkomsten van enkelespeciale projecten. Het artikel wordt afgeslo-ten (6) met een bespreking van perspectievenop tweetalig basisonderwijs in Nederland. 1 Inleiding In veel landen komen kinderen voor of tij-dens de basisschoolperiode in aanraking metmeer dan ?Š?Šn taal. Daardoor vormt twee- ofmeertaligheid van kinderen vaak de regel eneentaligheid de uitzondering. In veel publi-katies over tweetaligheid wordt echter meeraandacht besteed aan effecten van tweetalig-heid op de cognitieve, sociale of emotioneleontwikkeling van kinderen dan aan effectenvan ?Š?Šntaligheid op deze ontwikkeling. Devoornaamste verklaring voor deze asymme-trische belangstelling moet worden gezochtin de sociaal-economische positie van tweeta-lige kinderen: deze is in veel onderwijsleersi-tuaties lager dan die van eentalige

kinderen.Omdat eentalige kinderen meestal de taalmet het hoogste maatschappelijke prestigespreken en tweetalige kinderen deze taalmeestal als tweede taal leren, wordt tweeta-ligheid vervolgens niet zelden als 'handicap'gekwalificeerd. Tweetaligheid en tweetalig basisonderwijs In Nederland kan het Nederlands wordengekarakteriseerd als de taal met het hoogstemaatschappelijke prestige, c.q. met hetgrootste aantal publieke functies. Voor veelkinderen vormt Nederlands echter niet detaal van hun primaire socialisatieproces enwordt Nederlands als tweede taal geleerd.Ten onrechte wordt daarbij de indruk gewektdat dit een verschijnsel van recente datumzou zijn. Nederland is vanouds een multi-linguale samenleving waarin zowel autochto-ne als allochtone minderheidstalen wordengesproken. In het eerste geval gaat het om re-gionale taalvari??teiten (met of zonder'taal'status: vgl. het Fries tegenover het Lim-burgs) die een veel levendiger bestaan leidendan

vaak wordt verondersteld; in het tweedegeval om taalvari??teiten die van buitenaf inde Nederlandse samenleving zijn ge??ntrodu-ceerd: zo werd reeds voor de tweede wereld-oorlog in Nederland door kinderen thuisChinees, Italiaans of Pools gesproken. In historisch perspectief kan het taalonder-wijs op Nederlandse basisscholen als overwe-gend monolinguaal en normatief worden ge-karakteriseerd: Nederlands was voertaal eninstructietaal op school, en het onderwijsNederlands was meestal sterk gericht op deontwikkeling van correcte vormkenmerken.Ofschoon Nederlands voor veel kinderenniet hun moedertaal is, handhaaft zich in deonderwijsliteratuur een hardnekkige ge-lijkstelling van 'moedertaalonderwijs' en'onderwijs Nederlands'. Pedagogische Studi??n 1985 (62) 3-35 Pedagogische Studi??n 25



??? Vooral na 1970 is meer discussie ontstaanover de vraag hoe de Nederlandse basis-school vanuit deze overwegend monolingu-aal-normatieve traditie onderwijskundig zoumoeten reageren op kinderen die in de Ne-derlandse samenleving tweetalig opgroeien.Deze vraag is aanvankelijk gerezen in de dis-cussie over dialect en standaardtaal opschool en heeft vooral binnen het zogenaam-de Kerkrade-project tot een groot aantal pu-blikaties geleid, vgl. Stijnen & Vallen (1981),Hagen (1981), Hos, Kuijper & Van Tuijl(1981) en Hagen & Sturm (1982). Wettelijk isdeze vraag echter vooral beantwoord inFriesland. Extra & Vermeer (1984) bestedenaandacht aan opmerkelijke verschillen in demate van overheidsbescherming van autoch-tone tegenover allochtone minderheidstalenbij opmerkelijke overeenkomsten in de argu-menten voor hun wenselijkheid op school.Door de toename van allochtone leerlingenop Nederlandse basisscholen is genoemdevraag

met dwingender karakter gesteld. Ookin deze tekst wordt de vraag in dit perspectiefgeplaatst. 2 Eerste- en tweede-taalverwerving Na een korte bespreking van enkele termino-logische kwesties besteden we achtereenvol-gens aandacht aan belangrijke overeen-komsten en verschillen tussen eerste- entweede-taalverwerving, aan structurele entemporele kenmerken van het proces vantweede-taalverwerving en aan de mate vanafhankelijkheid tussen beide leerprocessen. 2.1 Enkele terminologische kwestiesAnaloog aan het in de Angelsaksische litera-tuur gangbare onderscheid tussen 'first/se-cond/foreign language learning' kan menspreken over het leren van een eerste, tweedeen vreemde taal (vgl. ook Extra, 1982a): - bij eerste-taalverwerving is sprake van hetleren van de taal die gehanteerd wordt in deprimaire sociale omgeving van het kind(meestal het gezin); men spreekt in dit ver-band ook wel van de thuistaal; Nederlands isniet voor alle kinderen

in Nederland dethuistaal; - bij tweede-taalverwerving is sprake vanhet Ieren van een andere taal in een omgevingwaarin die taal voertaal is; vaak gaat hetdaarbij om het leren van een hoge-prestige-taal door autochtone of allochtone minder-heidsgroepen die van huis uit een lage-prestige-taal als voertaal hanteren (vgl. hetIeren van Nederlands door Turkse kinderenin Nederland); - bij vreemde-taalverwerving is tenslottesprake van het leren van een andere taal ineen omgeving waarin die taal geen voertaalis; meestal blijft in dergelijke leersituaties hettaalaanbod beperkt tot onderwijs in die taal(vgl. het Ieren van Frans op Nederlandsescholen, of het leren van Nederlands aan eenbuitenlandse universiteit). Ter aanduiding van het onderscheid tusseneerste en tweede taal bedienen we ons van dekwalificaties Tl en T2. Omdat T2-Ieren zo-wel in als buiten onderwijssituaties geschiedten zich voorts tot alle leeftijdcategorie??n uit-strekt (kinderen, jongeren en

volwassenen),gebruiken we voorts de verzamelterm T2-leerder. 2.2 Overeenkomsten en verschillen tusseneerste- en tweede-taalverwervingEen tweede taal kan tegelijk met (simultaan)of na (successieO een eerste taal worden ge-leerd. Wanneer kinderen pas door kennisma-king met de school in aanraking komen meteen tweede taal, is hun eerste taal al in zekeremate ontwikkeld. Veel allochtone kinderenkomen vooral via school in contact met Ne-derlandstalige leeftijdgenoten en volwasse-nen. Vanaf dat moment is er in hun T2-ontwikkeling sprake van binnen- en buiten-schools leren. Het feit dat de tweede taal viabeide kanalen wordt geleerd, maakt het zeermoeilijk om de effecten van speciale T2-instructie vast te stellen: in het meest negatie-ve geval kunnen T2-vaardighe(ien van kinde-ren zelfs toenemen ondanks onderwijs in dietaal. Eenzelfde evaluatieprobleem doet zichuiteraard ook voor bij via onderwijs begelei-de Tl-ontwikkeling. Over het

verloop van taalontwikke-lingsprocessen kunnen twee te onderscheidenvragen worden gesteld: - hoe verloopt ditproces? - hoe snel verloopt dit proces? De eerste vraag heeft betrekking op destructuur of volgorde van taalontwikkeling,de tweede op het tempo of succes van taal-ontwikkeling (zie ook Extra, 1982a en Ver-hoeven & Extra, 1983). Het onderscheid tus-sen beide vragen is van belang in een bespre- 4 Pedagogische Studi??n



??? king van het verloop van zowel Tl- als T2-leren, maar wordt vooral in de beschikbareliteratuur over T2-leren helaas onvoldoendegemaakt. Dit laatste kan onder meer aan deliteratuur over de factor 'leeftijd' bij T2-leren (zie McLaughlin, 1978, p. 47-71 vooreen overzicht) worden ge??llustreerd: deze lite-ratuur is impliciet meer gericht op de vraagof jongeren sneller leren dan ouderen dan opde minstens zo fundamentele vraag of jonge-ren anders leren dan ouderen. De processen van Tl- en T2-leren vertonenzowel overeenkomsten als verschillen. Ommet enkele opvallende overeenkomsten te be-ginnen: - zowel bij Tl- als T2-leren kan een grotereindividuele variatie worden geconstateerd inhet tempo van leren dan in de volgorde vanleren; - wat deze volgorde van Ieren betreft: in bei-de gevallen zien taalleerders zich geplaatstvoor een vergelijkbare taak (de ontwikkelingvan een hi??rarchisch georganiseerde taalcode(van micro- tot macroniveau bestaande

uitfonemen/woorden/woordgroepen/zin-nen/teksten) en lijken ze gebruik te makenvan vergelijkbare ontdekkingsprincipes (zie2.2) om die taak te volbrengen; - in beide gevallen is voorts sprake vanasymmetrie tussen taalproduktie en taalbe-grip: zowel voor Tl-leren als voor T2-lerengeldt dat veel structuurkenmerken van taaleerder worden begrepen dan spontaan wor-den geproduceerd: een zekere mate en duurvan taalaanbod is in beide gevallen een nood-zakelijke voorwaarde om tot taalproduktiete kunnen komen; - in beide gevallen vertoont het taalaanbodten opzichte van taalleerders tenslotte op-merkelijke overeenkomsten: zowel Tl- alsT2-leerders worden voorzien van een betrek-kelijk eenvoudig, consistent en aangepasttaalaanbod; waar nodig attenderen boven-dien zowel Tl - als T2-leerders hun omgevingop vergelijkbare manieren op te complextaalgebruik. Naast deze overeenkomsten doen zich ookverschillen tussen beide leerprocessen voor: - wat de

structuur of volgorde van taalont-wikkeling betreft, beschikken T2-leerdersreeds over vaardigheden in een eerste taal;we gaan in 2.3 in op de vraag welke invloed Tl-vaardigheden onder welke omstandighe-den kunnen hebben op het verloop van T2-leerprocessen; - wat het tempo of succes van taalontwikke-ling betreft, is er bij T2-leren sprake van eenveel grotere individuele variatie dan bij Tl-leren: Tl-leren heeft plaats in interactie metde primaire sociale omgeving (meestal eengezin), terwijl T2-leren onder zeer uiteenlo-pende voorwaarden kan geschieden; dit ver-schil in tempo/succes tussen Tl - en T2-lerenverklaart mede de grotere aandacht voortemporele factoren in studies over T2-leren. 2.3 Structuur van tweede-taalverwervingTalen verschillen. Dit is niet alleen eenconstatering die door taalkundigen kan wor-den bevestigd, maar vormt ook een erva-ringsgegeven van elke T2-Ieerder. V????r 1970werd vrijwel algemeen verondersteld dat destructuur van

T2-leerprocessen wordt be-paald door de mate van verschil tussen hetTl- en het T2-systeem. Deze gelijkstellingtussen taalverschil en leermoeilijkheid vorm-de de voornaamste voedingsbodem voor debloei van de zogenaamde contrastieve analy-se (voortaan CA). CA is gericht op een be-schrijving/verklaring van specifieke overeen-komsten en verschillen tussen twee (of meer)talen. Op de voornaamste problemen daarbij{wat kan/moet worden vergeleken in Tx enTy, en met behulp van welk taalkundig mo-del?) kunnen we in dit bestek niet ingaan. Wel moet worden opgemerkt dat CA'swerden uitgevoerd en gemotiveerd zonderenige wetenschappelijke belangstelling voorde vraag hoe het proces van T2-ontwikkelingfeitelijk verloopt. Afwijkingen van de T2-norm bij T2-leerders werden beschouwd alstragische bijprodukten van leergedrag ('fou-ten'). Dergelijke afwijkingen werden steevastgeacht voort te vloeien uit verschillen tussenTl en T2, en werden

gekarakteriseerd als in-terferenties. Klassiek is in dit verband de ja-renlang onaangevochten veronderstellingvan Weinreich (1953): Hoe groter het ver-schil tussen Tl en T2, des te groter de T2-leermoeilijkheid en des te groter de kans opinterferentie. In navolging van de onstuimige groei vanhet onderzoek naar Tl-ontwikkeling ont-stond na 1970 meer wetenschappelijke be-langstelling voor de vraag hoe een tweedetaal wordt geleerd. Sindsdien heeft de CA 5 Pedagogische Studi??n



??? om twee redenen het alleenvertoningsrechtverloren: a) CA blijkt leerproblemen te voor-spellen die niet optreden; b) CA blijkt leer-problemen niet te voorspellen die wel optre-den. Anders gezegd: verschillen tussen Tl enT2 leiden niet automatisch tot T2-leerproblemen, terwijl niet alle T2-leerproblemen kunnen worden herleid totverschillen tussen Tl en T2. Over a) kan worden opgemerkt dat som-mige taalverschillen kennelijk zo opvallendzijn voor de T2-leerder dat ze niet of nauwe-lijks tot T2-Ieerproblemen aanleiding geven.Ondanks andere voorspellingen vanuit deCA produceren Nederlanders in hun Fransbijvoorbeeld zelden of nooit letterlijkewoordvolgorde-overnames als: (T2) Hiersuis-Je ?¤ Ia gare all?Š. (Tl) Gisteren ben iknaar het station gegaan. Over b) kan allereerst worden opgemerktdat niet alleen taalverschillen, maar ook taai-overeenkomsten tot T2-leerproblemen kun-nen leiden. Vergelijk volgende zinsparen inhet Engels en Nederlands:

Had / known the-se facts, I wouldn't have come. Had ik dezefeiten geweten, dan zou ik niet gekomenzijn/The cup broke. Het kopje brak/He^murdered his mother in cold blood. Hij ver-moordde z'n moeder in koelen bloede/ In de gecursiveerde zinsstukken is sprakevan volstrekte correspondentie tussen Tl enT2. Het gebrek aan contrast kan in zulke ge-vallen tot vermijding leiden, omdat de cor-respondentie tussen Tl en T2 door de-T2-leerder te onwaarschijnlijk wordt geacht.Men spreekt in dit verband wel van 'lin-gu??stisch ongeloof'. Ten aanzien van b) is daarnaast en vooralonderscheid nodig tussen interlinguale en in-tralinguale ontwikkelingskenmerken: terwijlin het eerste geval het leerprobleem wordtveroorzaakt door verschil tussen Tl en T2(met interferentie als gevolg), komt het leer-probleem in het tweede geval voort uit eenspecifieke interpretatie van de structuur vande te leren taal (T2) in plaats van de reeds ge-leerde taal (Tl). Intralinguale

ontwikkelings-kenmerken doen zich voor in elk taalleerpro-ces (Tl, T2, Tn) en worden daarom universe-le verschijnselen genoemd. Zowel Tl- en T2-leerders maken gebruik van universele ont-dekkingsprincipes (voortaan OPs) om struc-tuurkenmerken van de te leren doeltaal teonderkennen en vervolgens te verwoorden. Slobin (1973) heeft op basis van taaiverwer-vingsgegevens uit zo'n 40 verschillende taleneen aantal van dergelijke OPs beschreven.We geven de voornaamste weer, min of meerin de formulering van Clark & Clark (1977,p. 340): OPl: Let op systematische veranderingenin de vorm van woorden. OP2: Let op markeringen die betekenis-verschillen aangeven. OP3: Gebruik algemene regels en sla geenacht op uitzonderingen. OP4: Let op woordeindmarkeringen. OP5: Let op de volgorde van woorden enwoorddelen. OP6: Vermijd onderbreking of herorde-ning van verbale eenheden. OPl heeft betrekking op de onderkenningdoor kinderen

van variatie in de vorm vanwoorden. Vooral inhoudswoorden kunnenveranderingen ondergaan en wel door demorfologische proc?Šd?Šs van vervoeging, ver-buiging, afleiding en samenstelling (vgl.resp. speel-de, deur-en, rijk-aard en woon-kamer). OP2 heeft eveneens betrekking op variatiein de vorm van woorden. Kinderen zullen opgrond van dit principe bijvoorbeeld eerderregels voor meervoudsvorming (nomen +/an/) of verledentijdsvorming (verbumstam+ /da/) gaan hanteren dan onderscheidin-gen als de/het (bij lidwoorden), deze/dit (bijaanw.vnw.) of onze/ons (bij bez. vnw.). OP3 brengt kinderen tot 'overgeneralisa-ties' als schippen ( = schepen), schrijfde( = schreeO, glasje ( = glaasje), driede( = derde), veler ( = meer), goedste ( = beste)of uitingen als ik lust niet appels( = ongedifferentieerd gebruik van niet inplaats van niet/geen). OP4 is verwant met OPl. In Indoger-maanse talen (waaronder het Nederlands)hebben systematische veranderingen

vanwoorden meestal plaats in de vorm vanwoordeindmarkeringen, vgl. onderscheidin-gen als groot/klein (huis-je), ?Š?Šn/meer(appel-s), nu/toen (speel-de), eigenschap/be-zitter daarvan (rijk-aard): in alle gevallenwordt betekenisverschil veroorzaakt dooraan woorden iets tot te voegen en niet doorer iets voor te zetten. OP5 brengt kinderen ertoe om woordvolg-orderegels in acht te nemen en verklaart hetontbreken in kindertaal van vormen als 6 Pedagogische Studi??n



??? *hond de, *school op, *sappel ( = appels),*troep ( = roept). 0P5 is ook van groot be-lang, omdat woordvolgordeverschillen vaaktot betekenisverschillen leiden (vgl. de hondbijt de kat vs. de kat bijt de hond vs. bijt dekat de hond? vs. bijt de hond de kat?). OP6 verklaart tenslotte waarom jonge kin-deren zinnen als de man die daar loopt ismijn buurman vermijden en bij imitatietakennauwelijks reproduceren (vgl. pogingen alsman daar loopt...). 0P6 verklaart ook vor-men als geopruimd of gewegpakt en voor-op/achteropplaatsingen van het negatie-element in vroege ontkennende zinnen, vgl.:melk drinken niet (=ik wil geen melk drin-ken); niet in de bed slapen ^'=ik wil niet indat bed slapen); hierop maken niet ( = ik wildat niet hierop zetten). Genoemde zes ontdekkingsprincipes gevenenig inzicht in wat voor kinderen gemakke-lijk of moeilijk te leren is. Empirische studies naar het verloop van T2-leerprocessen hebben na 1970 gegevens opge-leverd die wijzen op

soortgelijke ontdek-kingsprincipes. Een van de vroegste verwij-zingen in de literatuur naar dergelijke intra-linguale T2-ontwikkelingskenmerken biedtCorder (1967, 167) naar aanleiding van devolgende observatie bij kinderen die Engelsals T2 leren: I seed him ( = 1 saw him). Eendergelijke uiting verwijst niet naar gebruik-making van structuurkenmerken uit de uit-gangstaai (Tl), maar naar gebruikmakingvan structuurkenmerken uit de doeltaal (T2)(vgl. het eerder besproken OP3). Naast der-gelijke intralinguale of universele OPs mani-festeren zich in T2-leerprocessen interlingua-le ontwikkelingskenmerken die niet tot destructuur van de doeltaal, maar tot die vande uitgangstaai kunnen worden herleid. Indat laatste geval kan de T2-leerder gebruikmaken van ?Š?Šn van de volgende OPs: 0P7: Neem aan dat er correspondentiebestaat tussen TI en T2. OP8: Neem aan dat er geen corresponden-tie bestaat tussen TI en T2, en vermijd struc-turele gelijkvormigheid. Om met

OP8 te beginnen: dit OP is het re-sultaat van wat we eerder als 'lingu??stisch on-geloof' hebben aangeduid. Idiomatische uit-drukkingen zijn goede kandidaten voor der-gelijke gevallen van non-transfer (vgl. Keller-man, 1977), zoals ook uit de eerder gegevenvoorbeelden reeds kan blijken. Toepassing van OP7 leidt - althans waardeze veronderstelling ten onrechte wordt ge-hanteerd - tot interferentie. Anders danWeinreich (1953) veronderstelde, blijkt eengroot verschil tussen Tl en T2 weliswaar totT2-leermoeilijkheden te leiden, maar daarbijneemt de kans op interferentie juist af inplaats van toe: hoe geringer de verwantschaptussen Tl en T2 is, des te minder mogelijkhe-den heeft de T2-leerder om Tl-structuurkenmerken letterlijk om te zetten invermeende T2-structuurkenmerken. Beruch-te voorbeelden van interferentieverschijnse-len in verwante talen vormen de zogenaamdeSchwere W??rter in het Duits van Nederlan-ders, of in het Nederlands van Duitsers

(vgl.scheinbar ^ schijnbaar, geistig ^t geestig,niedrig ^ nederig, etc.). Er zijn ten slotte verschillende factoren diede mate van optreden van interferentiever-schijnselen (on)gunstig blijken te be??nvloe-den (vgl. ook Extra, 1980): a) omvang en aard van het T2-aanbod: inter-ferentie treedt vooral dan op, wanneer hetT2-aanbod beperkt en eenzijdig is; dit is hetgeval bij T2-Ieren in een Tl-omgeving (bijv.Frans op een Nederlandse school); hetmeeste onderzoek waarin interferentie eengeringe rol speelt, heeft betrekking op T2-leren in een T2-omgeving, waarbij sprake isvan een uitgebreid en veelsoortig T2-aanbod; b) taalvaardigheidsaspect: bij onderzoeknaar T2-Ieren in een T2-omgeving wordenvaker en meer interferentieverschijnselen ge-rapporteerd op het gebied van uitspraak enwoordgebruik dan op grammatisch gebied;in hun T2-gebruik behelpen T2-leerders zichregelmatig - bij gebrek aan beter - met Tl-woorden en houden zeker ouderen bijna al-tijd een

herkenbaar accent; wat dit laatstebetreft: het is voor T2-Ieerders zeer moeilijkom betekenisonderscheidende klankverschil-len in T2 waar te nemen en te realiseren diein Tl geen betekenisonderscheidende functiehebben; c) afstand tussen Tl en T2: interferentiever-schijnselen manifesteren zich vooral in sterkemate bij verwante taalsystemen: de mate vaninterferentie wordt mede bepaald door demate van 'vertaalbaarheid' van Tl- in ver-meende T2-kenmerken; d) T2-leerfase: interferentieverschijnselen 570 Pedagogische Studi??n



??? lijken zich vooral in de beginfase van het T2-leerproces in sterke mate te manifesteren:juist dan heeft de T2-leerder weinig andersom op terug te vallen bij zijn veronderstellin-gen over de structuur van het T2-systeem;e) taakstelling: indien de taakstelling voorT2-gebruik sterker gericht is op grammati-sche vormgeving dan op communicatie,neemt de kans op interferentie toe; zo vor-men schriftelijke vertaaltaken onder tijds-druk een extreem gunstige conditie voor hetoptreden van interferentie. 2.4 Tempo van tweede-taalverwervingDat er sprake is van grote individuele variatiein de mate van T2-leersucces kan gemakke-lijk worden geconstateerd en leidt onmiddel-lijk naar de vraag wat de oorzaken van (ge-brek aan) T2-leersucces zijn. In een nota vande ACLO-Moedertaal (1982: 78-79) over al-lochtone kinderen op Nederlandse scholenwordt een aantal factoren genoemd die uit-eenvallen in twee typen: persoonskenmerkenen omgevingskenmerken.

Als gangbare per-soonskenmerken noemen we: a) sociaal-culturele ori??ntatie: belangstellingvoor en ori??ntatie op de tweede taal/cultuurverhogen de motivatie tot en derhalve hetsucces van T2-leren; b) leeftijd: hoe jonger met T2-leren wordtbegonnen, des te langer kan ermee wordendoorgegaan en des te groter is de kans op T2-leersucces; c) Tl-achtergrond: grote verschillen tussenTl en T2 bieden de T2-leerder weinig hou-vast aan zijn reeds aanwezige Tl-kennis/vaardigheden en leiden tot een lang-durig T2-leerproces; d) persoonlijkheid: behoefte aan sociaalcontact, extrovertheid en zelfvertrouwen inde aanvaardbaarheid van eigen T2-gebruikzijn persoonlijkheidskenmerken die bevor-derlijk zijn voor T2-leersucces. Als relevante omgevingskenmerken noe-men we daarnaast: e) aard en mate van contact met 'nativespeakers': een ruim en gevarieerd T2-aanbodis bevorderlijk voor T2-Ieersucces; ' f) sociaal-economische positie: een lagesociaal-

economische positie is niet bevorder-lijk voor leersucces op school; g) kwaliteit van T2-onderwijs: slecht T2-onderwijs leidt tot lage T2-leerprestaties. Genoemde kenmerken zijn niet altijd onaf-hankelijk van elkaar en kunnen daardoorevenmin volkomen onafhankelijk van elkaarworden onderzocht. Voorzover temporelefactoren zijn onderzocht (vgl. met name Nai-man, Fr??hlich, Stern & Todesco, 1978; Schu-mann, 1978, p. 69-100 en Klein & Dittmar,1979, p. 97-100, 198-209), is de looptijd vandergelijk onderzoek bovendien zelden langerdan ?Š?Šn jaar. Daardoor bestaat weinig in-zicht in mogelijke afvlakking, stilstand ofzelfs achteruitgang van T2-vaardigheid. Datdergelijke verschijnselen zich manifesteren,is echter een veel waargenomen ervaringsge-geven. In Nederland hebben ondermeer Vander Erve (1980, p. 24-39) en De Vries (1981,p. 45-68, 95-102) aandacht besteed aan uit-eenlopende tempo/succesfactoren bij T2-leren. Bovengenoemde

veronderstellingen overde rol van persoons- en omgevingskenmer-ken behoeven nuanceringen en worden nietaltijd door onderzoekresultaten on-dersteund. Om met enkele nuanceringen tebeginnen: ad a): de motivatie voor T2-leren lijkt toe tenemen naarmate belangrijke maatschappelij-ke instituties (waaronder voor kinderen enhun ouders vooral de school) meer aandachtbesteden aan het ontwikkelen/onderhoudenvan Tl; ad b): voor een gunstige T2-ontwikkelinglijkt een zekere drempelvaardigheid in Tleen noodzakelijke voorwaarde: in de zoge-naamde afhankelijkheidshypothese wordtverondersteld dat een onvoldoende ontwik-kelde Tl-vaardigheid beperkingen oplegt aande mogelijkheden om T2 te leren (zie ook2.5); ad 0: een lage sociaal-economische positie isniet direct be??nvloedbaar door onderwijs: denegatieve invloed ervan op schoolleersuccesgeeft aan dat dergelijk succes niet uitsluitendvia school tot stand gebracht kan worden;ad g): slecht

T2-onderwijs kan teruggaan opeen hele verzameling van factoren: onvol-doende geschoolde T2-docenten, onvoldoen-de onderwijsleermiddelen en diagnostischetoetsen, en onvoldoende overige (niet)perso-nele faciliteiten. Binnen het bestek van deze tekst moet hier-mee worden volstaan. Voor een uitgebreidebespreking van structurele en temporele ken- 8 Pedagogische Studi??n



??? merken van tweede-taalverwerving verwijzenwe naar Van Els, Bongaerts, Extra, Van Os& Janssen-van Dieten (1984). 2.5 Afliankelijkheid tussen eerste- entweede-taalverwerving Wanneer kinderen vooral via school met eentweede taal in aanraking komen, geldt als be-langrijke vraag wat voor consequenties eenabrupte 'onderdon:\peling' in uitsluitend detweede taal heeft voor de verdere ontwikke-ling van zowel hun eerste als tweede taal. De-ze vraag is in verschillende landen onder-zocht en heeft tot schijnbaar tegenstrijdigeresultaten geleid. In Canada bleken pro-gramma's voor Engelstalige leerlingen,waarbij begonnen werd met onderwijs in hetFrans (T2) en Engels (Tl) pas later geleide-lijk werd ge??ntroduceerd, te leiden tot eenhoog T2-niveau, zonder dat het Tl-niveauachterbleef (Lambert & Tucker, 1972). Ver-gelijkbare resultaten werden gevonden in deVerenigde Staten, bij Engelstalige kinderendie aanvankelijk in het Spaans (T2)

werdenge??nstrueerd met Engels (Tl) als vak (Cohen& Swain, 1976). Een belangrijke overeen-komst in genoemde programma's was dat Tlin de samenleving de meerderheidstaal vorm-de en het grootste maatschappelijk prestigegenoot. Geheel tegengestelde onderzoekresultatenwerden gevonden in onderwijscondities in deVerenigde Staten en West-Europa waarbij T2de meerderheidstaal en Tl de minder-heidstaal vormde. Volgens Cummins (1978)leiden deze laatste programma's doorgaanstot een laag beheersingsniveau in zowel Tlals T2. Lambert (1978) en Cummins (1979) heb-ben een verklaring proberen te geven voorhet feit dat onderdompeling in een tweedetaal bij kinderen die van huis uit een meer-derheidstaal spreken tot een hoog niveau vanfunctionele tweetaligheid leidt, terwijl eenvergelijkbare aanpak bij kinderen die vanhuis uit een minderheidstaal spreken tot eenlaag niveau in beide talen leidt. Lambert(1978) onderscheidt

'additieve taalverwer-vingscontexten', waarin Tl dominant is eneen hoog prestige bezit en geen gevaar looptdoor T2 te zullen worden vervangen, naast'subtractieve taalverwervingscontexten',waarin een onvoldoende ontwikkelde Tldoor een T2 wordt vervangen. Volgens Cum-mins (1979) is de taalverwervingscontext instudies waarin onderdompeling in T2 positie-ve resultaten te zien geeft overwegend addi-tief van aard, terwijl die in studies met nega-tieve gevolgen voornamelijk subtractief vanaard is. Om redelijke schoolprestaties te kunnenbereiken moeten tweetalige kinderen volgensCummins (1979) bij de aanvang van het on-derwijs over een zeker drempelniveau in ?Š?Šnvan beide talen beschikken. Hij spreekt hiervan de drempelhypothese, waarin in feitevan twee drempels wordt uitgegaan: een ho-ge en een lage. Bij leerlingen die zich bovende hoge drempel bevinden, spreekt hij van'additieve tweetaligheid'. Deze leerlingen be-schikken over

een adequaat beheersingsni-veau in beide talen, hetgeen goede school-prestaties voorspelt. Bij leerlingen die zichtussen beide drempels bevinden, spreektCummins van 'dominante tweetaligheid'. Indat geval is ?Š?Šn van beide talen voldoendeontwikkeld, terwijl het ontwikkelingsniveauvan de andere taal duidelijk achterblijft.Voor deze leerlingen worden geen uitgespro-ken positieve of negatieve schoolprestatiesverwacht. De leerlingen die beneden de lagedrempel zitten, zouden over een geringe matevan beheersing in beide talen beschikken. Bijdeze leerlingen zou volgens Cummins sprakezijn van 'semilingualisme', een vorm vantweetaligheid die negatieve schoolprestatiesvoorspelt. Semilingualisme is echter een nog-al omstreden begrip, zie bijvoorbeeldPaulston (1982, p. 41-43) en Edelsky, Alt-werger, Barkin, Flores, Hudelson & Jilberg(1983). Wat het beheersingsniveau van tweetaligekinderen op elk van beide talen betreft, geldtals belangrijke

vraag in hoeverre van een af-hankelijkheidsrelatie sprake is. Skutnabb-Kangas & Toukomaa (1976; 1977) vindenempirische steun voor wat zij de afhankelijk-heidshypothese noemen. In deze hypothesewordt verondersteld dat het bereikbare be-heersingsniveau in T2 bij tweetalige leerlin-gen afhankelijk is van het bereikte beheer-singsniveau in TI op het moment dat met in-tensief T2-leren via onderwijs begonnenwordt. Skutnabb-Kangas & Toukomaa wil-den nagaan op welke wijze de taalontwikke-ling van Finse kinderen van verschillendeleeftijden werd be??nvloed door immigratienaar Zweden. Daarbij bleek dat kinderen die 9 Pedagogische Studi??n



??? op tienjarige leeftijd (met een redelijke be-heersing van Tl) immigreerden, geen nega-tieve gevolgen ondervonden; bij kinderen dieop zevenjarige leeftijd ge??mmigreerd waren,bleek het Tl-verwervingsproces te zijn be-lemmerd hetgeen tevens een negatief effecthad op het verloop van T2-verwerving. Deconclusie van de onderzoekers was dat demate van Ti-ontwikkeling een functionelebetekenis heeft voor de verwerving van T2 endat een laag Tl-beheersingsniveau negatievegevolgen heeft voor het proces van T2-verwerving. De door Skutnabb-Kangas &Toukomaa geformuleerde afhankelijkheids-hypothese is door Cummins (1982, p. 10) alsvolgt uitgewerkt: To the extent that instruction in L* is effecti-ve in promoting proficiency m L\y transfer ofthis proficiency to Ly will occur providedthere is adequate exposure to Ly (either inschool or environment) and adequate moti-vation to learn Ly. In deze vorm voorspelt de hypothese nietalleen overdracht van

TI naar T2, maar ookandersom van T2 naar Tl. De beide voor-waarden die Cummins noemt (taalcontact enmotivatie), geven de nieuw gevormde hypo-these de verwachting mee dat onderwijs ineen minderheidstaal de verwerving van dietaal ?Šn van de meerderheidstaal stimuleert,maar dat het omgekeerde niet het geval zalzijn. Het positieve effect van T2-onderwijsop Tl-verwerving binnen additieve verwer-vingscontexten kan zo worden verklaard. Bij voornoemde afhankelijkheidshypothesezijn vooralsnog verscheidene kanttekeningente plaatsen. In de eerste plaats is de hypothe-se door zijn vele gelijktijdige assumpties (ef-fectieve Tx-instructie, redelijke mate vantaalcontact en van motivatie) die bovendienieder op zich al lastig te controleren zijn, nieterg helder. Vervolgens blijkt dat evidentievoor de hypothese tot nog toe steeds is aan-gedragen vanuit correlationele studies (vooreen overzicht: zie Cummins 1982), waarbijslechts de samenhang tussen

variabelen konworden getoetst en niet bepaalde in de afhan- "kelijkheidshypothese veronderstelde oor-zaak/gevolg-relaties. Ten slotte geldt dat inhet tot dusverre uitgevoerde onderzoek ver-zuimd is na te gaan in hoeverre ?Š?Šn of meerandere variabelen een gevonden samenhangtussen Tx en Ty kunnen verklaren. Zo wijzen enkele onderzoekers op de mogelijkheid dateen gevonden Tx/Ty-samenhang grotendeelskan worden verklaard vanuit een samenhangvan beide variabelen met niet-onderzochtecognitieve capaciteit (zie Ekstrand, 1978;McLaughhn, 1978; Oller, 1981). 3 Argumenten voor tweetalig basisonderwijs Alvorens in te gaan op verschillende soortenargumenten voor tweetalig basisonderwijs(leerpsychologische, sociaal-psychologischeen taalpolitieke), onderscheiden we eerst ver-schillende modellen voor Tl/T2-onderwijs. 3.1 Verschillende onderwijsmodellenFiguur I laat zien welke onderwijsmodellenten behoeve van kinderen die van-huis-

uiteen minderheidstaal (Tl) spreken die ver-schilt van de dominante meerderheidstaal(T2) in hun omgeving, kunnen worden on-derscheiden (zie ook Extra & Vermeer,1984). Model A en B gaan uit van een eentaligebenadering, model C en D van een tweetali-ge. Model A is gericht op taaisegregatie: opschool is de minderheidstaal vak/voertaal enkinderen worden niet in aanraking gebrachtmet de meerderheidstaal. Model B is gerichtop taalassimilatie en leidt op school tot deomgekeerde situatie. In model C wordt opschool begonnen met Tl, wordt T2 van meetaf aan of kort nadien eveneens ge??ntrodu-ceerd, en maakt Tl-onderwijs op enigerleitijdstip (meestal in een vroeg stadium van deschoollooptijd) plaats voor een 'second lan-guage approach'. In model D is tenslotte debeginsituatie gelijk aan die in model C, maarhoudt Tl-onderwijs enigerlei plaats geduren-de de gehele schoollooptijd. 1 A B Tl Tl 11 gericht op laiUrgrcgctic gcncht op utlaiiimilatie C D li

1 k.\IT. â– â– â€?> -.â€”Ti:"........ Tl ........... it gcncht op IkillrinsitiÂ? gcncht op tiilonderhoud Figuur 1 Vier modellen voor onderwijs aan taal-minderheden (horizontaal: schoolloop-tijd klas I-n, verticaal: mate van aan-dacht voor TjJ 10 Pedagogische Studi??n



??? Zowel in als buiten Nederland wordt uitge-breid gediscussieerd over voor- en nadelenvan monolinguaal tegenover bilinguaal on-derwijs. Wat daarbij met monolinguaal on-derwijs wordt bedoeld, is echter meestal veelduidelijker dan wat met bilinguaal onderwijswordt bedoeld: in het eerste geval hebbenpleitbezorgers het onveranderlijk overtweede-taalonderwijs (model B), in het twee-de geval wordt een nadere keus tussen modelC en D onvoldoende onderkend en nog min-der gemaakt. Achtereenvolgens gaan we inop leerpsychologische, sociaal-psycho-logische en taalpolitieke argumenten voortweetalig (basis)onderwijs. 3.2 Leerpsychologische argumentenExclusief T2-onderwijs aan kinderen die vanhuis uit niet de dominante meerderheidstaalvan hun omgeving spreken, blijkt vaak totzwakke schoolprestaties te leiden. Dit erva-ringsgegeven vormde een belangrijke aanlei-ding voor empirische studies naar mogelijkpositieve effecten van

bilinguaal onderwijs.In deze studies ging het niet zozeer om devraag in hoeverre aan Tl binnen het school-curriculum een tijdelijke dan wel een perma-nente plaats moest worden toebedeeld (mo-del C versus D in Figuur 1); veeleer probeer-de men aannemelijk te maken dat een ruimeaandacht voor Tl in de beginfase van het on-derwijs een positieve invloed heeft op hetverloop van de T2-ontwikkeling en op uitein-delijk schoolsucces. De in 2.5 aangehaaldehypothesen van Cummins vormden voor de-ze aanname meestal het theoretisch raam-werk. Volgens Cummins (1980) dient bijtaalvaardigheid onderscheid te worden ge-maakt tussen basic interpersonal communi-cative skills en cognitive/academie languageproficiency. Onder de eerste verstaat hijvaardigheden die aan communicatieve com-petentie refereren: formuleervaardighedenen vaardigheden in het toepassen van taalge-bruiksregels. De laatste zouden daarentegenverwijzen naar

algemene cognitieve vaardig-heden (metalingu??stische vaardigheden enprobleemoplossingsvaardigheid). Ervan uit-gaande dat bij tweetalige kinderen beidesoorten vaardigheden in Tl en T2 een weder-zijdse afhankelijkheidsrelatie kennen, be-pleitte Cummins een centrale plaats voor Tlin bilinguaal onderwijs. In dat geval zoudendeze vaardigheden in Tl tot een adequaat ni-veau ontwikkeld kunnen worden, waarna deontwikkeling van T2-vaardigheden tot eenvergelijkbaar niveau mogelijk zou zijn.Cummins (1981) geeft zelf een overzicht vanempirische studies die deze stellingname lij-ken te ondersteunen. Volgens Paulston (1978) is een positievetransfer van Tl- naar T2-vaardigheden voor-al aangetoond voor het leren lezen en schrij-ven. Klassiek op dit terein is de studie vanModiano (1968). In deze studie is hetleesleerresultaat van Mexicaans-Indiaansekinderen onderzocht die eerst in hun eigentaal en vervolgens in het Spaans gingen le-zen.

Na drie jaar bleken de resultaten van de-ze kinderen beduidend beter dan die van kin-deren die van meet af aan in het Spaans (T2)hadden leren lezen. Een overzichtstudie vanChu Chang (1980) wijst eveneens op een po-sitieve transfer van Tl- naar T2-leesvaardigheid, in geval Tl de minder-heidstaal (meestal Spaans) en T2 de meerder-heidstaal (meestal Engels) vormde. Ondanks een groot aantal empirische studiesis de leerpsychologische argumentatie inzakebilinguaal onderwijs nog verre van eenduidigte noemen. Interpretatie van de onderzoekre-sultaten wordt op twee manieren bemoei-lijkt. Allereerst staat de methodologischekwaliteit van veel studies ter discussie (vgl.Edelsky et al. 1983; Baker & DeKanter,1983). In de tweede plaats loopt de socialecontext waarbinnen onderwijsexperimentenplaatsvonden sterk uiteen, hetgeen een gene-ralisatie van onderzoekresultaten in de wegstaat. Wel kan op grond van tot dusver be-haalde

resultaten geconcludeerd worden dateen vroege eenzijdige ori??ntatie op een twee-de taal in het onderwijs aan kinderen die vanhuis uit een andere (minderheids)taal spre-ken, vaak negatieve gevolgen heeft op deschoolresultaten van deze kinderen. Boven-dien mag worden aangenomen dat het lerenlezen en schrijven vanuit Tl tot een positievetransfer op de ontwikkeling/beheersing vanschriftelijke vaardigheden in T2 leidt. 3.3 Sociaal-psychologische argumentenSociaal-psychologische factoren blijken vangrote invloed op het tempo van T2-verwerving. Volgens Ekstrand (1980) neemtde leermotivatie van kinderen toe naarmatezij met een gestelde onderwijstaak meer ver- 11 Pedagogische Studi??n



??? trouwd zijn en zij zich bovendien in staatachten die taaie in redelijke mate te volbren-gen. Volgens Skutnabb-Kangas & Toukomaa(1976) voelen veel Finse kinderen in Zwedenmet een geringe T2-beheersing een aversie te-gen het Zweeds, omdat ze via die taal steedstot zwakke schoolprestaties komen. In 2.4hebben we reeds aangegeven dat de motivatievoor T2-leren lijkt toe te nemen naarmatebelangrijke maatschappelijk instituties(waaronder voor kinderen en hun oudersvooral de school) meer aandacht bestedenaan het ontwikkelen/onderhouden van Tl.Christian (1976) wijst erop dat de keuze voormono- dan wel bilinguaal onderwijs conse-quenties kan hebben voor de identiteitsont-wikkeling van kinderen: tweetalig onderwijskan voorkomen dat een negatief zelfbeeldontstaat, terwijl exclusief T2-onderwijs ertoekan leiden dat de eigen taal/cultuur als infe-rieur wordt gezien. Evidentie voor een posi-tieve invloed van ruime aandacht voor

demoedertaal op de ontwikkeling van het zelf-beeld van leerlingen is gevonden door Blanco(1978) en Hanson (1979). Volgens Skutnabb-Kangas (1983) kan deze positieve invloedworden verklaard, doordat met Tl-onderwijs de emotionele band van kinderenmet hun ouders zo goed mogelijk in tact kanblijven; dit zou kinderen een besef geven datde eigen identiteit door de school wordt geac-cepteerd. Onderwijs in de eigen taal/ciiltiiiir kantenslotte een bindend element vormen'bin-nen het wijder verband van de betrokkenminderheidsgroep (vgl. ACLO-Moedertaal, 1982, p. 61-62). Het maakt een verdiepingvan gemeenschappelijke culturele normen enwaarden mogelijk, waardoor contacten tus-sen generaties worden vergemakkelijkt. 3.4 Taalpolitieke argumentenSpolsky (1971) wijst erop dat de vormgevingvan het onderwijs aan etnische minderheids-groepen niet op de eerste plaats door psycho-logische en/of lingu??stische, maar door poli-tieke factoren

wordt bepaald. De taalpolitie-ke doelen die door lokale, regionale of natio-nale overheidsinstanties worden nagestreefdbepalen volgens Spolsky in grote lijnen deorganisatie van het onderwijs aan minder-heidsgroepen. Grosjean (1982, p. 207) sluitzich hierbij aan door op te merken dat dekans op onderwijs in minderheidstalen ge-ring zal zijn bij een overheidsbeleid dat een-zijdig gericht is op assimilatie; bij een beleiddat op culturele pluriformiteit gericht is, zoude kans op lingu??stische diversiteit in het on-derwijs veel groter zijn. Volgens Grosjeanwordt onderwijsbeleid mede bepaald doorhet prestige van de betrokken minderheidsta-len, de geografische concentratie van spre-kers van deze talen, hun sociale en gods-dienstige structuur, en door attitudes met be-trekking tot taal/cultuur binnen meerder-heids- en minderheidsgroepen. In onderzoek naar bilinguaal onderwijsworden doorgaans instructietalen als onaf-hankelijke, en schoolresultaten als afhanke-

lijke variabelen gekozen (vgl. de beide voor-gaande paragrafen). Paulston (1977; 1982)bestempelt deze benaderingswijze als eenzoeken naar technocratisch-pedagogischeoplossingen ten behoeve van het onderwijsaan minderheidsgroepen. Daarbij wordt vol-gens haar voorbijgegaan aan een analyse vande macro-sociale factoren die tot bepaaldeonderwijsprogramma's hebben geleid. Zijpleit ervoor om als uitgangspunt van onder-zoek niet de relatie tussen onderwijsmodellenen schoolresultaten te nemen, maar de relatietussen maatschappelijke factoren en onder-wijsmodellen. Alleen dan zouden de politie-ke factoren die tot kansenongelijkheid vanminderheidsgroepen in het onderwijs leiden,blootgelegd kunnen worden. Uitgaande vaneen dergelijk onder/oekparadigma laatSkutnabb-Kangas (1980) zien, hoe lin-gu??stisch ge??nspireerde onderzoekers in Zwe-den en West-Duitsland tot tegengestelde aan-bevelingen komen voor het onderwijs aan et-

nische minderheidsgroepen. In Zwedenwordt als reactie op een eenzijdig op assimi-latie gericht overheidsbeleid voortdurend (enmet succes) gepleit voor meer aandacht voorTl-onderwijs; daarentegen wordt in bepaal-de deelstaten in West-Duitsland als reactie opeen op segregatie en remigratie gericht beleidjuist meer aandacht voor T2 bepleit. In het licht van de relatie tussen taalpoli-tiek en onderwijs wijst Fishman (1977) opnadelige consequenties die transitioneel bi-linguaal onderwijs kan hebben. Het transi-tiemodel is door zijn compensatorische aardabsorberend te noemen ten aanzien van demoedertaal: Tl wordt in het onderwijsprocesimmers alleen van belang geacht om een zohoog mogelijke graad van T2-beheersing te 12 Pedagogische Studi??n



??? kunnen bereiken. Daardoor neigt dit modelvolgens Fishman ernaar de talige en cultureleachtergrond van kinderen te verwaarlozen.Verder merkt Fishman op dat het taalonder-houdsmodel alleen tot functionele tweetalig-heid kan leiden, als in de samenleving beidetalen voldoende prestige bezitten. Wanneerde meerderheidsgroep echter niet in minder-heidstalen ge??nteresseerd is, zou een onder-wijsmodel dat op taalonderhoud is gerichtzelfs segregatief kunnen werken. Fishmanwijst in dit verband op de zelden benutte mo-gelijkheid tweetalige onderwijsprogramma'svoor zowel leerlingen uit de meerderheids-groep als die uit minderheidsgroepen open testellen. 4 Ervaringen mei tweetalig basisonderwijsin het buitenland Achtereenvolgens gaan we in op de onder-wijssituatie ten behoeve van tweetalige kin-deren In de Verenigde Stalen, West-Europa(Engeland, Frankrijk, West-Duitsland) enZweden. Voor ccn bibliografisch overzichtinzake

Engeland, West-Duitsland en Zwedenverwijzen wc daarnaast naar Stassen (1983). 4.1 Verenigde Staten Binnen de V.S. bestaan vanouds omv;ingrij-ke en uiteenlopende minderheidsgroepen enminderheidstalen, Afgezien van 'Black Ci\g-lish' is Spaans momenteel de meest promi-nente nilndcrlioidstaiil, op verre afstand ge-volgd door Frans, Amerikaans-Indiaans, Portugees cn Chinees. Een discussie over biiinguaal onderwijskwam in de V.S. pas in het midden van de ja-ren zestig op gang (zie Extra, 1982b voor eenhistorisch perspectief en verdere literatuur).Twee ontwikkelingen droegen aan deze dis-cussie bij. In de eerste plaats brachten evalu-atiegegevens aan het licht dat een exclusiefgebruik van Engels als T2 tot een enorme uit-val leidde van leerlingen uit etnische minder-heidsgroepen. Geleidelijk werd onderkenddat deze leerlingen vanaf de start van hunschoolloopbaan ten opzichte van Engelsspre-kende kinderen in het nadeel waren en

dat deschool hun nadelige positie slechts consoli-deerde, zo niet groter maakte. In de tweedeplaats begonnen veel minderheidsgroepenonder invloed van de Civil Rights Movementte reageren tegen het assimilatiebeleid van deAmerikaanse overheid. Ze zochten naar mo-gelijkheden om aan hun etnische identiteituitdrukking te geven en eisten dat hun ta-len/culturen binen maatschappelijke institu-ties gerespecteerd zouden worden (vgl. Fish-man, 1979). Vooral als gevolg van deze beideontwikkelingen drong het besef door dat Tltenminste in de aanvangfase van het school-curriculum voor tweetalige kinderen eenplaats verdiende. De eerste experimenten metbiiinguaal onderwijs wezen op een geringeruitvalpercentage van leerlingen; daarnaastgaven leerlingen blijk van een grotere leer-motivatie en toonden hun ouders een groterebetrokkenheid bij het schoolgebeuren. In 1968 kwam een federale wet tot standdie in een regeling voorzag voor

biiinguaalonderwijs, de zogenaamde Bilingual Educa-tion Act (BEA). Deze wet maakte het moge-lijk modelprogramma's te financieren waar-in tevens aandacht kon worden besteed aanleerplanontwikkeling en opleiding van do-centen. Er werd in het midden gelaten of de-ze programma's tot taaitransitie dan weltaalonderhoud zouden moeten leiden. In depraktijk kwam deze onduidelijkheid neer optaaitransitie: leerlingen konden aanspraak maken op biiinguaal onderwijs lot het mo-ment waarop ze dominant Engelstalig zou-dcMi zijn (geworden) (vgl. I'aulst??ii, 1978). Van groot belang voor de positie van biiin-guaal onderwijs in de V.S. was een gerechte-lijke beslissing in de zogeheten Lau vs. Ni-L-hols case (1974). In deze rechtszaak steldenChinees-sprekende studenten zich op hetstandpunt dat aan hen onvoldoende onder-wijskansen werden geboden, omdat zij de ge-hanteerde instructietaal (Engels) onvoldoen-de beheersten. Onder verwijzing

naar de Ci-vil Rights Act werd deze aanklacht door hetAmerikaanse Hoogg rechtshof uiteindelijkonderschreven. Mede dankzij deze beslissingkonden enkele amendementen aan de BEAworden toegevoegd (1974; 1978), waardoorondermeer leden van etnische minderheids-groepen zelf (ouders) bij de besteding vansubsidies werden betrokken. Hoewel degrondgedachte van biiinguaal onderwijs nogaltijd transitioneel gericht was, werd aan-dacht voor Tl gedurende de gehele school-loopbaan niet uitgesloten. Ondanks dezewettelijke steun bleek in 1979 minder dan 40procent van de kinderen uit etnische minder- 13 Pedagogische Studi??n



??? heidsgroepen met een beperkte kennis vanhet Engels een tweetalig curriculum te vol-gen. Beperkte financi??le middelen en gebrekaan geschikte leerkrachten maken dat opkorte termijn geen substantieel grotere deel-name wordt verwacht. Grosjean (1982) noemt twee aspecten vanbilinguaal onderwijs in de V.S. die van meetaf aan controversieel waren: de mate van ef-fectiviteit en de keuze tussen taaitransitie entaalonderhoud. Als gevolg van verschillendeevaluatiecriteria die onderzoekers blijken tehanteren, leiden studies naar effectiviteit vanbilinguale programma's tot uiteenlopendeconclusies. Blanco (1978), Troike (1978) enDulay & Burt (1979) rapporteren allen posi-tieve conclusies: bilinguaal onderwijs verbe-tert de onderwijskansen van tweetalige kin-deren, versterkt hun zelfbeeld en biedt demogelijkheid tot onderhoud van de eigentaal en cultuur. Epstein (1977) en Baker &DeKanter (1983) echter stellen vragen bij hettot dusver uitgevoerde

onderzoek. VolgensEpstein zijn de onderzoekresultaten die bilin-guaal onderwijs ondersteunen mager te noe-men en dienen de uitgangspunten voor dezevorm van onderwijs opnieuw ter discussie teworden gesteld. Baker & Dekanter hebbenvooral de in evaluatie-onderzoek naar bilin-guaal onderwijs gehanteerde methoden be-kritiseerd. Uitgaande van een reeks metho-dologische criteria komen zij tot een scree-ning van onderzoekresultaten; op gronddaarvan concluderen zij dat de evidentif dattransitioneel tweetalig onderwijs tot betere(T2-)leerresultaten leidt dan exclusieftweede-taalonderwijs niet overtuigend tenoemen is. Beide laatstgenoemde publikatieshebben in de V.S. forse kritiek losgemaakt.Terecht staat daarbij vooral de selectiviteitvan Baker en Dekanter ter discussie. Tochmoet worden geconcludeerd dat de aanvan-kelijke acceptatie van bilinguaal onderwijsals pedagogisch grondprincipe in de V.S. delaatste vijf jaar onder toenemende druk

iskomen te staan (vgl. Cummins, 1982, p. 5). Het tweede controversi??le aspect betreft deuiteindelijke doelstelling van bilinguaal on-derwijs. Moeten kinderen uit etnische min-derheidsgroepen via een compensatorischetransitiefase aan het Amerikaanse monolin-guale onderwijssysteem worden aangepast,of moet worden voorzien in een mogelijk-heid tot onderhoud van de eigen taal en cul-tuur, zodat kinderen zich zowel bilinguaalals bicultureel kunnen ontwikkelen? VolgensGrosjean (1982) zijn momenteel alle lopendebilinguale programma's in feite transitio-neel, maar wordt vanuit diverse minder-heidsgroepen aangedrongen op een groterpluralisme binnen deze programma's. In ie-der geval zou vermeden moeten worden datde meerderheidstaal de minderheidstaal uit-eindelijk geheel vervangt. 4.2 West-Europa Sinds de jaren vijftig hebben vooral Enge-land, Frankrijk en West-Duitsland een grotetoestroom van arbeids(im)migranten uit me-diterrane

landen gekend. Overheidsinstantiesin deze landen reageerden op min of meervergelijkbare manier op deze plotselingetoestroom (vgl. Willke, 1975; Teunissen,1982). Tot het midden van de jaren zeventignam het aantal allochtone leerlingen vooralten gevolge van gezinshereniging en geboor-ten sterk toe. In eerste instantie zorgde menop scholen voor extra T2-lessen. In bepaaldegevallen werd op basis van particulier initia-tief (ouders, ambassades) gezocht naar mo-gelijkheden voor Tl-onderwijs. VoorzoverTl-onderwijs werd gegeven, vond dit meestalbuiten school en buiten schooltijd plaats enwas het eenzijdig gericht op een eventuele te-rugkeer naar het land van herkomst. Van eengeco??rdineerd onderwijsbeleid door de over-heid was in deze fase (nog) geen sprake. Vanaf 1975 ontstond geleidelijk het besefdat vele allochtone kinderen voor langeretijd, zo niet permanent in het immigratielandzouden blijven. Vandaar dat geprobeerdwerd nieuwe

beleidslijnen uit te zetten. Ditresulteerde onder meer in de vojgende richt-lijnen, uitgevaardigd door de Ministerraadvan de EEG (1977): 1. Member states must offer reception tea-ching which will include tuition in the langu-age ar in one of the official languages of thehost country adopted to the special needs forforeign children. 2. They have to take appropriate measuresin coordination with the country of origin topromote the teaching of the mother tongueand culture of the country of origin. Ofschoon bovenstaande richtlijnen veeldiscussie opleverden (zie Tosi, 1982, p. 11-14), lijkt hun invloed op het beleid in de af-zonderlijke EEG-lidstaten vooralsnog ge- 14 Pedagogische Studi??n



??? ring. In Engeland wordt uitsluitend voorzienin extra T2-lessen op school of in aparte taal-klassen voor allochtone kinderen. Daarnaastwordt aandacht besteed aan multicultureelonderwijs. Onderwijs in minderheidstalenwordt daarbij echter meestal buiten beschou-wing gelaten; dit onderwijs heeft slechtsplaats op particulier initiatief en meestal bui-ten de school. De situatie in Frankrijk is hier-mee vergelijkbaar: ook daar is meestal spra-ke van exclusief T2-onderwijs; voor een be-perkt aantal uren echter wordt binnen hetcurriculum en in sommige gevallen ook nogdaarbuiten onderwijs in de moedertaal gege-ven. De organisatie van dit moedertaalon-derwijs is overwegend in handen van de con-sulaten van de betreffende herkomstlanden.In Duitsland wordt de organisatie van hetonderwijs aan allochtone kinderen perdeelstaat vastgesteld. Volgens Rist (1979) iser sprake van drie onderwijsvarianten. Erzijn deelstaten (bijvoorbeeld Berlijn) die al-

lochtone leerlingen middels exclusief T2-onderwijs zo snel mogelijk in het Duitse on-derwijssysteem willen integreren; vaak wor-den de kinderen gedurende enige jaren inaparte (segratieve) 'Vorbereitungsklassen'ge??nstrueeerd. Daarnaast zijn er deelstaten(bijvoorbeeld Beieren) waar allochtone leer-lingen in 'nationale scholen' worden opge-vangen waar zij (eveneens segratieO ge??nstru-eerd worden in de moedertaal. Deze wijzevan opvang dient voornamelijk om een even-tuele remigratie zo soepel mogelijk te latenverlopen. Ten slotte zijn er deelstaten (bij-voorbeeld Nordrhein-Westfalen) waarin mettweetalig onderwijs wordt ge??xperimenteerd.Het aantal lesuren in de eigen taal is daarbijechter doorgaans uiterst beperkt. Het segra-tieve karakter van beide eerstgenoemde on-derwijsmodellen is fel bekritiseerd doorSkutnabb-Kangas (1980). 4.3 Zweden Immigranten in Zweden zijn voornamelijkafkomstig uit Finland en uit mediterrane lan-den.

Als centrale doelstelling van het onder-wijs aan allochtone kinderen geldt 'actievetweetaligheid' (vgl. Yletinen, 1978, p. 20-25).In vrijwel alle gangbare onderwijsmodellenkrijgt de moedertaal een belangrijke plaatstoebedeeld. Dit is vooral het gevolg van on-derzoekresultaten van Skutnabb-Kangas &Toukomaa (zie 2.5) waaruit bleek dat het ni-veau van Tl-ontwikkeling bij tweetalige leer-lingen van functionele betekenis is voor T2-leersucces. Momenteel zijn in Zweden ten be-hoeve van allochtone leerlingen drie typenonderwijsprogramma's gangbaar (zie ookHajer, 1983, p. 51): 1. Moedertaalklassen waarin kinderen meteen zelfde Tl-achtergrond onderwijs in de ei-gen taal krijgen, met daarnaast Zweeds alsinstructietaal. Geleidelijk neemt het aandeelvan het Zweeds in het curriculum toe. Bij deovergang naar het voortgezet onderwijswordt het onderwijs vrijwel volledig in hetZweeds gegeven, met daarnaast enkele urenper week onderwijs in de eigen

taal. 2. Ge??ntegreerde klassen waarin voor eendeel aan Zweedse, voor een deel aan kinde-ren met een gemeenschappelijke andere taal-achtergrond onderwijs wordt geboden.Laatstgenoemde groep krijgt zowel onder-wijs in Tl (waaronder aanvankelijk lees- enschrijfonderwijs) als in T2 (samen metZweedse kinderen). 3. T2-klassen waarin de instructie vrijwelvolledig in T2 wordt gegeven met gedurendeenkele uren per week Tl-onderwijs als vakKinderen die bij de aanvang van het basisonderwijs het Zweeds nog onvoldoende beheersen om de instructie te kunnen volgen, worden eerst in een voorbereidingsklas geplaatswaarin zij extra T2-onderwijs krijgen. De doelstellingen die aan deze program-ma's ten grondslag liggen, zijn volgensSkutnabb-Kangas (1980) respectievelijk ge-richt op taalonderhoud, taaitransitie en taai-assimilatie. Volgens Paulston (1982, p. 53-54) is er van de zijde van ouders en minder-hedenorganisaties vooral

belangstelling voorhet eerstgenoemde programma; kinderen uitdeze groepen zouden echter vooral op deZweedse taal/cultuur geori??nteerd zijn, zo-dat voor hen het tweede of derde type pro-gramma meer opportuun wordt genoemd.Evaluatiegegevens met betrekking tot de driegenoemde programma's zijn momenteel nogin onvoldoende mate voorhanden. 5 Ervaringen met tweetalig basisonderwijsin Nederland In 3.1 hebben we vier modellen voor T1/T2-onderwijs onderscheiden (zie Figuur 1). Aldeze modellen komen in meer of mindere 15 Pedagogische Studi??n



??? mate op Nederlandse basisscholen voor: - model A manifesteert zich in beperkte ma-te in zogenaamde 'nationale' scholen, waarinhet onderwijs meestal volledig op remigratieis gericht; vooral voor Spaanstalige kinderenis in het verleden wel van dit model gebruikgemaakt en in Rotterdam wordt een 'Turkseschool' onder voorwaarden en op termijndoor de overheid gefinancierd; - model B wordt in Nederland voor veel au-tochtone en allochtone taalminderheden ge-praktiseerd, zeker indien sprake is van gerin-ge concentraties; - model C wordt in Nederland wel voor al-lochtone taalminderheden bepleit, maarmeestal slechts in een curieuze aanpassing ge-praktiseerd: Tl wordt daarbij pas na verloopvan tijd in het lager onderwijs ge??ntrodu-ceerd, terwijl er geen afstemmingsrelatiebestaat met het gelijktijdig verzorgde zoge-naamd 'gewone', 'reguliere' of 'normale'onderwijs in/van de tweede taal; - model D wordt tenslotte vaak door min-derheidsgroepen

zelf bepleit, maar hoogstzelden gepraktiseerd: de Friezen vormen inNederland de enige taaiminderheid die ditmodel in onderwijswetgeving heeft weten omte zetten (zie Extra & Vermeer, 1984, ookvoor verdere literatuur). Zoals in 1. aangege-ven, richten we onze aandacht hier op alloch-tone leerlingen. 5.1 Differentiatie in het basisonderwijsOp de toename van allochtone leerlingen inhet Nederlandse basisonderwijs is door scho-len zeer verschillend gereageerd. Het reactie-patroon wordt vooral be??nvloed door de con-centratiegraad van allochtone leerlingen ineen bepaalde wijk/school/klas, door de ma-te van tweetaligheid van de betrokken leer-lingen en door het vermogen van schoten omin te spelen op telkens wisselende (niet-)per-sonale faciliteiten en om aan deskundig-heidsbevordering te werken. In deze contextwillen we vooral ingaan op 'mate van tweeta-ligheid'. Oorspronkelijk ging het vooral om 'neven-instromers': dat wil zeggen kinderen die

niet 'in Nederland geboren zijn en pas op latereleeftijd aan het Nederlandse onderwijs zijngaan deelnemen, vaak op een ander tijdstipdan aan het begin van het schooljaar. In toe-nemende mate is echter sprake van 'onderin-stromers', dat wil zeggen kinderen die(meestal) in Nederland geboren zijn en vanmeet af aan aan het Nederlandse onderwijsdeelnemen. Tussen neven- en onderinstro-mers bestaan grote verschillen in de mate vanbeheersing van zowel Tl als T2: neveninstro-mers hebben hun moedertaal meestal reedsin het herkomstland geleerd en zijn niet ofnauwelijks 'aanspreekbaar' in het Neder-lands, terwijl onderinstromers hun moeder-taal meestal in Nederland (dat wil zeggen viaeen gereduceerd taalaanbod) leren en bij destart van hun schoolloopbaan een mate vanbeheersing van het Nederlands vertonen dienaar veler waarneming geringer is dan dievan Nederlandstalige leeftijdgenoten en bo-vendien een grotere variatie vertoont. Onder-

zoek van Verhoeven, Verhoeven & Van derZouw (1983) laat zien dat bij zesjarige Turk-se kinderen sprake is van een grote variatie inde mate van zowel Tl- als T2-beheersing; demate van Tl-beheersing blijkt voorts over-wegend groter dan die van T2-beheersing.Verder blijkt uit Verhoeven & Vermeer(1984) dat bij vier-, zes- en achtjarige Turkseen Surinaamse kinderen eveneens sprake isvan een grote mate van variatie in T2-vaardigheid, terwijl het vaardigheidsniveauvan de drie groepen Turkse kinderen veel ge-ringer is dan dat van Nederlandstalige leef-tijdgenoten. Een grote mate van variatie inT2-vaardigheid bij Turkse/Marokkaanseeersteklassers van lagere scholen is tenslotteook gevonden bij Vermeer (1983) en Lalle-man (1983). Het eerder gemaakte onderscheid tussenneven- en onderinstromers geeft reeds een in-dicatie van een verschoven problematiek:ging het bij neveninstromers vooral om devraag hoe allochtone leerlingen zpnder

enigebeheersing van het Nederlands 'aanspreek-baar' gemaakt moesten worden ter voorbe-reiding op Nederlands (en impliciet: Neder-landstalig) onderwijs, bij onderinstromersgaat het meer en meer om aanbod en vorm-geving van zowel eerste- als tweede-taalonderwijs. De instroom van allochtone leerlingen opNederlandse basisscholen heeft geleid tot uit-eenlopende vormen van differentiatie opschool- en klasniveau. In het overheidsbeleidwordt daarbij veelvuldig gesproken over 'op-vang' of 'opvangmodel'. Aan beide begrip-pen worden echter zeer vage en wisselendeinterpretaties gegeven (vgl. Everts & Golhof, 16 Pedagogische Studi??n



??? aanduiding/keniBerkei nationale scholen(1 taalgroep)internationale scho-len (meerdere taal-groepen) opvangklassenguliere sclKilei 1 lesuren (TZ/Tl) trlaging klassede-er leerkrachten Figuur 2 Niveaus en vormen van differentiatie 1982, p. 37-38). Voor een bespreking van uit-eenlopende opvangvormen bij eerste aanmel-ding verwijzen we naar Van Esch (1982, p.105-113). In navolging van Everts & Golhof(1982, p. 59) spreken we echter liever vanverschillende niveaus en vormen van diffe-rentiatie die we in een aangepaste versie sche-matisch in Figuur 2 presenteren. We volstaan hier met een beknopte toelich-ting van Figuur 2 en richten ons daarbijvooral op mediterrane leerlingen (zie voortsEverts & Golhof, 1982, p. 60-69). In het kleuteronderwijs komen initi??le ofpermanente opvangklassen nauwelijks voor.Meestal is er sprake van specifieke taalge-richte activiteiten binnen en/of buiten de re-guliere kleutergroep. Deze activiteiten wor-den

soms verzorgd door extra Nederlandseen/of buitenlandse leerkrachten. In het lager onderwijs komen op macro-niveau spaarzaam (inter)nationale scholenvoor ten behoeve van ?Š?Šn of meer taalgroe-pen. Meestal is dan de taal van de eigengroep voertaal op school, terwijl Nederlandsals verplicht/optioneel vak wordt gegeven. In zogenaamde kernscholen met initi??leopvangklassen loopt de periode van opvanguiteen van 6 maanden tot 2 jaar, onder meerafhankelijk van de ontwikkeling van de T2-vaardigheid van de leerlingen. In deze op-vangklassen ligt soms het accent op onder-wijs (in het) Nederlands, soms op onderwijsin/van de eigen taal. In een aantal gevallen isdaarnaast sprake van integratielessen(meestal gymnastiek en expressievakken)waarin het onderwijs samen met Neder-landstalige leeftijdgenoten wordt gevolgd. Op meso-niveau komt binnen reguliere . iiermanence differen-tiatie (separaat on-derwijs tijdens gehe-le

sehoolcurriculum) â– acro-niveauidi (ferenCiat LeCulEen scholen initi??le differen-tiatie (separaat on-derwijs tijdens begin*fase) ! parallel- pen nitiele paral lelklas- periB./init. parallel- differentiatie niveau/tetapu/ii iifCerentiaciaSinnen klassan scholen parallel verzorgd onderwijs voor enwel in de vorm van speciale parallelklassenof paralleluren. Parallel verzorgd onderwijskan betrekking hebben op Tl en/of T2. Tl-onderwijs komt binnen en/of buiten de nor-male schooltijden voor en wordt zowel bin-nen reguliere scholen verzorgd als op zoge-naamde 'lespuntscholen'. Op microniveau kan differentiatie binnenklasseverband zich tenslotte manifesteren ineen verlaging van de klassedeler (in ?Š?Šn, en-kele of alle schoolklassen) en in meerdereleerkrachten (meestal buitenlandse leer-krachten en meestal in lagere klassen). 5.2 Experimentele projectenOp tal van Nederlandse basisscholen wordtge??xperimenteerd met de opvang van alloch-tone leerlingen.

Voor momentopnames inverschillende scholen verwijzen we naar Vanden Berg-EIdering, Adriaansen & Grebel(1982, p. 61-92) en Van Esch (1982, p. 237-251), voor overwegingen bij de inrichtingvan Tl/T2-onderwijs naar een reeds eerdergenoemde nota van de ACLO-Moedertaal(1982). De experimentele tweejarige opvangklas-sen voor Turkse en Marokkaanse kinderen inLeiden en Enschede nemen in dit geheel vanactiviteiten een opvallende plaats in. Beideprojecten hebben geleid tot beschrijvingen enbeide projecten worden op enigerlei wijzege??valueerd. Het Leidse project is ontwik-keld voor neveninstromers van verschillendeleeftijd, het Enschedese project voor onder-instromers op een met Nederlandse leerlin-gen vergelijkbare leeftijd. In deze paragraafbesteden we aan deze twee projecten aan-dacht. Het Leidse project Op de (voormalige) du Rieuschool in Leidenwerd in 1977 gestart met een speciale onder-wijsvorm voor Turkse en

Marokkaanse kin-deren van 6-12 jaar die rechtstreeks uit Tur-kije en Marokko afkomstig waren en nauwe-lijks of geen Nederlands konden spreken ofverstaan. De kinderen werden niet in regulie-re klassen ondergebracht, maar in separatetweejarige opvangklassen. In het derde cur-susjaar stroomden de leerlingen vervolgensdoor naar reguliere wijkscholen of naar hetvoortgezet onderwijs. Figuur 3 laat zien hoedit onderwijsmodel schematisch kan worden 17 Pedagogische Studi??n



??? \ vlJkKchoUn Turiisc kl&a Turkije Voortgezetonderwijl \ Cjr*naatlck txprcaalÂ?vakken Jntegi ratieleeaen / /\ \ 1 2 3 4 5 fi Hei lerl andj le k kcr. Exprcaâ€?iÂ?VÂ?kkcn / /\ \ 1 2 3 4 5 6 Nederlantfs* kl**Â?rn Figuur 3 Onderwijs aan Turkse/Marokkaanse kinderen in het Leidse project weergegeven (vgl. Appel, Everts & Teunis-sen, 1979). In de eerste twee cursusjaren lag het accentop separaat onderwijs. Gedurende het eerstejaar werd rond 75% van de lesuren besteedaan onderwijs (in het) Turks/Arabisch, ter-wijl daarnaast enige speciale instructie in Ne-derlands als T2 was voorzien. In het tweedejaar nam de aandacht voor Nederlands alsinstructietaal en als voertaal (vooral bij we-reldori??ntatie en rekenen) toe tot rond 55%,ten koste van de aandacht voor Turks/Ara-bisch. Naast dit separate onderwijs kregen deleerlingen samen met Nederlandse leeftijdge-noten van de school gymnastiek, expressie-vakken en 'integratielessen' (met informatieover

eikaars culturele achtergronden) of eengezamenlijke 'creatieve middag'. Deze experimentele onderwijsvorm is be-schreven en ge??valueerd in diverse interim-rapporten (vgl. Appel, Everts & Teunissen,1979, en de meerjarige reeks Werkrapportenvan Altena & Appel) en in externe publika-ties als Appel (1980), Appel & Ahena (1982)en Appel (1984). Het evaluatie-onderzoekheeft betrekking op het eerste, tweede en der-de schooljaar en op een vergelijking met deonderwijsleerresultaten van Turkse/Marok-kaanse leerlingen op een zestal andere lagerescholen waar weinig of geen Tl-onderwijswerd gegeven. In het evaluatie-onderzoekwordt speciale aandacht besteed aan de ont-wikkeling van taal- en Tekenvaardigheid (met'taal' wordt in dit verband Nederlands als T2bedoeld) en aan de ontwikkeling van desociaal-culturele ori??ntatie. We beperken ons hier tot enkele hoofduit-komsten inzake T2-vaardigheid. Na heteerste schooljaar was de T2-vaardigheid

vanexperimentele groep en vergelijkingsgroepongeveer gelijk, na het tweede schooljaarwas die van de experimentele groep wat ho-ger op mondelinge zaken en vrijwel gelijk opschriftelijke, en na het derde schooljaar ho-ger op beide soorten taken. De verschilscorestussen beide groepen bij mondelinge takenwaren in de meeste gevallen niet-significant.Uit dit vergelijkingsonderzoek wordt gecon-cludeerd dat de aandacht voor TI niet tenkoste hoeft te gaan van de ontwikkeling vanT2 en op dit leerproces zelfs een positief ef-fect kan hebben. Bij deze conclusie moet hetvolgende worden bedacht:- beide onderzoekgroepen waren gering vanomvang (de experimentele groep bestond 18 Pedagogische Studi??n



??? oorspronkelijk uit 11 Turkse en 13 Marok-kaanse kinderen, de vergelijkingsgroep uit 15Turkse en 18 Marokkaanse kinderen); - beide groepen waren vergelijkbaar inzakesociaal-economische positie, onderwijserva-ring van ouders/kinderen in het land vanherkomst en nonverbaal intelligentieniveau,maar vertoonden grote individuele variatieinzake leeftijd en - wat betreft de vergelij-kingsgroep - schoolherkomst, en inzake hetgeconstateerde T2-vaardigheidsniveau; - gegevens over de aard van het T2-aanbodbinnen school en over aard en mate van hetT2-aanbod buiten school werden niet verza-meld: verondersteld wordt dat beide groepenop deze taalcontactfactoren vergelijkbaarzijn. Het project heeft een innoverende betekenisgehad, doordat voor Tl ruimte werd inge-bouwd in het schoolcurriculum. In termenvan de in Figuur 1 geschetste onderwijsmo-dellen kan het project als transitioneel wor-den gekarakteriseerd: de oorspronkelijkeaandacht

voor Tl (als instructietaal en alsvoertaal) neemt geleidelijk af en verdwijntvanaf het derde leerjaar, terwijl die voor T2(eveneens als instructietaal en ais voertaal)geleidelijk toeneemt en na twee jaar in 'regu-liere' klassen vrijwel een monopoliepositieverwerft. Het Enschedese projectIn 1979 is op twee Enschedese lagere scholeneen tweetalig onderwijsmodel ge??ntrodu-ceerd voor Turkse en Marokkaanse onderin-stromers van 6 ?¤ 7 jaar. In toenemende matenamen kinderen deel aan het project die inNederland geboren zijn en ook het kleuter-onderwijs is om die reden bij het project be-trokken geraakt. In Figuur 4 wordt de onderwijsaanpak indit project schematisch weergegeven. In het kleuteronderwijs (KO) is sprake vandifferentiatie binnen klasseverband, met be-hulp van een Nederlandse en Marokkaanseof Turkse leerkracht; beide leerkrachten be-handelen in de moedertaal vergelijkbare enop elkaar afgestemde thema's voor beidegroepen

kinderen. In het lager onderwijs(LO) is in de klassen 1 en 2 sprake van paral-lelgroepen (echter, net als in het Leidse pro-ject, met integratielessen), terwijl in de klas-tecruteringsnebied hindertbuurl ceain teaching voor incegralegroepen (T/M*N kinderen) groter reyon (via busver-voer) idem aU LOI onderwijÂ? in/van hec Turkt of ArabiichI I ondervij, in/van hel Nederlandi len. nino expressievakken (tekenen,latdigheid, drama, gymnastiek) Figuur 4 Onderwijs aan Turkse/Marokl<aansekinderen in het Enschedese project sen 3-6 het klasverband weer geheel wordthersteld. Het aandeel van Tl-onderwijsneemt geleidelijk af, maar houdt een plaatsgedurende de gehele looptijd van de basis-school: in klas 1 bedraagt dit aandeel 5/9 vanalle lesuren, in klas 2 4/9 van alle lesuren enin de klassen 3, 4, 5 en 6 respectievelijk vier,drie, drie en twee maal 45 minuten per week. Net als in het Leidse project, zijn ook indit project enorme samenwerkingsproble-men

overwonnen en is een lokaal netwerk totstand gebracht van ouders, leerkrachten,schoolbesturen, schoolbegeleidingsdienst eninspectie KO/LO. De evaluatie van het pro-ject geschiedt vooralsnog overwegend via in-terne rapporten (vgl. de meerjarige reeksrapportages van Bulthuis & Jacobs te En-schede en de eveneens meerjarige reeks ver-slagen van Teunissen & Teunissen teUtrecht). De externe evaluatie berust bij hetInstituut voor Pedagogische en Andragogi-sche Wetenschappen van de R.U. Utrecht. Indeze evaluatie wordt vooral aandachtbesteed aan de sociale, culturele en emotio-nele ontwikkeling van de leerlingen en aanhun Tl/T2-ontwikkeling. Deze ontwikke-lingsgegevens worden bovendien vergelekenmet die van andere Turkse en Marokkaansekinderen (die slechts een paar uur per weekTl-onderwijs krijgen) en met die van Neder-landse kinderen uit een vergelijkbaar sociaal-economisch milieu. Registratie van taalvaardigheid heeft

blij-kens Teunissen (1983) plaats aan het eind van 19 Pedagogische Studi??n



??? de kleuterperiode en na twee jaar lager on-derwijs. Op de kleuterschool bestaat deze re-gistratie uit een begrippentoets en een luister-vaardigheidstoets (beide in T2), op de lagereschool uit een spreek- en leesvaardig-heidstoets (beide in Tl en T2). Luister- enspreekvaardigheidstoetsing geschiedt mid-dels het radiospel van Wijnstra (1976), lees-vaardigheidstoetsing met behulp van een los-se woordenlijst en enkele gestandaardiseerdeleestaken. Bij vergelijking van het Leidse en Enschedeseproject vallen overeenkomsten en verschillenop: - in beide projecten is gedurende tweeschooljaren gekozen voor gedeeltelijk sepa-raat onderwijs in 'kernscholen': in Leidenvoor neveninstromers van uiteenlopendeleeftijden, in Enschede voor onderinstromersvan een met Nederlandse leerlingen verge-lijkbare leeftijd; - in Enschede wordt Tl binnen het projectvanaf de kleuterschool ge??ntroduceerd, inLeiden had het project betrekking op lageronderwijs; - zowel in

Leiden als Enschede is sprake vantransitioneel onderwijs (door de toenamevan T2 en de afname van Tl), maar in En-schede richt men zich deels op taalonder-houd (zie Figuur 1, model D) door een conti-nuum van beide talen gedurende de hele ba-sisschoolperiode aan te bieden; - registratie van taalvaardigheid heeft inLeiden uitsluitend betrekking op T2, ge-schiedt met behulp van open en gesloten pro-cedures (respectievelijk resulterend in spon-tane taaldata en toetsresultaten) en heeft be-trekking op een groot aantal lingu??stischedeelaspecten; registratie van taalvaardigheidheeft in Enschede betrekking op Tl en T2,geschiedt met behulpo van overwegendgesloten procedures en heeft betrekking opeen gering aantal lingu??stische deelaspecten. Speciale opvangklassen in 'kernscholen' heb-ben voor- en nadelen. Teunissen (1983, p. 19e.V.) noemt de gang naar een andere wijk enhet separate karakter van dergelijk onderwijsnadelig. Daartegenover

worden als voorde-len beschouwd: de acceptatie van deze bena-dering door ouders, de ontwikkelingsmoge-lijkheden van Tl (ook relevant bij een keuze-verbreding van talen in het voortgezet onder-wijs) en de zelfbevestiging die leerlingen on-dervinden door de opwaardering van hunmoedertaal tot schooltaal. Voorts wordt zo-wel in Leiden als Enschede geconstateerd dattweetalig onderwijs geen lager rendementhoeft op te leveren in de tweede taal dan ex-clusief tweede-taalonderwijs. 6 Besluit In de Nederlandse discussie over het rende-ment van tweetalig basisonderwijs voor al-lochtone leerlingen wordt dit rendementmeer afgemeten aan geconstateerde of ver-meende effecten op de ontwikkeling/beheer-sing van de tweede taal dan aan geconstateer-de effecten op de ontwikkeling/beheersingvan twee talen. Deze asymmetrische be-langstelling voor rendement vormt een ge-trouwe afspiegeling van opvattingen in deAmerikaanse literatuur over

tweetaligheid entweetalig onderwijs. Valide rendementson-derzoek inzake tweetalig onderwijs dient uit-spraken te bevatten over de beheersing/ont-wikkeling van Tl ?Šn T2. Een veelgehoord bezwaar tegen tweetaligonderwijs voor allochtone leerlingen is dat erin een dergelijk onderwijsmodel alleen aandeze groep leerlingen een dubbele leertaak istoegedacht. Deze asymmetrie kan althans tendele worden tegengegaan door het introduce-ren van taalbeheersingsdoelen of taalbe-schouwingsdoelen inzake allochtone minder-heidstalen voor Nederlandstalige leerlingen.Het tweede - minst vergaande - voorstel isalleen al uit attitudineel oogpunt zinvol: ba-sisinformatie over allochtone minderheidsta-len kan Nederlandstalige leerlingen (en leer-krachten) op vele manieren van het besefdoordringen dat bij allochtone leerlingengeen sprake is van 'taalachterstand', maarvan taalverschil. Voorts rijst de vraag, in hoeverre opzet enuitkomsten van positief beoordeelde

experi-menten met tweetalig basisonderwijs over-draagbaar zijn. Bij de beantwoording vandie vraag dient te worden bedacht dat in ex-perimentele projecten vaak een gunstig inno-vatieklimaat heerst: dat geldt zowel voor debeschikbare personele en niet-personele mid-delen en voor het enthousiasme van de be-trokkenen, als voor de wettelijke mogelijk-heden. De Notitie Onderwijs in de eigen taal 20 Pedagogische Studi??n



??? en cultuur van staatssecretaris Van Leijen-horst (1983) maakt echter duidelijk hoezeeronderwijs in allochtone minderheidstalenaan restricties wordt onderworpen. Op basisvan een bespreking van deze Notitie stellenExtra & Vermeer (1984, p. 109) de volgendebeperkingen vast: - het onderwijs wordt beperkt tot het ge-woon lager onderwijs en krijgt nog geenplaats in het speciaal onderwijs, terwijl depositie in het kleuteronderwijs onduidelijkis; - het onderwijs wordt lot vier aangewezendoelgroepen beperkt; - het wordt aan een getalsminimum van 10leerlingen verbonden; - het wordt alleen gegeven, indien ouders ditwensen; - het wordt tot 2 schooltijden per week( = 5'/2 uur) beperkt, waarvan de helft buitennormale schooltijden mag worden gegeven; - het bevoegd gezag moet bereid zijn tot hetaanvragen van faciliteiten voor dit onder-wijs; - het bevoegd gezag moet tenslotte boven-dien in slaat zijn om leerkrachten te vindendie naar het oordeel

van het Ministerie vanOnderwijs & Wetenschappen bevoegd zijn,dan wel voor een tijdelijke bevoegdheidsont-heffing in aanmerking komen. Tegen de achtergrond van de in paragraaf 2en 3 beschreven argumenten pleiten we voorverdere experimenten met tweetalig basison-derwijs waarin Tl een centrale plaats heeft inde aanvangsfase van het schoolcurriculum enin elk geval een plaats houdt gedurende degehele rest van dit curriculum. De wijze/ma-te van realisering van een dergelijke onder-wijsdoelstelling is overigens niet alleen af-hankelijk van de (experimentele) ruimte diede Wet op het Basisonderwijs biedt, maarook van de ontwikkeling/beschikbaarheidvan leermiddelen voor Tl - en T2-onderwijs,van de (na/bij)scholing van leerkrachten envan de begeleiding van schoolteams. Literatuur ACLO-Mocderlaal, Onderwijs in een mulliciillu-rele en mutli-elnische samenleving. Adviesnotavan de ad-hoc subcommissie (laal)onderwijsaan anderstaligen.
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