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1. [bookmark: _Toc101700541]Samenvatting 

De Nederlandse samenleving wordt in toenemende mate een multiculturele samenleving. De grootste bevolkingsgroei vindt plaats onder gevluchte jongeren tussen de 0 en 25 jaar (CBS, 2021). Voor een succesvolle integratie is goed onderwijs aan jongvolwassen nieuwkomers belangrijk. Een groot deel van hen komt terecht in ‘anderstalige klassen’: klassen uitsluitend voor nieuwkomers waarin extra taalondersteuning wordt aangeboden. Het adviesrapport van de Onderwijsraad (2017) toont aan dat het reguliere onderwijs aan nieuwkomers op dit moment onvoldoende is. In huidig onderzoek zijn de ervaringen van docenten en studenten over het taalonderwijs verzameld, waarmee een eerste stap kan worden gezet naar beter taalonderwijs en een succesvollere integratie van nieuwkomers. Hiervoor is de volgende onderzoeksvraag opgesteld: Welke obstakels en kansen ervaren studenten en docenten in het taalonderwijs bij anderstalige klassen op het mbo-onderwijs? 
Er is in deze studie gebruik gemaakt van een ‘mixed methods’ benadering. Eerst hebben er observaties plaatsgevonden, waarna (pair-)interviews zijn gehouden met docenten en studenten. Ten slotte zijn er twee focusgroepen gehouden met elk vijf studenten.  
De resultaten wijzen uit dat er kansen en obstakels ervaren worden ten aanzien van het taalonderwijs. Alhoewel het eentalige taalonderwijs leidt tot een positieve tweede taalontwikkeling bij studenten, zijn er ook negatieve ontwikkelingen zoals weinig taalblootstelling buiten het onderwijs, exclusie en gedemotiveerde studenten door een te laag opleidingsniveau. Ondanks de eentalige focus maken studenten en docenten wel degelijk gebruik van meertaligheid. Het bewust toepassen van meertaligheidsmodi biedt kansen voor anderstalige studenten.
Huidig onderzoek toont aan dat er in anderstalige klassen sprake is van een integratie paradox, die eerdere studies aantoonden in asielcentra (Pozzo & Nerghes, 2020). Er wordt aanbevolen om meer vervolgonderzoek te verrichten naar meertaligheid in toetsen en examens als vervolg op het onderzoek van Attar, Blom en Le Pichon (2020). Daarnaast wordt aanbevolen om in het mbo-onderwijs met meertalige tools te experimenteren, waarbij het M&M project een waardevol hulpmiddel kan zijn (Universiteit Utrecht, 2022). Er is actie nodig om de huidige sociale integratie van exclusie te doen verschuiven naar meer inclusie voor nieuwkomers. Een meer inclusieve sociale integratie is namelijk in ieders belang: voor de ontvangende samenleving en voor een fijne toekomst van nieuwkomers in onze multiculturele samenleving.
2. [bookmark: _Toc101700542]Aanleiding

Twee jaar geleden kwam de onderzoeker voor het eerst in aanraking met een zogeheten ‘anderstalige klas’: een klas met uitsluitend nieuwkomers waarin extra taalondersteuning wordt gegeven. Tijdens een werk gerelateerde training raakte de onderzoeker onder de indruk van de aanwezige rijkdom in de klas: een enorme diversiteit aan achtergronden en talenkennis die is samengevoegd in één klas. Alhoewel het Nederlands tijdens deze training lastig te volgen was voor sommigen, bleek de taalbarrière niet zo groot als vooraf gedacht: er werd samengewerkt, studenten hielpen elkaar met vertalen en na afloop hadden niet alleen de studenten, maar ook de onderzoeker veel geleerd. Deze interculturele ervaring was voor de onderzoeker een ‘rich point’: een interculturele ervaring die leidt tot verwondering (Ten Thije, 2020).  
Diverse klassen met anderstalige studenten is vandaag de dag geen toevallige trend: de Nederlandse samenleving ontwikkelt zich namelijk in rap tempo als een multiculturele samenleving. Dit leidt ertoe dat het aantal inwoners met een Nederlandse achtergrond de laatste jaren daalt en het aantal inwoners met een buitenlandse afkomst toeneemt (KNAW, 2018). De bevolkingsgroei in Nederland is de laatste jaren het grootst onder vluchtelingengroepen, toont het integratierapport van het CBS (2021) aan. Het grootste deel bestaat uit gevluchte jongeren in de leeftijdsgroep 0 tot 25 jaar (CBS, 2021). 
Bij het integratieproces, en dus ook in het onderwijs, is de Nederlandse taalacquisitie nog steeds van significante betekenis voor de integratie van nieuwkomers: een betere taalvaardigheid moet leiden tot meer contact met Nederlanders en creëert een gevoel van ‘belonging’ in de Nederlandse samenleving (KNAW, 2018; Eijberts & Ghorashi, 2017). Bij de instroming van nieuwkomers in het Nederlandse onderwijssysteem is een belangrijke rol weggelegd voor mbo-instellingen. Van de ‘anderstalige studenten’, zoals nieuwkomers met een anderstalige achtergrond op mbo-instellingen worden genoemd, gaat meer dan 50% naar het mbo (CBS, 2021). Vanwege de beperkte Nederlandse taalvaardigheid plaatsen mbo-instellingen hen in anderstalige klassen waarin zij extra taalondersteuning krijgen (Onderwijsraad, 2017). Echter, er is weinig bekend over taalonderwijs in deze anderstalige klassen. Daarom wordt in dit onderzoek door middel van één op één (pair-)interviews en focusgroep interviews onderzocht welke obstakels en kansen studenten en docenten ervaren in het taalonderwijs. In tegenstelling tot eerdere studies wordt er in huidig onderzoek met nieuwkomers gepraat in plaats van over hen. Daarnaast wordt het taalonderwijs niet alleen vanuit een eentalig perspectief, maar ook vanuit een meertalig perspectief bekeken. 
3. [bookmark: _Toc101700543]Contextueel kader 

In het contextueel kader wordt kort de situatie geschetst van anderstalige studenten in het Nederlandse onderwijs. Dit hoofdstuk begint met een beschrijving van het proces met betrekking tot leeftijd en het type onderwijs dat jonge nieuwkomers volgen na aankomst. Vervolgens wordt het anderstalige onderwijs beschreven, gevolgd door de verschillende taalniveaus van anderstalige studenten. 

3.1. [bookmark: _Toc101700544] Proces
Vluchtelingkinderen met een leerplichtige leeftijd komen na aankomst meestal terecht in het eerste-opvangonderwijs, waarna zij na ongeveer één jaar doorstromen naar een reguliere school voor primair of voortgezet onderwijs (Onderwijsraad, 2017). Jonge nieuwkomers tussen de 12 en 18 jaar volgen na aankomst één tot twee jaar speciaal taalonderwijs in een internationale schakelklas (ISK). Deze klassen zijn met name gericht op de Nederlandse taal, zodat deze jongeren na het ISK kunnen instromen in het reguliere onderwijs (Onderwijsraad, 2017). Jongvolwassenen nieuwkomers ouder dan 18 jaar volgen na aankomst een inburgeringstraject van volwassenen, waarbij men een aantal keer per week een cursus volgt ter voorbereiding van het inburgeringsexamen (mbo-raad, 2020). Deze cursus voornamelijk gericht op het leren van Nederlands, maar ook maatschappelijke thema’s worden behandeld die getoetst kunnen worden op het inburgeringsexamen (Rijksoverheid, 2022). Na het volgen van deze cursus kunnen nieuwkomers zowel met als zonder verblijfsstatus onderwijs volgen in Nederland op een passend niveau (mbo-raad, 2020)
Na instroming in het reguliere onderwijs gaat 80% van de nieuwkomers naar een ‘entreeopleiding’ (Onderwijsraad, 2017). Een entreeopleiding staat gelijk aan mbo-niveau 1, mag gevolgd worden zonder diploma en duurt één jaar (Rijksoverheid, 2022). Na het afronden van deze opleiding kan men naar mbo-niveau 2. Opleidingen op niveau 2 duren één tot twee jaar en zijn gericht op het opleiden van studenten voor praktisch werk. Na afronding van niveau 2 is er nog doorstroom naar niveau 3 of niveau 4 mogelijk. Deze opleidingen duren 2 tot 4 jaar (mbo-raad, 2020).

3.2. [bookmark: _Toc101700545] Anderstaligen opleidingen
Gezien de grote instroom van nieuwkomers op niveau 1 en niveau 2 opleidingen, bieden mbo-instellingen steeds vaker speciale trajecten voor anderstalige studenten aan waarbij zij extra taalondersteuning krijgen (mbo-raad, 2020). Mbo-instellingen noemen dit ‘anderstaligen opleidingen’. Tijdens de anderstaligen opleiding ligt de focus op het Nederlandse beroepsonderwijs en het oefenen van Nederlandse beroepstermen, zodat de studenten na het halen van hun diploma aan het werk kunnen in Nederland (mbo-raad, 2020).  
Onderzoek wijst echter uit dat anderstalige studenten bij de keuze voor deze opleidingen in eerste instantie kijken welke opleiding het beste is voor de tweedetaalverwerving in plaats van de cognitieve capaciteiten van de student (Verwey Jonker Instituut, 2016). Dit zou kunnen betekenen dat er opleidingen worden gevolgd die inhoudelijk niet aansluiten bij de interesses en het niveau van de studenten. In huidig onderzoek worden deze aannames meegenomen en getest. 

3.3. [bookmark: _Toc101700546] Taalniveau 
Het Nederlandse taalniveau van anderstalige studenten bij instroming in het mbo-onderwijs varieert. Het Europees Referentiekader voor de Talen (ERK), die de richtlijnen voor taalvaardigheid van vreemde talen bepaalt, gaat uit van zes beheersingsniveaus (SLO, 2022). Deze zijn samengevat in bijlage 1. In de meeste gevallen stromen anderstalige studenten in met een taalniveau tussen de A1 en A2. Voor studenten die willen doorstromen naar een opleiding op niveau 3 of 4 wordt een taalniveau van B1 verplicht gesteld. Dit staat gelijk aan de nieuwe eis van het taalniveau van nieuwkomers in Nederland: om in te burgeren moeten nieuwkomers vanaf 1 januari 2022 een taalniveau B1 kunnen aantonen, hiervoor was dat A2 (Dienst Uitvoering Onderwijs, 2022). 











4. [bookmark: _Toc101700547]Theoretisch kader
Nu de context van de doelgroep uit huidig onderzoek geschetst is, wordt in dit hoofdstuk de belangrijkste thematiek uit eerdere studies besproken. Allereerst is het belangrijk om meer te weten over de tweede taalontwikkeling bij nieuwkomers, wat een beter beeld zal geven over de mechanismen die de tweede taalontwikkeling beïnvloeden. Vervolgens wordt achterhaald op welke manier de tweede taalontwikkeling in het mbo-onderwijs een rol speelt. Daarnaast wordt het thema meertaligheid besproken. In onze steeds divers wordende samenleving wordt meertaligheid een steeds relevanter thema en daarom is het noodzakelijk om eerder onderzoek naar meertaligheid in het onderwijs te bespreken.

4.3. [bookmark: _Toc101700548] Tweede taalontwikkeling bij nieuwkomers

4.3.1. Mechanismen bij tweede taalontwikkeling 
Bestaand onderzoek toont drie mechanismen aan die de tweede taalontwikkeling bij nieuwkomers beïnvloedt: de mate van blootstelling, het economische motief en de efficiëntie (Chiswick & Miller, 2001; Esser, 2006; Hwang & Xi, 2008; Mesch, 2003; Stevens, 1999). Blootstelling wordt door Tubergen (2010) beschreven als de mate waarin men wordt blootgesteld aan de nieuwe taal door bijvoorbeeld te luisteren naar radio, tv of contact met de ontvangende samenleving. Van Tubergen verklaart dat het economisch motief gericht is op de vraag wat men terugkrijgt voor de inspanningen om een nieuwe taal te leren en of men een toekomst ziet in het land van aankomst. Met efficiëntie worden de vaardigheden bedoeld die de nieuwkomer al bezit om op een efficiënte manier de nieuwe taal te leren (van Tubergen, 2010). 
Onderzoekers stellen dat een jonge leeftijd doorgaans een positieve invloed heeft op deze mechanismen: jongeren worden meer blootgesteld aan de tweede taal door bijvoorbeeld school (blootstelling argument), zij zullen een groter motief hebben om te blijven in het nieuwe land (economisch motief argument) en zij kunnen over het algemeen sneller een nieuwe taal leren (efficiëntie argument) (Esser, 2006; Stevens, 1999). 
Voor dit onderzoek is het interessant om na te gaan op welke manier deze mechanismen op een positieve of negatieve manier gelden bij nieuwkomers in het anderstaligen taalonderwijs. Aangezien de meeste studenten in de klas een vluchtelingachtergrond hebben, is het belangrijk om ook andere mogelijke mechanismen te bespreken die gelden voor deze doelgroep. Dit wordt besproken in de volgende sectie.

4.3.2. Extra mechanismen voor gevluchte nieuwkomers
Van Tubergen (2010), die de tweede taalontwikkeling van 3.500 vluchtelingen in Nederland heeft onderzocht, verklaart dat er een aantal extra factoren zijn waar men rekening mee moet houden wanneer het gaat om de tweede taalontwikkeling van nieuwkomers met een vluchtelingachtergrond. Allereerst heeft de situatie voor aankomst in Nederland invloed op de tweede taalontwikkeling in Nederland. Zo toont Van Tubergen aan dat het volgen van onderwijs voor aankomst een positieve invloed heeft op de tweede taalontwikkeling na aankomst. 
Bovendien zijn er factoren die na aankomst een rol kunnen spelen in de tweede taalontwikkeling van jongvolwassen nieuwkomers. Van Tubergen toont aan dat traumatische ervaringen uit het land van afkomst vaak een rol spelen, waardoor nieuwkomers met depressieve symptomen vaak een tragere tweede taalontwikkeling doormaken (van Tubergen, 2010). Bovendien toont zowel Tubergen als Pozzo & Nerghes (2020) aan dat een langer verblijf in een asielcentrum een negatief effect heeft op de tweede taalontwikkeling, met name door de beperkte taalblootstelling. 
Voor huidig onderzoek is het belangrijk om rekening te houden met deze extra factoren tijdens de data-analyse. Nu de mechanismen van de tweede taalontwikkeling besproken zijn, wordt in de volgende sectie de importantie van de tweede taalontwikkeling voor de integratie besproken. Zoals in de aanleiding al werd besproken, wordt de tweede taalontwikkeling in Nederland namelijk nog steeds gezien als het belangrijkste aspect tijdens de integratie in de Nederlandse samenleving, wat leidt tot inclusie. Echter, aan de hand van recent onderzoek zal worden geschetst op welke manier dit juist een averechts effect heeft.  

4.3.3. De importantie van tweede taalontwikkeling voor integratie
Zoals het KNAW-rapport al aantoonde in de aanleiding, wordt de tweede taalontwikkeling in Nederland als significante factor gezien bij de integratie van nieuwkomers. Ook Eijberts & Ghorashi (2017) verklaren dat de tweedetaalverwerving belangrijk is om een gevoel van ‘belonging’ te creëren bij nieuwkomers. Meerdere kwantitatieve studies schetsen de relatie tussen de tweedetaalverwerving en integratie in de Nederlandse samenleving als lineair: de tweede taalontwikkeling hangt samen met een groeiende blootstelling met Nederlanders, wat leidt tot een lineaire groei en uiteindelijk een succesvolle tweede taalontwikkeling en integratie (Blom et al., 2018; Engbersen et al., 2015; Huijnk & Andriessen, 2016).
Echter spreken recente kwalitatieve studies deze uitkomsten tegen. De relatie tussen tweede taalontwikkeling en integratie bij nieuwkomers in Nederland is complex, verloopt verre van lineair en er is zelfs een ‘integratie paradox’ zichtbaar (Eijberts & Ghorashi, 2017; Pozzo & Nerghes, 2020; Rouvoet et al., 2017). Aan de ene kant wordt de Nederlandse taalontwikkeling als cruciaal beschouwd voor integratie in de samenleving, terwijl aan de andere kant wordt aangenomen dat nieuwkomers niet de vaardigheden hebben om de taal eigen te maken en succesvol te integreren (Van Avermeat & Gysen, 2009). 
Bovendien wijst onderzoek uit dat hoe beter de tweede taalvaardigheid van nieuwkomers wordt, hoe minder zij zich verbonden voelen met de Nederlandse samenleving (Essed & Trienekens, 2008). Dit wordt veroorzaakt door het heersende discours van exclusiviteit jegens nieuwkomers, die steeds zichtbaarder wordt naar mate de taalvaardigheid beter wordt (Essed & Trienekens, 2008). Eijberts & Ghorashi (2017) beschrijven het linguïstische component van de paradox: de Nederlandse taalontwikkeling lijkt bij te dragen aan zowel inclusie als exclusie: een betere taalvaardigheid moet leiden tot inclusie, maar nieuwkomers ervaren vaak juist een gevoel van exclusie. 
Nu de belangrijkste mechanismen bij de tweede taalontwikkeling bij nieuwkomers besproken zijn, wordt de focus verlegd naar het onderwijs. Omdat het huidige onderzoek zich richt op ervaringen in het mbo-onderwijs, wordt in de volgende sectie theoretische kennis besproken die meer inzicht geeft in de tweede taalontwikkeling in het mbo-onderwijs. 

4.4. [bookmark: _Toc101700549] Tweede taalontwikkeling bij nieuwkomers in het mbo-onderwijs

4.4.1. Extra taalondersteuning in het onderwijs 
Internationaal onderzoek toont aan dat jonge nieuwkomers na vestiging in een nieuw land zo’n vier tot zeven jaar taalondersteuning in het onderwijs nodig hebben om hun capaciteiten ten volle te benutten (Hajer, 2016; Hill & Björk, 2008). Ook in de anderstalige klas op het mbo-onderwijs worden studenten ondersteund met het leren van de Nederlandse taal. Studenten worden geholpen gestimuleerd om bijvoorbeeld Nederlandse beroepstermen eigen te maken, zodat zij zich na het halen van een diploma kunnen redden in het Nederlandse beroepsleven van de het desbetreffende vak (mbo-raad, 2020). 
Echter, het adviesrapport van de Onderwijsraad (2017) schetst enkele problemen met het taalonderwijs aan nieuwkomers in het mbo-onderwijs. De kwaliteit van het onderwijs in mbo-instellingen in Nederland wordt als onvoldoende beoordeeld (Onderwijsraad, 2017). Dat komt volgens de Onderwijsraad omdat er geen meerjarig beleidsplannen worden gemaakt om de tweede taalontwikkeling van nieuwkomers tijdens de opleiding te bevorderen. Daarnaast is de kennis en ervaring van docenten over het lesgeven aan anderstaligen vaak onvoldoende. Ook in reguliere lerarenopleidingen wordt onvoldoende aandacht besteed aan meertaligheid en talige diversiteit in de klas. Bovendien voldoet het lesmateriaal vaak niet: het materiaal sluit aan bij de belevingswereld van nieuwkomers (Onderwijsraad, 2017). Naast bovenstaande beperkingen is ook het opleidingsniveau van anderstalige studenten één van de belangrijkste knelpunten volgens de Onderwijsraad. Dit thema is ook relevant voor deze studie en wordt in de volgende sectie besproken. 

4.4.2. Beperkt tweede taalniveau leidt tot te laag opleidingsniveau 
De Onderwijsraad (2017) verklaart namelijk dat jongvolwassen vluchtelingen na een periode in een internationale schakelklas vaak doorstromen naar een te laag opleidingsniveau. Uit een peiling onder 44 ISK-directeuren blijkt dat één op de drie ISK-leerlingen doorstromen naar een schoolniveau onder zijn of haar cognitieve niveau (VO-raad, 2016). Ook in het mbo-onderwijs stromen studenten op een te laag onderwijsniveau in. Zoals al geconcludeerd werd stromen veruit de meeste nieuwkomers in op het entree-niveau, terwijl veel studenten meer in hun mars hebben (Onderwijsraad, 2017). Volgens de Onderwijsraad zijn hiervoor twee hoofdredenen: ten eerste zijn er onvoldoende middelen op mbo-instellingen om de benodigde taalondersteuning te bieden, waardoor studenten met een taalachterstand moeten instromen op een lager niveau. Ook toont het adviesrapport van de Onderwijsraad aan dat mbo-instellingen te weinig diploma’s uit andere landen waarderen (Onderwijsraad, 2017). Dat wordt weinig gedaan, omdat de instellingen worden beoordeeld op hun diplomarendement en daardoor terughoudend zijn bij het toelaten van studenten die een hoger risico lopen op slechte studieresultaten, vertraging en uitval (Onderwijsraad, 2017).
Bovendien wijst onderzoek uit dat academische vaardigheden, ook in minder verbale vakken zoals wiskunde en wetenschap, uitsluitend in de nieuwe taal worden getoetst. Dit kan leiden tot situaties waarin nieuwkomers door de beperkte taalvaardigheid niet hun volle potentie kunnen laten zien in het onderwijs (Attar, Blom & Le Pichon, 2020; Shaw, 1997).  De studie van Attar, Blom & Le Pichon (2020) toont namelijk aan dat anderstalige studenten rekentoetsen beter scoren wanneer zij deze in de thuistaal mogen maken. 
Door ontwikkelingen zoals internationalisering en migratie is er een toegenomen interesse in dit soort vormen van meertaligheid. Zo heeft de Europese Commissie de afgelopen jaren flink geïnvesteerd in grootschalige projecten waarin verschillende perspectieven van meertaligheid in Europa zijn onderzocht (Ten Thije, 2022). Ook in huidig onderzoek, waarin studenten met een culturele en talige diversiteit centraal staan, is het erg relevant om te onderzoeken wat er bekend is over meertaligheid in het onderwijs.

4.5. [bookmark: _Toc101700550] Meertaligheid in het onderwijs

4.5.1. De relevantie van meertaligheid in onderwijs
Ten Thije (2022) verklaart dat het paradigma van de nationale taal als leidend principe vandaag de dag tekortschiet om een adequaat antwoord te formuleren op hedendaagse communicatieve uitdagingen. Zoals in de vorige sectie beschreven, heeft de toegenomen internationalisering en migratie geleid tot meer interesse in meertaligheid waarin de nadruk steeds vaker ligt op effectieve communicatie in plaats van het vloeiende taalgebruik van ‘natives’ (Ten Thije, 2022). 
Ten Thije (2022) vermeldt dat er door structurele immigratie veel nieuwe talen zijn bijgekomen, zoals Turks, Marokkaans, Arabisch en Berber (Ten Thije, 2022; Regioplan, 2021). Bogaert (2019) toont aan dat meertalig communiceren voor de meeste nieuwkomers vaak vanzelfsprekend is na aankomst (Bogaert, 2019). In de landen van herkomst is er zelfs vaak al sprake van meertaligheid: zo zijn bijvoorbeeld zowel Syrië als Eritrea formeel meertalige landen (Regioplan, 2021). Dit doet dus vermoeden dat de komst van nieuwkomers in Nederland leidt tot een rijkere talenkennis, waaronder in het anderstalige onderwijs. 
In recente literatuur over meertaligheid in het onderwijs wordt bovendien veel gesproken over het concept ‘translanguaging’ (Creese & Blackledge, 2018; Garcia & Wei, 2013). Dit concept stimuleert het gebruik van de brede taalkennis van meertalige studenten. De thuistaal, instructietaal en alle andere talen die de student beheerst, kunnen hierbij worden ingezet. De docent hoeft zelf niet alle talen te kunnen beheersen, maar dient wel een taalomgeving te creëren waarin studenten gestimuleerd worden om hun volledige taalrepertoire te benutten (SLO, 2018). Op deze manier kan de talenkennis die zij hebben worden ingezet als hulpmiddel bij het leren van de instructietaal (SLO, 2018). De vraag is echter in hoeverre het Nederlandse onderwijs, en in dit onderzoek specifiek het mbo-onderwijs, meertaligheid en talenkennis benutten en in hoeverre dit als een meerwaarde wordt gezien. Dit wordt in de volgende sectie besproken.

4.5.2. Meertaligheid in het Nederlandse onderwijs 
Geldof (2017) beschrijft dat sommige scholen zeker het nut van meertaligheid, dat ook onderdeel is van de identiteit van de leerling, inzien. Toch verwachten de meeste scholen nog steeds dat leerlingen hun thuistaal (en dus een deel van hun identiteit en leefwereld) aan de kapstok hangen wanneer ze de school binnenkomen (Geldof, 2017).  Dit wordt bevestigd door Agirdag (2018), die uitwijst dat het Nederlandse primaire en voortgezet onderwijs met name gericht is op eentalige onderwijsprogramma’s. De studie van Agirdag (2018) toont zelfs aan dat 66% van de leerlingen met een buitenlandse achtergrond soms, vaak of heel vaak ‘gestraft’ worden voor het gebruik van andere talen dan Nederlands in de klas. Meerdere onderzoeken tonen aan dat zulk eentalig georiënteerd onderwijs de talenrijkdom van meertalige studenten belemmert (Agirdag, 2018; Reric, Ferring & Martin, 2015). 
Deze informatie is bijzonder relevant voor huidig onderzoek. Het is interessant om te onderzoeken of er in anderstalige klassen, waar de talenkennis erg divers is, wel ruimte is voor meertaligheid. Om te kunnen analyseren op welke manier meertaligheid wordt ingezet in de anderstalige klas zal er gebruik gemaakt worden van een meertaligheidsmodel van Backus et al. (2013), die verschillende vormen van meertaligheid beschrijft. 

4.5.3. Inclusieve meertaligheidsmethoden in het onderwijs
Backus et al. (2013) introduceren vijf vormen van inclusieve meertaligheid. Dit concept van inclusieve meertaligheid gaat uit van het idee dat taal getoetst zou moeten worden op basis van communicatieve competenties in plaats van linguïstische competenties, waarbij het gaat om het gebruik van meerdere talen tegelijkertijd (Backus et al., 2013). Er worden vijf modi onderscheiden: Engels als Lingua Franca (ELF), Regionale Lingua Franca (RLF), Lingua Receptiva (luistertaal of LaRa), Code-Switching (CS) en mediatie door tolken en vertalingen. Een inhoudelijke beschrijving van de vijf modi kan gevonden worden in bijlage 2.  
Een voorbeeld van de toepassing van inclusieve meertaligheidsmethoden is het ‘Multilingualism & Employee Participation Project’ dat momenteel plaatsvindt aan de Universiteit van Utrecht (2022). Tijdens dit project worden medezeggenschapsorganen gestimuleerd om gebruik te maken van inclusieve meertaligheidsmethoden.  Naast het gebruik van Nederlands en Engels wordt er ook Lingua Receptiva toegepast tijdens vergaderingen (Universiteit Utrecht, 2022).
Eerdere studies in het onderwijs ontdekten dat enkele van de modi van Backus et al. (2013) wel degelijk worden toegepast in het onderwijs. Het rapport van SLO (2018) toont bijvoorbeeld aan dat er op meerdere scholen gebruik gemaakt van de ELF methode, waarbij meertaligheid in de klas gestimuleerd wordt. Daarnaast tonen Vetter (2011) en Stams (2014) aan dat er in anderstalige klassen met nieuwkomers luistertaal wordt toegepast in de les. Vetter (2011) toonde aan dat het gebruik van luistertaal in het anderstalige onderwijs in Oostenrijk in een korte periode leidt tot receptieve competenties van het niveau B1/B2. Zij schetst enkele voordelen, zoals studenten die zich kunnen uiten in de taal waar zij zich prettig bij voelen en succesvolle communicatie over complexe thema’s door het gebruik van luistertaal. Er zijn ook nadelen, zoals een mindere motivatie voor de tweede taalontwikkeling. Daarnaast zijn receptieve competenties niet genoeg om succesvol te communiceren. Stams (2014), die vervolgens luistertaal in anderstalige klassen in Nederland en Vlaanderen onderzocht, toonde aan dat docenten vaak onbewust gebruik maken inclusieve meertaligheidsmodi, waaronder luistertaal. 
Verder is onderzoek naar meertaligheidsmodi in het Nederlandse onderwijs in bijvoorbeeld het anderstaligen onderwijs beperkt. Dit is één van de redenen waarom huidig onderzoek een relevante bijdrage kan leveren aan het wetenschappelijke debat over dit thema. De relevantie wordt in de volgende sectie besproken. 

4.6. [bookmark: _Toc101700551]  Relevantie 

Gezien de toename van de Nederlandse diverse samenleving is wetenschappelijk onderzoek naar de doelgroep nieuwkomers vandaag de dag een erg relevant thema. Het rapport van de Onderwijsraad (2017) toont aan dat het taalonderwijs aan nieuwkomers nog niet optimaal is. In dit onderzoek wordt geanalyseerd welke kansen en obstakels men ondervindt, zodat het taalonderwijs verbeterd kan worden. Dit is relevant, omdat het taalonderwijs een belangrijke pijler is voor de integratie van nieuwkomers. Een verbetering van taalonderwijs draagt bij aan een succesvolle sociale integratie, wat in het belang is voor zowel de nieuwkomer als de ontvangende samenleving. 
	De studie van Pozzo & Nerghes (2020) verklaart dat veel rapporten niet overeenkomen met de werkelijkheid, omdat zij vooral over nieuwkomers praten in plaats van met hen. Daarnaast is in het theoretisch kader beschreven hoe men vooral vanuit een eentalig perspectief naar de integratie van nieuwkomers kijkt, terwijl recente ontwikkelingen interessante kansen laten zien voor meertalige perspectieven. Door in dit onderzoek zowel studenten als docenten te spreken, wordt er unieke data verzameld die een empirische bijdrage zal leveren aan wetenschappelijke kennis over de kansen en obstakels in het taalonderwijs op het mbo-onderwijs. Daarbij beperkt de onderzoeker zich niet tot een eentalig perspectief, maar wordt ook een meertalige perspectief onderzocht. Met deze bijdrage hoopt de onderzoeker een steentje bij te dragen aan succesvollere integratie van nieuwkomers in het Nederlandse onderwijs, wat een waardevolle invloed kan hebben op de algehele integratie van nieuwkomers in onze multiculturele samenleving. 

4.7. [bookmark: _Toc101700552] Onderzoeksvragen

De onderzoeksvraag die voortvloeit uit het theoretisch kader luidt als volgt:
Welke obstakels en kansen ervaren studenten en docenten in het taalonderwijs bij anderstalige klassen op het mbo-onderwijs? 

Om de onderzoeksvraag te kunnen beantwoorden, zijn er drie deelvragen opgesteld:

1. Hoe ervaren docenten en studenten de tweede taalontwikkeling van studenten tijdens het taalonderwijs in anderstalige klassen op het mbo-onderwijs?

2. Op welke manier wordt de thuistaal ingezet door docenten en studenten tijdens het taalonderwijs in de anderstalige klas op het mbo-onderwijs?

3. Op welke manier wordt meertaligheid ingezet door docenten en studenten in het taalonderwijs in anderstalige klassen op het mbo-onderwijs?



4. [bookmark: _Toc101700553]Methode

In dit onderzoek is gebruik gemaakt van verschillende methodes zoals observaties, één op één interviews, pair-interviews en focusgroep interviews. Deze methodes zijn grotendeels kwalitatief. Daarnaast zijn er enkele kwantitatieve gegevens verwerkt, zoals het turven van (non-)verbale uitingen. Het turven van aantallen leidt tot rijkere informatie en verhoogt daarmee de kwaliteit van een kwalitatief onderzoek (Sandelowski, 2001). Tezamen hebben de methodes geleid tot een ‘mixed methods’ benadering. Deze benadering, waarbij triangulatie plaatsvindt door het combineren van verschillende onderzoeksmethodes, is een effectieve strategie om de validiteit van het onderzoek te waarborgen: resultaten uit meerdere methodes leiden tot een hogere validiteit dan resultaten uit slechts één methode (Erzberger & Keller, 2013 in Dornyeï, 2007).

5.1. [bookmark: _Toc101700554] Participanten 

Voor dit onderzoek zijn studenten en docenten van de anderstaligen opleiding Zorg & Welzijn (niveau 2) bij een mbo-instelling in de regio Utrecht gevraagd om deel te nemen. De beoogde participanten moesten aan een aantal criteria voldoen. De onderzoeker heeft studenten benaderd die niet langer dan 3 jaar in Nederland wonen. Dit was belangrijk, omdat deze doelgroep momenteel in het proces van tweede taalontwikkeling zit. Bij de werving van docenten was het belangrijk om docenten te spreken met ervaring in het anderstaligen onderwijs. Er zijn geen eisen gesteld aan de etnische achtergrond van studenten en docenten. Uiteindelijk heeft de onderzoeker een klas van twaalf studenten geobserveerd, waarvan in totaal tien studenten hebben meegedaan aan de focusgroep. Daarnaast zijn er drie docenten geïnterviewd en heeft er nog een pair-interview plaatsgevonden met twee studenten uit een andere anderstalige klas. Zie tabel 1 voor de achtergrond van de participanten die deelnamen aan de interviews en focusgroep. 

Tabel 1: Participanten interviews en focusgroepen
	Nr.
	Participant
	Leeftijd
	Geslacht
	Afkomst

	Interviews docenten

	1
	Docent
	62
	Vrouw
	Nederlands

	2
	Docent 
	64
	Vrouw
	Nederlands

	3
	Docent
	27
	Vrouw
	Nederlands

	Gemiddelde leeftijd 
	51

	Focusgroep 1

	1
	Student
	22
	Man
	Syrisch

	2
	Student
	21
	Man
	Syrisch

	3
	Student
	25
	Man 
	Syrisch

	4
	Student
	24
	Vrouw
	Syrische

	5
	Student
	19
	Vrouw
	Syrische

	Gemiddelde leeftijd
	22

	Focusgroep 2

	1
	Student
	22
	Vrouw
	Syrische

	2
	Student
	28
	Vrouw
	Syrische

	3
	Student
	23
	Vrouw
	Syrische

	4
	Student
	29
	Vrouw
	Afghaanse

	5
	Student
	16
	Man
	Syrisch

	Gemiddelde leeftijd
	23
	
	

	Pair-interview

	1
	Student
	19
	Vrouw
	Marokkaanse

	2
	Student
	18
	Man
	Iraans

	Gemiddelde leeftijd
	18.5




5.2. [bookmark: _Toc101700555] Dataverzameling 

De onderzoeker is gestart met observatieonderzoek. Aan de hand van Mackey & Gass (2005), die verschillende onderzoekstechnieken in tweede taalonderzoek uiteenzetten, is er een observatieschema opgesteld (zie bijlage 1). Alhoewel de lessen met een open blik zijn geobserveerd, hebben de opgestelde thema’s geholpen om het onderzoek af te bakenen om op deze manier concrete observaties te kunnen doen. Dit heeft geleid tot een semigestructureerde manier van observeren. De onderzoeker heeft achterin de klas gezeten en interessante bevindingen genoteerd. Dit duidt op een ‘non-participant’ methode, waarbij de onderzoeker niet of nauwelijks betrokken wordt bij de interactie in de klas (McKinley & Rose, 2020). 
De observaties hebben bijgedragen aan de samenstelling van de topiclijst (zie bijlage 2). Aan de hand van de topiclijst zijn semigestructureerde interviews met docenten gehouden. Er was geen strikte volgorde in de vragen, waardoor participanten eigen invulling aan vragen konden geven. De interviews hebben geholpen om bevindingen uit de literatuur en de observaties te verklaren, waarmee een beter beeld is ontstaan over het anderstaligen onderwijs.  
Vervolgens hebben er twee semigestructureerde focusgroepen plaatsgevonden. Deze methode biedt voordelen in taalstudies, aangezien er rijke data verzameld wordt van meerdere personen tegelijk. De groepsdynamiek zorgt er tevens voor dat opinies en perspectieven van individuen beter naar voren komen dan in individuele interview (Galloway in McKinley & Rose, 2020, p. 300). 
Tot slot is er een pair-interview afgenomen met twee studenten. Aangezien de meeste participanten tot dan toe van Syrische afkomst waren heeft de onderzoeker een pair-interview ingepland om zo meer inzicht te krijgen in de ervaringen van studenten met een andere (talige) achtergrond. Tijdens de interviews en focusgroepen is de audio opgenomen en vervolgens getranscribeerd en geanalyseerd, om zo goed mogelijk te begrijpen wat er verteld is. Ook zijn er (non-)verbale aspecten van consensus en/of onenigheid geturfd (zie hoofdstuk 5.4: data-analyse). 

5.3. [bookmark: _Toc101700556] Procedure 

De onderzoeker werkt voor een bedrijf dat nauw samenwerkt met anderstaligen opleidingen in de regio Utrecht. Dit heeft geholpen om in contact te komen met één van de anderstaligen docenten. Deze docent is telefonisch benaderd. Er is uitgelegd wat het onderzoek inhield en wat de criteria waren. Via het sneeuwbaleffect zijn de overige participanten benaderd. 
De onderzoeker heeft een anderstalige klas van twaalf studenten één dagdeel mogen observeren tijdens een les Nederlands en een les keuzedeel (les ter voorbereiding op stage). Beide lessen duurden 1 uur en 45 minuten en werden gegeven door twee verschillende docenten. Beide docenten zijn op een later moment geïnterviewd, evenals een derde docent met veel ervaring in het anderstaligen onderwijs. De interviews met docenten duurden gemiddeld 30 minuten. 
Vervolgens heeft de onderzoeker in de klas gevraagd of er studenten waren met interesse om te participeren in de focusgroepen. Hieruit zijn studenten willekeurig gekozen voor de focusgroepen. De onderzoeker acteerde tijdens de focusgroepen als moderator. Daarnaast was er een medestudent aanwezig als assistent moderator. De belangrijkste taken van de moderator waren het op gang brengen van het gesprek en zorgen dat iedereen aan het woord kwam. De assistent moderator heeft bijgedragen aan het creëren van een veilige situatie voor de studenten en heeft geholpen om te zorgen dat iedereen aan het woord kwam. Ook heeft de assistent moderator non-verbale aspecten bij participanten geturfd. 
In een klaslokaal werden vijf tafels naast elkaar gezet waar de studenten plaats konden nemen. Om de audio goed te kunnen terugluisteren, is zowel een opname gestart op de laptop als op de telefoon. Eerst was er een korte introductie waarin de moderatoren zichzelf voorstelden en waarna de studenten werden gevraagd om hun naam, leeftijd en geboorteland op te schrijven op het digibord. Dit diende als ijsbreker. Vervolgens introduceerde de moderator verschillende thema’s, waarna er een groepsdiscussie met studenten werd gevoerd. De onderzoeker heeft in beide focusgroepen na 30 minuten een korte pauze van 5 minuten ingelast.  De focusgroepen hebben in totaal gemiddeld 1 uur en 15 minuten geduurd. 
	Ten slotte heeft er een pair-interview plaatsgevonden met twee studenten. Deze participanten zijn wederom via de sneeuwbalmethode benaderd. Tijdens het pair-interview is de procedure en topiclijst uit de focusgroepen gebruikt. Het pair-interview heeft 32 minuten geduurd. 

5.4. [bookmark: _Toc101700557] Data-analyse 
Tijdens de observatiefase is er alleen gebruik gemaakt van ‘field-notes’: er zijn aantekeningen en een situatieschets gemaakt, er heeft geen opname plaatsgevonden. De (pair-)interviews zijn audio opgenomen en verbatim getranscribeerd, waarbij ook non-verbale aspecten, zoals lachen en zuchten, zijn meegenomen. 
Ook de focusgroep is audio opgenomen en verbatim getranscribeerd. Daarnaast is er tijdens de focusgroep gekozen om (non-)verbale uitingen van participanten te turven, omdat dit interessante inzichten geeft in de meningen van individuen in een groepsdiscussie. Hiervoor is gekozen omdat het een anderstaligen groep betreft, waarbij participanten wellicht moeilijkheden ervaren met uitspreken van gedachten en meningen. Het turven van (non-)verbale aspecten helpt om een beter beeld te vormen van individuele meningen binnen een groepsdynamiek (McKinley & Rose, 2020).
De transcripten zijn vervolgens ingevoerd in het programma MAXQDA 2022, een programma voor het verrichten van kwalitatief onderzoek. In dit programma is het mogelijk om op een efficiënte manier te coderen. De onderzoeker heeft de hoofdthema’s voor het onderzoek vooraf opgesteld aan de hand van literatuur en zijn gaandeweg door de bevindingen bijgestuurd. Dit duidt op zowel een deductieve als inductieve benadering. Eén van de vragen uit de topiclijst luidt bijvoorbeeld: ‘welke lessen zijn moeilijk in het Nederlands?’ Dit kon zowel over een moeilijk aspect van een les gaan, wat leidde tot de code lessen  moeilijke aspecten  veel nieuwe woorden. Echter, wanneer deze vraag bepaalde emoties opriep, leidde dit bijvoorbeeld tot de code emotionele factoren  frustratie. De hoofdcodes van de transcripten zien er als volgt uit: 
1. Tweede taalontwikkeling
2. Meertaligheid
3. Niveau
4. Emotionele factoren
5. Lessen
6. Docenten

Een overzicht van de hoofd- en subcodes zijn opgenomen in bijlage 4. 	

5.5. [bookmark: _Toc101700558] Reflexiviteit van de onderzoeker

In deze sectie wordt besproken op welke manier eerdere werk en studie gerelateerde ervaringen met jongvolwassen nieuwkomers invloed hebben gehad op het gehanteerde perspectief in deze studie. De onderzoeker heeft de afgelopen twee jaar bij een sociale onderneming gewerkt die stageplaatsen aanbiedt aan anderstalige studenten. Hierdoor was er voorkennis aanwezig bij de onderzoeker. De belangrijkste inzichten die de onderzoeker voor aanvang van het onderzoek heeft opgedaan worden in deze sectie besproken. 
Ten eerste heeft de onderzoeker zelf ervaren dat anderstalige studenten te maken krijgen met taalbarrières in interacties met Nederlanders tijdens een stage. In die stages moesten zij dagelijks communiceren met Nederlandse ouderen. De onderzoeker heeft gezien hoe deze barrières ontstonden en had een actieve rol om de barrière te verkleinen door bijvoorbeeld op zoek te gaan naar gemeenschappelijke interesses.
Ten tweede heeft de onderzoeker ervaren hoe waardevol een diverse groep mensen kan zijn. Tijdens verschillende momenten werd er veel nieuwe kennis opgedaan door de rijke achtergronden en talenkennis. Tijdens de stages leerden Nederlandse ouderen bijvoorbeeld over andere talen en culturen. Over het algemeen was hier veel interesse voor en werd er veel geleerd. 
Ten derde was de onderzoeker onder de indruk van de goede samenwerking tussen anderstalige studenten. Daarbij is het interessant om te zien hoe zij prima weten te redden zonder altijd de Nederlandse taal helemaal onder de knie te hebben. Door deze ervaringen is het perspectief van de onderzoeker op die wijze gevormd dat de brede talenkennis en culturele kennis als een unieke vaardigheden worden gezien, in plaats van als een beperking. 
	Ten vierde heeft de onderzoeker afgelopen jaar een scriptie geschreven over jongvolwassen nieuwkomers die informeel tolken voor familieleden en/of vrienden in Nederland. Dit heeft een beter beeld gegeven over de vele factoren die er spelen in het leven van deze jongeren naast het onderwijs, waardoor de onderzoeker een beeld heeft over de vele uitdagingen van jongvolwassen nieuwkomers in het dagelijkse leven. De vorige studie heeft de onderzoeker ook geleerd dat het belangrijk is om studenten de tijd en ruimte te geven om hun mening te geven over bepaalde onderwerpen. Hier is ook de keuze van focusgroepen uit voortgekomen, aangezien studenten op deze manier samen tot antwoorden konden komen als iemand er niet uit kwam. 
Als laatste wist onderzoeker vooraf dat veel studenten nog niet eerder geparticipeerd hadden in (wetenschappelijk) onderzoek. Hierdoor is gekozen voor de huidige opbouw van de studie, waarin het contact met studenten in de loop van de studie is opgebouwd. De studenten hadden hierdoor voor de focusgroep al een aantal keer de onderzoeker gezien en/of gesproken, waardoor de focusgroep als een meer veilige plek voelde waarin studenten zich comfortabel voelden. 







6. [bookmark: _Toc101700559]Resultaten 
In de resultatensectie worden de belangrijkste thema’s uit de focusgroepen en (pair-)interviews met studenten en docenten besproken. Om de deelvragen zo goed mogelijk te kunnen beantwoorden, worden de thema’s onderverdeeld in kansen versus obstakels. Eerst zal het thema tweede taalontwikkeling geanalyseerd worden, waarna deelvraag 1 en deelvraag 2 beantwoord kunnen worden. Vervolgens wordt er ingegaan het thema meertaligheid, zodat ook deelvraag 3 beantwoord kan worden. Tezamen zal aan de hand van de analyse van de resultaten een conclusie getrokken worden die de overkoepelende onderzoeksvraag zal beantwoorden.  

6.1. [bookmark: _Toc101700560] Tweede taalontwikkeling

In de interviews en focusgroepen over het taalonderwijs in de anderstalige klas komt de tweede taalontwikkeling veel ter sprake. De tweedetaalverwerving lijkt voor zowel studenten als docenten het belangrijkste uitgangspunt tijdens de anderstaligen opleiding. In dit hoofdstuk worden daarom zowel kansen als obstakels geanalyseerd met betrekking tot de tweede taalontwikkeling. Dit hoofdstuk zal helpen om deelvraag 1: Hoe ervaren docenten en studenten de tweede taalontwikkeling tijdens het taalonderwijs in anderstalige klassen op het mbo-onderwijs? en deelvraag 2: Op welke manier wordt de thuistaal ingezet door docenten en studenten tijdens het taalonderwijs in de anderstalige klas op het mbo-onderwijs? te kunnen beantwoorden. 

6.1.1.  Kansen 

6.1.1.1. Tijd, ruimte en taalondersteuning
In totaal zijn er achttien fragmenten gecodeerd als ‘Tweede taalontwikkeling  ‘Ontwikkeling positief’. Docenten en studenten geven aan dat het anderstalige onderwijs voornamelijk is ingericht op het ontwikkelen van de tweede taal. In de observatiefase werden al enkele voorbeelden daarvan zichtbaar in de lessen: docenten praten langzaam, duidelijk en vragen vaak of studenten de uitleg begrijpen. Studenten krijgen bovendien de tijd om teksten te lezen en de ruimte om vragen te stellen. Naast deze voorbeelden wordt in de interviews met docenten duidelijk dat studenten extra taalondersteuning krijgen in de vorm van woordenlijsten: zij mogen bij elke les woorden opschrijven die zij niet begrijpen. Deze woorden worden in de les Nederlands besproken zodat de woordenschat verbeterd. 
Fragment 1 laat zien dat onderwijs slechts één van de onderdelen is in het leven van nieuwkomers. Daarom wordt de tijd, ruimte en focus op de tweedetaalverwerving door studenten als positief ervaren. P3 benadrukt dat alles nieuw is en aanpassing vergt. Fragment 1 toont ook aan dat het inhoudelijke niveau op deze opleiding ondergeschikt is en dat de tweede taalontwikkeling prioriteit heeft. Omdat het inhoudelijke niveau niet zo hoog is, hebben de studenten meer tijd om zich te focussen op de tweedetaalverwerving. 

Fragment 1: aanpassen in Nederland – focusgroep 1 
P3: “Ja ik zit nu op niveau 2, maar ik was in Syrië bijna niveau 5. Maar dit is voor mij beetje goed, want ik leer want ik begin in andere taal, andere land, andere werk, andere buren, alles is anders, ik ga opnieuw beginnen, ik wil niet kijken naar wat is achter me [wijst naar achter], ik wil kijken naar wat is voor.”

In één van de interviews met docenten komt dit aspect ook ter sprake. De docent geeft aan dat studenten buiten het onderwijs vaak vele andere dingen aan hun hoofd hebben. De meeste docenten lijken zich daar bewust van te zijn, en daardoor het verwachtingspatroon te verlagen, ondanks dat sommige studenten misschien een hoger niveau aan zouden kunnen (zie fragment 2).

Fragment 2: Rekening houden met omstandigheden studenten – docentinterview 2
D1: “Want die studenten zitten tot hier in de problemen en als jij niet een leuke sfeer wilt creëren dan leren ze dus niet. En sommige studenten zullen ook niet leren omdat dat hoofd al vol zit met thuis.” 

6.1.1.2.  Veel taalblootstelling in de les
In de les ligt de focus op het spreken van Nederland. Voor de meeste studenten is dit een aangename verandering, omdat veel van hen aangeven dat zij na aankomst in Nederland veelal geïsoleerd thuis zaten (zie fragment 3). Studenten worden geacht in de les zoveel mogelijk Nederlands te praten met de docent. 

Fragment 3: positieve tweede taalontwikkeling anderstalige onderwijs - focusgroep 2
P3: “Ik kom gelijk van niveau A1 naar hier. Dus ja. Ik had helemaal geen contact met mensen in Nederland. Mijn taal was beetje gek, ik zeg bijvoorbeeld tegen jou ‘haar’ in plaats van ‘hem’. Ja ik had geen idee eigenlijk. Maar nu ja, beetje, ik praat meer Nederlands en gaat beter. Meer woorden ook. “

Docenten vinden het spreken van Nederlands in de les belangrijk. Ook opdrachten, presentaties en toetsen worden gemaakt in het Nederlands. Docenten vinden het over het algemeen goed dat de studenten zich daarbij moeten berusten op het Nederlands. 

Fragment 4: zoveel mogelijk Nederlands in de klas – docentinterview 1 
D1: “Ik probeer het wel eerst in het Nederlands te laten uitleggen door studenten. Ik vind het niet fijn als ze heel veel Arabisch spreken, omdat niet iedereen dezelfde taal spreekt sluit je ook mensen buiten. Dus ik ga er wel altijd op in he joh probeer het in het Nederlands. Maar eigenlijk bij deze klas heb ik dat heel weinig, dat ze dat niet doen. Ik hoor vooral veel Nederlands.”

6.1.1.3.  Positieve emoties 
Wat opvalt in de focusgroepen zijn de gevoelens van trots die studenten hebben het over de stappen die zij al gezet hebben in Nederland. De meeste participanten toonden zich vooral blij en trots om op deze opleiding momenteel te volgen. Zij geven aan dat zij veel hebben meegemaakt en dat het onderwijs slechts een onderdeel is van een lang proces van aanpassen en integreren. Fragment 5 laat dan ook zien dat er bij participant P4 sprake is van gevoelens van trots en blijdschap. Er zijn echter ook anderen die meer negatieve emoties hebben, zoals P1 in fragment 5 (zie obstakels: 6.1.2.3).

Fragment 5: discussie over onderwijsniveau – focusgroep 1 
P1: “Nee man niets is moeilijk want is gewoon niveau 2 man. Dat is niveau voor kinderen, eigenlijk.”
P4: [sarcastisch] dankjewel, P1. 
[…] 
P4: “Hm jawel, maar eigenlijk P1 zei net dat wij een beetje kinderen zijn. Want we zitten eigenlijk niveau 2. Ik ben helemaal niet mee eens. Ik ben trots op mijzelf. Want ik ben hier gekomen en ik ben niet gelijk naar school gegaan toen ik hier was. […] Maar je moet gewoon iets doen. Je moet wel gewoon een diploma hier hebben, om verder te kunnen leren of te werken. Uh, en daar heb ik nu wel gedaan. Ik ben zo trots op mezelf, want ik kan wel begrijpen wat de anderen zeggen. En ik kan ook nu zeggen wat ik wil.”
6.1.1.4.  Toekomstperspectief 
Naast de positieve emoties toont fragment 5 ook aan dat studenten de urgentie voelen om Nederlands te leren om een goed toekomstperspectief tegemoet te gaan. Zij lijken daarbij te veronderstellen dat een toekomstperspectief in Nederland samenhangt met het goed kunnen spreken van de taal. Dit zorgt voor extra motivatie om de taal te leren. Naast het belang van de taal voor het professionele leven, zien zij dit ook als onderdeel van de integratie. Studenten spreken de hoop uit dat zij succesvol zullen integreren wanneer zij de taal spreken (zie fragment 6).  

Fragment 6: tweede taalontwikkeling belangrijk voor toekomst – focusgroep 1
“P2: Ik heb het gevoel dat ik meer moet leren. Als ik iets wil bereiken hier, moet ik meer woorden leren hier. Daarom probeer ik meer te schrijven, meer te spreken. “


6.1.2. Obstakels

6.1.2.1.   Aansluiting onderwijs en dagelijkse leven 
In de focusgroepen geven zes van de tien studenten aan in het dagelijkse leven geen Nederlands te spreken. Vier fragmenten zijn gecodeerd als ‘Tweede taalontwikkeling  ‘Ontwikkeling negatief’, waarbij de beperkte blootstelling als oorzaak werd genoemd. In de meeste gevallen is er buiten de klas weinig taalblootstelling omdat familieleden en vrienden geen Nederlands spreken. Overigens zijn er enkele studenten die wel dagelijks Nederlands spreken: zij hebben meestal jongere broertjes en zusjes die zich momenteel in het basisonderwijs bevinden en die beter Nederlands spreken dan de thuistaal.  

De beperkte blootstelling met de Nederlandse taal buiten het onderwijs wordt door docenten gezien als een van de ‘manco’s in het anderstaligen onderwijs (zie fragment 7).

Fragment 7: weinig blootstelling buiten onderwijs - docentinterview 2
“Dus waar zij in aanraking met het Nederlands is hier in de klas en als ze een baantje hebben bij het baantje en in de stage. En dat vind ik ook wel een manco, dat ze niet ondergedompeld worden in het Nederlands.”


Uit de focusgroepen blijkt dat studenten moeite hebben om buiten het onderwijs interacties te voeren in het Nederlands. Vaak gaan gesprekken te snel voor hen. Ook wordt aangegeven dat verschillende accenten moeilijk zijn te verstaan en uitdagende situaties kan opleveren in interacties in het dagelijkse leven (fragment 8). Dit leidt tot obstakels, vooral omdat studenten denken stappen te maken in het Nederlands in de klas. Eén van de studenten in de focusgroep legt uit dat dit waarschijnlijk komt omdat in de lessen ‘makkelijk Nederlands’ wordt gebruikt. 

Fragment 8: moeite met taal buiten onderwijs – focusgroep 2 
P3: Ja ik begrijp Nederlands goed, gaat goed, maar alleen op school. Buiten de lessen niet. In de les of met jou of met andere docenten ik begrijp heel goed. Maar buiten school niet. Mensen praten zo [bla bla bla] ja ik kan niks verstaan. Ik weet niet. Bij stage iemand vraagt met mij, ik zeg wat? Ik begrijp jou niet.”

Docenten proberen deze kloof te verkleinen, maar stuiten daarbij op de verwachtingen van studenten over het taalonderwijs: de studenten verwachten les te krijgen over grammatica en zinsopbouw, om zo ‘mooie zinnen’ te kunnen maken. De docenten hebben echter een ander motief: zij proberen de studenten voor te bereiden op het beroepsleven. Het is lastig voor docenten om studenten duidelijk te maken dat zij geen perfecte zinnen hoeven te spreken, maar vooral de belangrijkste vaktermen moeten weten om zich te kunnen redden in het Nederlandse (beroeps)leven (fragment 9).  

Fragment 9: studenten hebben andere verwachtingen – docentinterview 2 
“Ze willen eigenlijk heel veel grammatica krijgen, zodat ze die zinnen mooi maken. En het is heel moeilijk om ze duidelijk te maken dat ze eigenlijk vooral hun woordenschat moeten vergroten. Dat het helemaal niet zo erg is als je in een zin dingen omdraait, maar dat het wel vervelend voor jezelf is als je het woord niet begrijpt. Dus, aan die studenten duidelijk maken […]  dat die woorden heel erg essentieel zijn voor hoe zij in de maatschappij kunnen functioneren, dat kwartje valt niet echt snel.”

6.1.2.2.  Afzondering 
Studenten vertellen dat zij het jammer vinden dat zij niet tot nauwelijks in contact komen met Nederlanders. Vanaf de instroming op het mbo-onderwijs worden zij als een aparte groep benaderd. Alhoewel er ook Nederlanders rondlopen op dezelfde school, is er geen contact tussen hen en de anderstaligen zie (fragment 10).

Fragment 10: geen contact met Nederlanders – focusgroep 2 
P3: “Ook in de pauze is Nederlander met Nederlander en buitenlander met buitenlander. Ik kwam hier in augustus, ik kijk zo rond in de pauze waarom Nederlanders met elkaar en buitenlanders met elkaar. Waarom? Waarom niet gemixt?”

Studenten zouden meer contact willen met Nederlanders. Zij verwachten dat dit de tweede taalontwikkeling positief zal beïnvloeden. Daarnaast draagt de afzondering van Nederlandse studenten bij aan een gevoel van exclusie. De anderstalige studenten geven aan dat zij graag meer contact met Nederlanders zouden willen hebben op school, zodat zij naast het leren van de taal ook een ‘gezellige tijd’ met hen kunnen hebben (zie fragment 11). 

Fragment 11: geen les met Nederlanders gemiste kans  - focusgroep 1 
P2: Bijvoorbeeld als je in mijn groep, wij hebben studenten Nederlanders, die studenten gaan echt goede zinnen en uitspraak doen. Grammatica enzo. Dan gaan we samen met hen spreken, dan luister ik goed en dan leer ik heel veel. Ik heb veel te leren. […] En als wij met Nederlandse mensen ook gezellige tijd hebben, dan gaan wij heel veel leren.

6.1.2.3. Lage opleidingsniveau demotiveert
Fragment 12 toont ook aan dat er frustratie heerst over het lage vakinhoudelijk niveau. Dit leidt in sommige gevallen tot emotionele reacties, zoals bij P1. In de focusgroepen zijn zeven fragmenten gecodeerd als: ‘Onderwijs in thuisland’  ‘Moeilijker dan in Nederland’, waarmee wordt aangetoond dat zij het opleidingsniveau in Nederland als een stap terugzien. 

Fragment 12: te laag opleidingsniveau – pairinterview 
R2: “Ik probeer ook niet eens te luisteren in de les want ik weet alle antwoorden. Want het is gewoon.. Ik heb 9 jaar in mijn eigen land geleerd. Als ik in mijn eigen land was, dan was ik nu in universiteit. Maar hier ja is gewoon moeilijk. Eerst 2 jaar taalschool, maar ja de rekenen van hier dat had ik in 5e klas in mijn eigen land.”

In de interviews met docenten wordt het duidelijk dat zij het inhoudelijke niveau zien als een obstakel. De docenten merken dat na verloop van tijd studenten ongeduldig worden en motivatie verliezen. Zo zijn studenten aan het begin van de opleiding druk bezig met het bijhouden van de eerder benoemde woordenlijst, maar na een tijdje stoppen zij hiermee. Daarnaast wordt er aangegeven dat er tijdens de opleiding te weinig aandacht is voor de bagage die de meeste studenten al bezitten (zie fragment 13). 

Fragment 13: weinig aandacht aan bagage die studenten hebben – docentinterview 2 
D2: Nou ja, het is een niveau 2 opleiding en dat vind ik dus lastig, want het is eigenlijk gewoon een basisniveau, uhm, ik vind sommigen, een aantal vakken vind ik echt gewoon tien weken veel te lang duren, er wordt daarin te weinig uitgegaan van de bagage die ze al hebben. Even los van het Nederlands he.

6.1.2.4.  Verschil in niveau en diplomawaardering
In de gesprekken met docenten komt naar voren dat het niveau van docenten in de klas erg kan verschillen. Zo geeft één van de docenten aan dat studenten uit Eritrea over het algemeen een lager niveau hebben, omdat de meesten in het thuisland weinig tot geen onderwijs hebben gevolgd. Dit in tegenstelling tot Syriërs, die vaak wel een onderwijsachtergrond hebben en daardoor een hoger niveau hebben (zie fragment 14). 

Fragment 14: verschillen in niveau – docentinterview 3 
D3: “Over het algemeen is het meestal zo, ik wil niemand in hokjes plaatsen maar omdat ik even antwoord moet geven op je vraag zijn Eritrese studenten over het algemeen minder goed in taal. En die begrijpen het ook minder goed. Dat komt waarschijnlijk ook omdat ze ja, heel anders onderwijs hebben gehad in hun land. En Syrische studenten zijn wat makkelijker in de omgang. Ze begrijpen het wat sneller, doen wat sneller mee, daar zie ik wel echt heel veel verschil in.” 

Het merendeel van de participerende studenten geeft aan een diploma te hebben uit het thuisland, vaak gelijk aan een havo, hbo of universitaire opleiding. De mogelijkheid om diploma’s te waarderen uit het land waar onderwijs is gevolgd, wordt volgens docenten nauwelijks gedaan. Volgens één van de docenten wordt hier te weinig aandacht aan besteed en liggen daarin kansen om sommigen op een hoger niveau te laten instromen (zie fragment 15). 

Fragment 15: diplomawaardering - docentinterview 2 
D3: “Ik had een tijdje geleden iemand in de klas, daar kwam ik pas na twee maanden ofzo achter, die had een hbo-diploma gehaald. En dan zeg ik altijd dat je die moet laten waarderen in het Nederlands. Dan komt daar bijv. uit mbo-niveau 4 ik zeg maar wat, of zelfs ook hbo. Als dat zo is en hun Nederlands is ook behoorlijk, dan kunnen ze naar mbo 4 of Engelstalige hbo.”

De studenten zelf zijn minder enthousiast om in te stromen op een hoger niveau. Studenten met diploma’s geven aan dat zij vanwege de beperkte Nederlandse taalvaardigheden bang zijn dat zij niet mee kunnen komen op een hoger niveau. Zij blijven daarom liever een tijdje op het anderstalige onderwijs, waar zij zich kunnen aanpassen aan het Nederlandse onderwijssysteem en het Nederlandse taalniveau kunnen verbeteren (zie fragment 16).

Fragment 16: taal beperkt opleidingsniveau – focusgroep 1 
P1: Maar ik had al wel papier voor havo 5. Dus dan zou ik misschien niveau 4 kunnen doen. Maar dat kan ik nu niet want heb A2 niveau hier. Als ik nu niveau 4 zou doen zou ik niet halen. Alleen door taal. Alleen taal.

6.1.3. [bookmark: _Toc99455717][bookmark: _Toc101700561]Conclusie tweede taalontwikkeling 

Dit hoofdstuk heeft aangetoond dat het anderstaligen taalonderwijs een positieve invloed heeft op de tweede taalontwikkeling van nieuwkomers. Studenten ervaren positieve emoties van trots op hetgeen zij bereikt hebben en de ontwikkeling die zij doormaken. Afgaande op de drie mechanismen (Van Tubergen; 2010; Esser, 2006; Stevens, 1990), laten de resultaten zien dat de blootstelling en het economisch motief door het anderstalige onderwijs positief worden beïnvloed. Docenten geven aan dat het efficiëntie mechanisme verschilt: vaak hebben Syrische studenten wel een studieachtergrond waardoor zij het sneller oppikken dan bijvoorbeeld Eritrese studenten. 
	Alhoewel bovenstaande doet suggereren dat het taalonderwijs in de anderstalige klas uitsluitend positieve aspecten heeft, is dit niet helemaal het geval. Er zijn ook obstakels in het taalonderwijs in de anderstalige klas. Docenten merken dat het lastig is om studenten gemotiveerd te houden gedurende de opleiding. Het opleidingsniveau is laag en sluit niet aan bij de bagage die studenten al hebben. Dit leidt tot frustraties en ongeduldigheid bij studenten. Dit kan één van de redenen zijn waarom het tweede taalonderwijs onder de maat is, zoals in het adviesrapport van de Onderwijsraad (2017) werd geconcludeerd. 
Bovendien geven studenten aan dat zij moeite hebben om met hun taalniveau aansluiting te vinden in het dagelijks leven: zij zijn gewend aan het ‘makkelijk Nederlands’ dat in de les wordt toegepast, wat niet overeenkomt met het Nederlands buiten de klas. Het feit dat studenten buiten de lessen nauwelijks Nederlands spreken, draagt bovendien ook niet positief bij aan de tweede taalontwikkeling. Ook is er geen contact met Nederlandse studenten, wat ertoe leidt dat de anderstalige studenten, zelfs in het reguliere Nederlandse onderwijssysteem, als een exclusieve groep worden behandeld. Hieruit kan de conclusie getrokken worden dat de integratie paradox, die door Pozzo & Nerghes (2020) in asielcentra ontdekt werd, ook van toepassing lijkt na instroming in het reguliere onderwijs.

6.2. [bookmark: _Toc101700562] Meertaligheid 

Uit de focusgroepen en (pair-)interviews met studenten en docenten blijkt dat meertaligheid een relevant thema is in de anderstalige klas. In dit hoofdstuk worden eerst de kansen geschetst, zoals kennisverbreding en het gebruik van verschillende inclusieve meertaligheidsmodi. Daarnaast worden er ook mogelijke obstakels uiteengezet, zoals mogelijke uitsluiting, eentalige toetsen en examens en problemen met vertalingstools. Dit hoofdstuk zal bijdragen om deelvraag 3 te kunnen beantwoorden: Op welke manier wordt meertaligheid ingezet door docenten en studenten in het taalonderwijs in anderstalige klassen op het mbo-onderwijs?

6.2.1. Kansen 

6.2.1.1. Kennisverbreding door (super)diversiteit
Alhoewel het merendeel van de participerende anderstalige studenten Arabisch spreekt, is er sprake van veel diversiteit in de klas (zie tabel 2). In de focusgroep vertelde een participant met een niet-Arabische achtergrond dat zij de verscheidenheid aan talen en culturen vooral als ‘leuk’ ervaart, waarbij zij na verloop van tijd zelfs enkele woorden en zinnen in de andere talen gaat spreken (zie fragment 17). 

Tabel 2: Verscheidenheid aan talen op mbo-onderwijs
	Taal
	Genoemd in focusgroep

	Arabisch
	Focusgroep 1, focusgroep 2

	Perzisch (Farsi)
	Focusgroep 2, pair-interview

	Berbers
	Pair-interview

	Turks
	Focusgroep 1, Focusgroep 2, pair-interview

	Engels
	Focusgroep 2, pair-interview

	Koerdisch 
	Focusgroep 1, Focusgroep 2

	Frans
	Focusgroep 2, pair-interview

	Tigrinya
	Pair-interview



Fragment 17: diversiteit in de klas – focusgroep 2 
F2, P4: “Ja haha na mijn eerste dag hier zei ik tegen mijn man, ik praat veel Arabisch maar niet Nederlands haha. Mijn man lachen. Maar ik en nog wat andere mensen uit de klas wij spreken met elkaar Farsi, dus dat vind ik ook leuk. Dus iedereen heeft zijn clubje.”

De diversiteit leidt er zelfs toe dat meerdere studenten andere talen leren naast het Nederlands. Dit leidt er onder andere toe dat studenten met een niet-Arabische achtergrond luistertaal toepassen. Dit zal in de volgende sectie besproken. 

6.2.1.2. Meertaligheidmodi 
De observatiefase, focusgroepen en (pair-)interviews tonen aan dat er verschillende meertaligheidsmodi worden gebruikt in het taalonderwijs in de anderstalige klas, zowel bewust als onbewust. De meeste gebruikte modi worden hieronder besproken. 

· Tolken in de klas als brug tussen studenten en docent
In interacties tussen student en docent wordt er voornamelijk gebruik gemaakt van mediatie door te vertalen. Fragment 18 toont aan hoe één van de studenten regelmatig een medestudent als vertaler inschakelt om miscommunicatie te vermijden.

Fragment 18: studenten helpen elkaar door te vertalen – focusgroep 2 
P3: Ja ik vraag wel eens om hulp, want mijn taal is nog niet zo goed. Kijk als ik naast iemand zit, dan vraag ik wat is dit wat is dat. Wat is dit woord. Ja. En hij zegt dan tegen mij in eigen taal. Dat doe ik met iedereen. Want het zijn zoveel woorden, die kan ik niet allemaal onthouden.

Andersom wordt mediatie door vertalen ook toegepast door docenten. Studenten die verder in hun tweede taalontwikkeling zijn worden tijdens lessen gevraagd om woorden of zinnen te vertalen naar studenten die het niet begrijpen. Dit kan ook voorkomen wanneer studenten in interacties niet uit hun woorden komen in het Nederlands. De docent weet wie welke taal spreekt en wie ingeschakeld kan worden als vertaler. Volgens de docenten draagt deze vorm van mediatie positief bij aan de tweede taalontwikkeling (zie fragment 19). 



Fragment 19: docent gebruikt mediatie in de les – docentinterview 2 
D2: “Dus ik weet natuurlijk wie welke taal spreekt. Dus dan vraag ik aan iemand die het wel snapt en dezelfde taal spreekt als diegene die het niet snapt: wil jij het hem of aan haar eens uitleggen waar deze opgave over gaat en hoe ze die.. En dan zie je vaak oh ja! En dat helpt want de volgende keer weten ze het. Dus ik maak ook gebruik van hun eigen taal.”

· Engels als Lingua Franca als mediatie tussen studenten
Voor studenten met een niet-Arabische achtergrond is het minder makkelijk om geholpen te worden in de klas. In het pair-interview met niet Arabischsprekende studenten blijkt dat zij zich na aankomst in Nederland alleen verstaanbaar konden maken in het Engels. Inmiddels is het Nederlandse taalniveau van de student uit fragment 20 goed genoeg om Nederlands te spreken met docenten, maar in interacties met medestudenten wordt ook veel Engels gebruikt wanneer de Nederlandse taal nog niet toereikend genoeg is. 

Fragment 20: Engels als Lingua Franca na aankomst – pairinterview 
F3, P2: “Nee ik verstond op het begin helemaal geen Arabisch en Nederlands. Gewoon Engels. Daarmee heb ik mezelf naar boven getrokken. Dat heeft mij geholpen.”

Docenten geven aan dat zij geen Engelse interacties hebben met studenten, maar dat onderling Engels als Lingua Franca weleens wordt ingezet (zie fragment 21).

Fragment 21: Engels als Lingua Franca in de les – docentinterview 3 
“I: Zijn er nog andere talen die gebruikt worden in de les?
R3: Ja! Je hebt ook studenten die onderling Engels praten, omdat ze dezelfde taal niet spreken. Ik zeg maar wat een Syrische student met een student uit Eritrea die dan Engels met elkaar spreken. Omdat dat dan waarschijnlijk wat makkelijker is. Je zou denken praat gewoon Nederlands maar soms heb je het niet in de hand hè, haha.”

· Luistertaal 
In het pair-interview wordt duidelijk dat zij ook gebruik maken van luistertaal. Er wordt om hen heen veel andere talen gesproken, overwegend Arabisch. Omdat zij dagelijks blootgesteld worden aan deze talen, wordt de talenkennis van deze studenten verbreed en herkennen zij woorden en/of zinnen. Zoals fragment 22 aantoont heeft dit als gevolg dat er receptieve competenties worden ontwikkeld. Het spreken van Arabisch wordt als lastiger ervaren (zie fragment 22).

Fragment 22: luistertaal tussen studenten – pairinterview 
R2: Ik heb niemand om mijn eigen taal te praten. Het zijn veel Arabieren. 
I: Maar je verstaat het wel. 
R2: Ik versta 90%. Maar nee, praten niet. Paar woorden of antwoord geven kan wel. 

Uit de focusgroepen blijkt dat studenten in de les het meeste moeite hebben met het spreken van de Nederlandse taal. Er zijn vijftien fragmenten gecodeerd als ‘Taalmoeilijkheden Nederlands’, waarvan er zes gingen over het spreken van de taal. Het gebruik van luistertaal zou hierbij een kans kunnen zijn. Zoals P1 in fragment 23 aangeeft, zou het deze participant veel minder moeite kosten om in het Arabisch terug te kunnen praten. 

Fragment 23: toetsen in thuistaal zou betere resultaten opleveren
P1: “Want ja ik vind het een beetje moeilijk. Ik ga Nederlands spreken, dan moet ik goed rekening houden [wijst naar zijn hoofd] dan moet ik alles onthouden, grammatica, woorden, zinnen. Maar in Arabisch hoef ik niets te doen, kan ik gewoon praten. Nu moet ik goed nadenken. Dat kost tijd en dat is heel langzaam. Maar Arabisch gaat heel snel.”

6.2.1.3. Andere hulpmiddelen (vertalingstools) 
Alle twaalf studentparticipanten geven aan ‘wel eens’ gebruik te maken van een vertaalprogramma. De meest gebruikte tool is Google Translate, die studenten makkelijk op hun mobiel kunnen installeren en gebruiken in de les (zie fragment 24). Zij zetten dit in bij vakken als Nederlands en burgerschap, waar zij veel nieuwe woorden tegenkomen die belangrijk zijn voor het verbeteren van de Nederlandse taal.

Fragment 24: Google Translate als hulpmiddel – focusgroep 1 
I: En andere hulpmiddelen misschien?
P2: Ja wij gebruiken ook translaten. Soms dan hebben wij woorden en die zoeken we dan in de les op translaten op. 
I: Mag je dat ook gewoon gebruiken in de les?
P2: Mag vaak wel. Bij burgerschap bijvoorbeeld. Alleen als de docent uitleg geeft niet. Maar als we zelf iets moeten doen, dan mag wel. Burgerschap heeft ook moeilijke woorden, dus die mogen wij dan opzoeken. 

Docenten hebben over het algemeen geen probleem met het gebruik van Google Translate. Wel zijn er bepaalde momenten waarop het gebruik van deze tool wel of niet gebruikt mag worden, ook afhankelijk van de les. Docenten geven overigens aan dat het gebruik van vertalingstools ook barrières kan veroorzaken (zie sectie 6.2.2.3).

6.2.2. Obstakels

6.2.2.1. Uitsluiting in de klas 
Ondanks de positieve aspecten van meertaligheid in de klas, moet men volgens zowel docent als student rekening houden dat studenten niet worden buitengesloten. In de onderzochte anderstaligen klas spreekt het merendeel Arabisch, waardoor zij eenvoudig met elkaar kunnen communiceren. Voor studenten met andere taalachtergronden kan dit moeilijk zijn en tot uitsluiting leiden. Studenten en docenten zijn hier bewust van en proberen in de klas zoveel mogelijk Nederlands te spreken (zie fragment 25).

Fragment 25: uitsluiting voorkomen – focusgroep 1 
“P3: Als wij zijn in de klas zijn dan moeten wij gewoon Nederlands spreken want als wij andere taal spreken is het voor sommige studenten niet te begrijpen en dat is dan ook niet zo fijn als je zit met mensen die dat niet begrijpen. Als je met de hele klas bent moet je gewoon Nederlands praten want dat begrijpt iedereen. In de klas moet je gewoon overal Nederlands praten.”

Ook docenten worden regelmatig geconfronteerd met situaties waarin docenten niet weten wat er gezegd wordt tussen studenten. De docenten zien dit echter niet als uitsluiting en begrijpen dat zij sommige zaken makkelijker vinden in de thuistaal (zie fragment 26).  

Fragment 26: docenten krijgen niet alles mee – docentinterview 3 
Ik probeer het wel te stimuleren om het Nederlands te houden, maar dat gaat niet altijd. En ook als ze het natuurlijk over privé dingen hebben dan wordt het altijd in hun eigen taal gedaan.
I: Waarom denk je?
R3: Ik denk dat het gewoon gemakzucht is. Het is makkelijker. Ze hoeven minder na te denken en ja, ze switchen daarom denk ik direct naar hun eigen taal die ze heel goed beheersen zeg maar.

6.2.2.2. Taal in toetsen en examens 
Waar studenten in de les vaak kunnen terugvallen op meertalige oplossingen, is dit tijdens toetsen en/of examens niet mogelijk. Examens worden, ook voor niet taal gerelateerde vakken als rekenen, altijd in het Nederlands gegeven. Dit is voor sommigen moeilijk, omdat de vragen in de toets moeilijk te begrijpen zijn. De meeste studenten geven aan dat zij vakken als rekenen of voeding prefereren in de thuistaal omdat taal in die vakken minder belangrijk is (zie fragment 27).

Fragment 27: student zou liever toets maken in thuistaal – focusgroep 1 
“M1: Oké. En als je een toets zou mogen maken in het Arabisch?
P1: Ja zou soms wel beter zijn. Want soms maken we een toets, en dan begrijp ik de vraag niet. Dat is moeilijk. Dan begrijp ik de vraag niet. 
M1: Ja, oké. Dan zou je het fijner vinden om het in Arabisch te doen?
P1: Ja, ja, ja.”

Docenten zien voordelen in meertalige methodes bij de toetsing, maar vinden het normaal dat studenten de examens in het Nederlands maken (zie fragment 28). 

Fragment 28: docent is tegen in toetsing thuistaal – docentinterview 3 
I: “Denk jij trouwens dat het voor studenten goed zou zijn als zij bijvoorbeeld toetsen zoals rekenen in hun eigen taal zouden mogen maken?”
D3: “Voor het cijfer wel. Maar voor de taalontwikkeling niet. Want als je het in hun eigen taal aanbiedt dan begrijpen ze de taal beter, dan antwoorden ze beter. Maar als je het in hun eigen taal aanbiedt dan leren ze Nederlands niet. En ik denk je hebt zoveel lessen gehad, je hebt uitleg gehad, dus je mag ook best even nadenken van wat zou hier bedoeld worden. Wat hebben we in de lessen gehad, dat ze wat meer moeten nadenken eigenlijk. Het heeft twee kanten eigenlijk. Het kan goed zijn en ook niet.” 

Omdat de lessen uitsluitend in het Nederlands zijn lijken docenten het belangrijk te vinden om te achterhalen of studenten hebben opgelet tijdens de lessen. 

6.2.2.3. Verkeerde vertalingen vertaaltools
Google Translate was het meest gehoorde antwoord bij de vraag naar hulpmiddelen die gebruikt worden in de les. Volgens studenten wordt deze tool alleen gebruikt om de betekenis van een bepaald woord te achterhalen, niet voor de vertaling van hele zinnen of teksten. Zij zien dit als een handig hulpmiddel die hen beter helpt bij het leren van de Nederlandse taal. Docenten zijn minder enthousiast over deze tool. Zij geven aan dat studenten vaak met verkeerde vertalingen komen en daardoor woorden ‘verkeerd’ leren (zie fragment 29). Zo denkt de student een goed antwoord te hebben of iets te begrijpen, maar dat blijkt niet zo te zijn. 

Fragment 29: google Translate is niet altijd goede tool – docentinterview 2 
“I: En je hebt natuurlijk een hulpmiddel zoals google translate.
R2: Ja, ja. Maar dat werkt niet helemaal goed hoor. Want bij burgerschap doen ze dat regelmatig. En dan krijg ik echt een antwoord en dan ga ik kijken en dan staat het er echt, een antwoord dat volslagen niet bij het woord past. Dan klopt het gewoon niet, dus dan is het best link dat google translate. Als je het woorden niet begrijpt en je zoekt het op en je komt een totaal andere betekenis tegen.

6.2.3. [bookmark: _Toc101700563]Conclusie meertaligheid 

De resultaten uit dit hoofdstuk wijzen uit dat studenten in de les geacht worden zoveel mogelijk Nederlands te spreken. Zowel docenten als studenten vertellen dat dit goed is, omdat het gebruik van andere talen kan leiden tot uitsluiting. Er is dus geen sprake van toepassing van ‘translanguaging’, waarbij men probeert om een omgeving te creëren waarin studenten hun talenrepertoire optimaal kunnen benutten (Creese & Blackledge, 2010; Garcia & Wei, 2014). 
Eén van de redenen waarom de focus op Nederlands in de lessen belangrijk is, is volgens de docenten de taal in toetsen en examens, die altijd Nederlands is. Wat opvalt is dat de meeste studenten en docenten aangeven dat zij verwachten dat studenten beter zouden scoren voor een toets zoals rekenen wanneer zij deze zouden mogen maken in de eigen taal, wat overeenkomt met de bevindingen van Attar, Blom & Le Pichon (2020). Met betrekking tot deze uitkomsten zou het interessant zijn te kijken naar de mogelijkheden van meertalige projecten zoals het M&M-project die besproken is in het theoretisch kader, om zo studenten meer kansen te bieden om hun volle potentie te tonen (Universiteit Utrecht, 2022). 
Hoewel de focus in het taalonderwijs dus op het Nederlands ligt, blijkt uit de data-analyse dat meertaligheid wel degelijk, bewust en onbewust, een rol speelt bij het taalonderwijs in de anderstaligen klassen. De resultaten uit dit hoofdstuk wijzen uit dat er positieve aspecten te zien zijn met betrekking tot meertaligheid in de klas. Studenten geven aan dat zij hun culturele- en talenkennis verbeteren doordat zij in een anderstalige klas zitten. Ook wordt er gebruik gemaakt van meerdere vormen uit het inclusieve meertaligheidsmodel van Backus (2013). In interacties tussen studenten met verschillende achtergronden wordt zowel Engels als Lingua Franca (ELF) en luistertaal toegepast. In de les wordt voornamelijk getolkt tussen de docent en de studenten. Daarnaast dienen vertalingstools als een alternatief hulpmiddel wanneer studenten er niet helemaal uitkomen. Het gebruik van deze tools heeft zowel voor- als nadelen.   


7. [bookmark: _Toc101700564]Conclusie & discussie

7.1. [bookmark: _Toc101700565] Conclusie 

Huidig onderzoek heeft aangetoond dat er verschillende obstakels en kansen aanwezig zijn voor studenten en docenten in het taalonderwijs bij anderstaligen klassen op het mbo-onderwijs. De resultaten wijzen uit dat het taalonderwijs zowel positieve als negatieve invloeden heeft op de tweede taalontwikkeling van anderstalige studenten. Alhoewel studenten in de les een positieve taalontwikkeling doormaken, leiden weinig taalblootstelling buiten het onderwijs en de afzondering van Nederlandse studenten tot een beperkte tweede taalontwikkeling. Het te lage opleidingsniveau, dat niet aansluit bij de bagage die studenten al hebben, helpt niet mee en zorgt voor gefrustreerde en gedemotiveerde studenten.
Bovendien wordt aangetoond dat men zich focust op eentalig onderwijs. Volgens docenten leiden andere talen tot uitsluiting. Daarnaast zijn toetsen en examens in het Nederlands, waardoor docenten zich genoodzaakt voelen om de studenten daar zo goed mogelijk op voor te bereiden. Toch is er in de anderstalige klas wel degelijk sprake van meertaligheid. Studenten leren van elkaar en verbreden hun talenkennis in de diverse klassen. Daarnaast blijkt dat er verschillende meertaligheidsmodi worden toegepast in interacties tussen studenten, maar ook tussen student en docent. 
Concluderend biedt het taalonderwijs in de anderstalige klas interessante inzichten en kansen voor het gebruik van meertaligheidsconcepten, welke kunnen bijdragen aan een succesvollere sociale integratie van nieuwkomers. 

7.2. [bookmark: _Toc101700566] Theoretische reflectie 

Uit de conclusie komt naar voren dat de beperkte mate van contact met Nederlanders één van de belangrijkste obstakels is ten aanzien van de tweede taalontwikkeling van nieuwkomers in het mbo-onderwijs. Daarmee toont huidig onderzoek aan dat er in het mbo-onderwijs sprake is van een integratie paradox (Ghorashi & Eijberts, 2017). De integratie paradox is in eerdere studies vastgesteld bij nieuwkomers in asielcentra, maar lijkt van toepassing voor anderstalige studenten in het mbo-onderwijs. 
Daarnaast biedt huidig onderzoek een nieuwe kijk op het taalonderwijs aan nieuwkomers. Waar het adviesrapport van de Onderwijsraad (2017) verklaart dat de problemen in taalonderwijs aan nieuwkomers vooral veroorzaakt wordt door te weinig middelen en de beperkte kennis van docenten, biedt het huidige onderzoek nieuwe inzichten. Het blijkt namelijk uit de interacties met studenten en docenten dat het opleidingsniveau niet aansluit bij de bagage die anderstalige studenten al hebben, wat leidt tot frustratie en demotivatie. 
Huidig onderzoek toont ook aan dat de onderzochte mbo-instelling eentalig onderwijs als uitgangspunt heeft, wat overeenkomt met de studies van Geldof (2017) en Agirdag (2018). Dit heeft tot gevolg dat het concept translanguaging, waarin studenten gestimuleerd worden om hun volledige talenrepertoire te benutten, niet wordt toegepast in de anderstalige klas op het mbo-onderwijs (Creese & Blackledge, 2010; Garcia & Wei, 2014). 
Hoewel er gestreefd wordt naar eentalig onderwijs, is er wel degelijk sprake van meertaligheid in de klas. Dit bevestigt min of meer het onderzoek van Stams (2014), die aantoont dat er geen beleid is voor meertaligheid in anderstalige klassen, maar dat het in de praktijk (onbewust) wel wordt toegepast. 
Docenten en studenten van de anderstalige opleiding verwachten dat hogere resultaten worden gehaald wanneer toetsen in de thuistaal gemaakt mogen worden, zoals eerder al succesvol bleek in de studie van Attar, Blom & Le Pichon (2020). Echter, in de onderzochte mbo-instelling worden toetsen uitsluitend in het Nederlands afgenomen. Er lijken voldoende kansen te liggen bij anderstalige klassen om de potentie van studenten beter te benutten door de toepassing van inclusieve meertaligheidsmodi. Een interessant hulpmiddel daarbij is het M&M project, dat laat zien dat het mogelijk is om een meertalige strategie toe te passen waarin men zich kan uiten in een taal naar keuze (Universiteit Utrecht, 2022). Het M&M project maakt het bijvoorbeeld mogelijk om zowel Engels als Lingua Franca of luistertaal toe te passen. Dit kan een positieve invloed hebben op zowel de resultaten in het onderwijs, als ook de tweede taalontwikkeling. Zo toont Missine (2015) bijvoorbeeld aan dat wanneer anderstaligen eerst receptieve competenties opbouwen in de nieuwe taal, zij tegelijkertijd op een effectieve manier de nieuwe taal onder de knie krijgen. 

7.3. [bookmark: _Toc101700567] Kritische reflectie

Er zijn een aantal aspecten die moeten worden meegewogen bij de interpretatie van de resultaten. Allereerst heeft de onderzoeker de studie gestart vanuit een gevormd perspectief door eerdere ervaringen, welke besproken zijn in hoofdstuk 5.5. Het was door beperkte tijd en middelen helaas niet mogelijk om anderstalige studenten in hun thuistaal te interviewen. Dit kan hebben geleid tot verkeerde interpretaties van vragen van de onderzoeker. Ook kan de onderzoeker antwoorden hierdoor verkeerd geïnterpreteerd hebben. Dit kan er ook toe geleid hebben dat sommige studenten zich meer uitten dan anderen. 
Bovendien had de onderzoeker graag meer docenten gesproken. Vanwege de beperkte tijd van docenten (waarbij vakantie een rol speelde) en het beperkte tijdsbestek van het onderzoek zijn er slechts drie docenten geïnterviewd. Dit heeft geleid tot een beperkt aantal perspectieven van docenten. Dit is jammer, omdat de docenteninterviews aantoonden dat elke docent een andere aanpak heeft. Daarom was het interessant geweest om meer docenten te interviewen. 
Ook had de onderzoeker graag meer studenten met andere achtergronden willen spreken Alhoewel de onderzoeker in de laatste fase nog heeft gesproken met niet-Syrische studenten, deelt het merendeel van de studenten hetzelfde thuisland wat geleid heeft tot een beperking van het aantal perspectieven. Voor huidig onderzoek werd gekozen voor een willekeurige samenstelling van de focusgroepen, terwijl het achteraf misschien interessanter was geweest om vooraf gemixte groepen samen te stellen. Dit had kunnen leiden tot meer discussie tussen studenten met verschillende achtergronden. 

7.4. [bookmark: _Toc101700568] Aanbevelingen 

Allereerst zou de onderzoeker aanbevelen om huidig onderzoek op grotere schaal uit te voeren. Dit kan leiden tot meer een breder beeld over de obstakels en kansen in het taalonderwijs aan nieuwkomers. Huidig onderzoek laat echter ook enkele interessante uitkomsten zien. De onderzoeker zou op basis daarvan de volgende aanbevelingen doen:
Ten eerste is er behoefte aan onderzoek over gemixte klassen van nieuwkomers en Nederlandse studenten. Het zou interessant zijn om de verschillen tussen nieuwkomers in anderstalige klassen en nieuwkomers in gemixte klassen te vergelijken. De onderzoeker verwacht op basis van huidig onderzoek dat het creëren van gemixte klassen een positieve invloed kan hebben op de integratie van jongvolwassen nieuwkomers.  
Er is bovendien behoefte aan meer onderzoek over de inzet van inclusieve meertaligheidsmodi in het Nederlandse onderwijs. Huidig onderzoek toont namelijk aan dat er meertaligheidmodi toegepast worden, maar niet zozeer bewust. Het M&M project aan de kan daarbij een voorbeeld en eerste aanzet zijn als hulpmiddel om meertalig beleid breder toe te passen in het Nederlandse onderwijs (Universiteit Utrecht, 2022). 
	Aansluitend verdient het onderzoek van Attar, Blom & Le Pichon (2020) meer vervolgonderzoek. Het zou erg relevant zijn om de meerwaarde van meertaligheid in toetsen en examens aan te tonen op een grotere schaal. Hopelijk kan dit leiden tot een meer open houding van Nederlandse onderwijsinstellingen ten aanzien van meertaligheid en culturele diversiteit. Om deze houding positief te beïnvloeden, zullen er meer initiatieven nodig zijn die interculturele competenties in het klaslokaal in een positief daglicht stellen, waardoor nieuwkomers en ‘locals’ met elkaar en van elkaar kunnen leren. De onderzoeker gelooft dat dit een waardevolle invloed kan hebben waarmee nieuwkomers daadwerkelijk een gevoel van ‘belonging’ en inclusie ervaren in onze multiculturele samenleving.  
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[bookmark: _Toc101700571]Bijlage 1: taalniveaus ERK

	A1
	A2
	B1
	B2
	C1
	C2

	‘Kennismaking’
Eenvoudige zinnen
	‘Goede basis’
Eenvoudige gesprekken
	‘Goede basis’
Eenvoudige gesprekken
	‘Goed begrip’
Soepele gesprekken
	‘Academisch’
Over alles mee kunnen praten
	‘Moeiteloos’
Vloeiend spreken



[bookmark: _Toc101700572]Bijlage 2: inclusieve meertaligheidsmodi

	Communicatie Mode 
	Kenmerken 

	English als Lingua Franca (ELF) 
	·       Gebruik van Engels wordt als normaal ervaren 
·       Er wordt geen vloeiend niveau Engels verwacht 

	Regionaal Lingua Franca (RLF) 
	·       Gebruik van lokaal dialect  
·       Taalgebruik naar keuze van sprekers  
·       Vaak gebruikt in grensgebieden  

	Lingua Receptiva (LaRa) 
 
	·       Eigen moedertaal gebruiken om te communiceren met anderen
·       Ontwikkelen van receptieve vaardigheden in andere talen

	Code-Switching (CS) 
	·       Gebruik van twee of meer talen op hetzelfde moment in dezelfde zin
·       Biedt flexibiliteit voor sprekers om zich te uiten

	Mediation through Translation and Interpretation 
	·       Gebruik van vertalers tussen twee partijen
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Observatie 1



Docent tafel

D
E



C
B
G
F

A


I
H



J
K



Observator







Situatieschetsen 

Miscommunicatie 
* Student komt lokaal binnenlopen. Docent vraagt: “heb je je laptop meegenomen vandaag?” student: “laptop”? Docent: “Ja laptop, dat hadden we vorige week afgesproken.”
Student: “ Oh niet begrepen”. 

** Klas gaat aan de slag met een tekst. De studenten moeten een tekst zelfstandig lezen en daarna multiple choice vragen zelfstandig beantwoorden. Daarna worden de opdrachten gezamenlijk besproken. Nadat de docent dit heeft uitgelegd gaat de klas aan de slag. Student F steekt zijn hand omhoog en vraagt in lichte paniek. “Wij nu toets maken? Examen maken?” Klas begint te lachen en docent legt uit dat het slechts een oefening is. 

***Docent stelt klassikaal een vraag. Student komt met een compleet afwijkend antwoord. Dit kwam meerdere keren voor in het klassikale deel van de les. 

Conflictsituatie
* De klas is een Nederlandse tekst aan het behandelen over solliciteren. De docent vraagt de klas wat ‘jezelf zijn’ betekent. Student A, die links vooraan in de klas zit en lijkt erg graag antwoord te willen geven op de vraag van de docente. Student A krijgt de beurt en geeft antwoord. De docent reageert door een andere student te vragen wat het goede antwoord is. Student B geeft vervolgens het antwoord en de docent geeft aan dat het antwoord goed is. Student A reageert lichtelijk geïrriteerd “Dat bedoelde ik!”. Daarnaast kijkt student A met veel onbegrip in zijn ogen naar de medestudenten van ‘dit zei ik toch ook, waarom is dat niet goed?”

** Wederom wordt er klassikaal een vraag gesteld en komt er een compleet afwijkend antwoord (zie miscommunicatie ***), deze keer van student H. Echter valt het op dat medestudenten geïrriteerd op deze student reageren omdat hij het niet lijkt te snappen. Student J, student K, student B en student C reageren allemaal over student H heen en spreken student H aan op het foute antwoord: “nee man, waarom zeg jij dit?” 


Anders
* Het valt op dat er voornamelijk digitaal gewerkt wordt. Studenten moeten op hun laptop aan de slag, als zij deze niet hebben gaan ze op de mobiel uittypen. Ze moeten schrijfopdrachten namelijk inleveren online, zodat de docent feedback kan geven. 


** Na het zelfstandig lezen en maken van opdrachten van de leestekst, werden de multiple choice vragen klassikaal behandeld. Opeens begonnen de studenten door elkaar heen te schreeuwen om het goede antwoord te geven, waarbij ze overtuigend over proberen te komen. Docent vraagt: oké jongens, vraag 1. Student F: Vraag 1 is A, A is het goede antwoord! Twee andere studenten gaan met student F mee, A moet het goede antwoord zijn. Student G reageert: nee man, B is het juiste antwoord! Twee/drie medestudenten zijn het met hem eens. Docent: “Oké heeft er ook iemand C?” Student G, die eerst overtuigend antwoord B reageerde, heeft door dat C goed is en reageert: “C tuurlijk is het goede antwoord Mirjam!” 

*** Nadat student foute antwoord geeft (zie conflictsituatie *), zie je dat student A bij de volgende vraag eerst antwoordt wil geven, maar zich op het laatste moment inhoudt. Hij kijkt rond de klas en besluit zich er niet mee te bemoeien. Zijn gezichtsuitdrukking straalt uit dat hij graag wilt, maar een beetje angst heeft om weer een verkeerd antwoord te geven. 

**** De tekst die behandeld werd bevatte enkele moeilijk te begrijpen woorden. Dat bleek toen enkele studenten stukjes moesten voorlezen en er niet uitkwamen. Daarnaast heeft de docent een aantal keer uitleg van enkele woorden gevraagd, zoals ‘sollicitatieproces’, waarbij de studenten niet konden uitleggen wat dat betekende. 


Docent: Taalondersteuning 

* Meerdere malen controleert de docent of de studenten begrijpen wat zij zegt. Klassikaal is er zo’n driemaal geturfd dat de docent expliciet vraagt of iedereen het begrijpt. 

** Het valt op dat de docent, voornamelijk klassikaal, haar best doet om langzaam te praten en duidelijk te articuleren. Dit valt op gedurende de hele les.

*** Er is veel 1-op-1 contact met de studenten waarbij de docent nagaat of de studenten begrijpen wat er gezegd wordt door de docent. 


Docent: Anders

* De 1-op-1 tussen docent en student zijn nauwelijks te verstaan, er wordt veel gefluisterd door zowel docent als student. 

** Docent praat veel met haar handen, loopt veel rond en probeert met non-verbale communicatie haar punten over te brengen. 


Gebruik L1
*Studenten praten onderling in veel situaties Arabisch. Bijv. student G die iets niet helemaal lijkt te snappen en student F onderling in Arabisch vraagt wat zij moeten doen. Dit komt gedurende de les heel vaak voor met verschillende studenten. Docent lijkt het enkele keren door te hebben maar reageert hier niet op. 

** Docent moet iets ophalen uit ander lokaal, valt op dat studenten luider gaan praten in Arabisch. Tot nu toe alleen onderling en zachtjes, maar als docent weg is gaat het volume omhoog. 

*** Student G is net even bij de tafel van docent geweest en loopt terug naar zijn tafel. Student F gebaart iets naar hem en ze fluisteren heel zacht iets naar elkaar, wat nauwelijks te horen is. 

Gebruik L2
** Wanneer studenten aan het woord komen gebruiken zij veel non-verbale communicatie, met name klassikaal. Dit doen zij niet zoveel wanneer ze L1 spreken, valt op. 

Taalondersteuning 

* Tijdens de les verschijnt regelmatig de telefoon van een student. Dit leken verschillende student uit verveling te doen. Echter, bij student I zag ik op een gegeven moment dat de mobiel werd gepakt en Google Translate werd geopend. Student gebruikte de mode om een foto te maken van een tekst, waarna deze op de mobiel vertaald wordt in het Arabisch. Hoewel ik het niet bij iedereen kon zien, leek het erop dat meer studenten hier gebruik van maakten.

** Docent vraagt studenten regelmatig om de Arabische spellingchecker uit te zetten op laptop of mobiel. Student reageert eenmaal op docent dat dit hem helpt om het Nederlands te begrijpen. 

Code Switching
* Student wil iets uitleggen aan medestudenten en kijkt de klas rond, praat in het Nederlands maar switcht af en toe naar het Arabisch, om vervolgens weer verder te gaan in het Nederlands. De medestudenten lijken dit normaal en fijn te vinden. 

** In onderlinge student-student communicatie wordt tussen het Arabisch door enkele Nederlandse woorden zoals ‘ja’, ‘nee’, ‘is goed man’ e.d. gebruikt. 

Mediatie door vertalen en tolken 
* Student E krijgt de beurt en begint iets te vertellen. Midden in de zin stopt de student omdat hij niet op een woord komt. Student E kijkt om zich heen, zegt iets in het Arabisch en meerdere studenten roepen de vertaling ‘behoefte’ in het Nederlands door de klas. 
Observatie 2

Observator
K
J
I
H
G
F
E
B
C
D
A
Docent tafel

	



















Miscommunicatie

Conflictsituatie (bijv. onderwaardering student)

*Tijdens voorstelronde geeft een student aan dat hij behoorlijk lang moet reizen. Docent vraagt de student wat hij doet in de trein. “Muziekje luisteren of een boek lezen”. Een medestudent reageert verbaasd: “Jij doet veel boek lezen?” De klas moet lachen en reageert verbaasd, een boek lezen lijkt iets geks, iets onbereikbaars, te zijn. De student reageert ongemakkelijk alsof hij iets verkeerd heeft gezegd. 

Anders, nml;

* Student kijkt af en toe stiekem op zijn telefoon terwijl hij een Nederlandse tekst voor zich heeft. Af en toe pakt hij zijn telefoon, maakt een foto voor Google Translate en leest de vertaling. Vervolgens steekt hij zijn hand op om iets over de tekst te vragen. 

* Twee keer deze les dat een student na een fout antwoord niet meer een hand opsteekt bij volgende vragen. 

Taalondersteuning

* Docent vertelt in deze les wat zij van haar studenten verwacht. Vervolgens vraagt ze de studenten wat ze van haar verwachten in de les. Student J steekt zijn hand op en zegt: “Ik wil graag dat je langzaam en duidelijk praat”. De rest van de studenten beamen dat en ze spreken af dat er duidelijk en langzaam gepraat wordt. 

Mediatie door vertalen en tolken

** Docent (die zelf Turkse is) vraagt 
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Interview vragen docent

Vooraf: 
· Uitleg over interview
· Opnemen en anonimiteit 

1. Algemene gegevens
· Geslacht:
· Leeftijd:
· Geboorteland:
· Nevenactiviteit naast werk op school:

2. Lessen 
· Kunnen de anderstalige studenten volgens u de lessen goed volgen in het Nederlands?
· Wat is er makkelijk?
· Wat is er moeilijk?
· Hoe ga je daarmee om? Hoe los je moeilijke situaties op?

3. Lesmateriaal
· Wat vind je van het lesmateriaal voor anderstalige studenten?
· Wat is er makkelijk? 
· Wat is er moeilijk?
· Hoe ga je om met materiaal dat moeilijk te begrijpen is voor studenten, hoe los je het op?
· Wat vind je ervan dat het lesmateriaal voornamelijk digitaal is?

4. Ondersteuning 
· Krijgen anderstalige studenten extra hulp om Nederlands te begrijpen?
· Zo ja  op welke manier?
· Helpen medestudenten elkaar ook om Nederlands te begrijpen?
· Zo ja  op welke manier?
· Zijn er andere (digitale) hulpmiddelen die gebruikt worden om Nederlands te begrijpen op school?
· Zijn er andere hulpmiddelen die gebruikt worden tijdens lessen om een boodschap in het Nederlands goed over te brengen? (Bijv. non-verbale communicatie)

5. Emotioneel
· Is er wel eens sprake van een miscommunicatie tijdens een les?
· Zo ja  kun je een voorbeeld noemen?
· Is er wel eens sprake van een conflict tijdens een les?
· Zo ja  kun je een voorbeeld noemen?
· Heb je wel eens het gevoel dat de student iets snapt, maar het niet kan uitleggen?
· Zo ja  kun je een voorbeeld noemen? 
· Kun je een voorbeeld geven van een negatieve situatie tijdens een les m.b.t. de Nederlandse taalontwikkeling? (Negatief)
· Kun je een voorbeeld geven van een positieve situatie tijdens een les m.b.t. de Nederlandse taalontwikkeling? (Positief)

6. Beleid
· Zijn er regels of afspraken over het lesgeven aan anderstaligen vanuit het ROC?
· Hebben jullie met docenten gezamenlijke afspraken? 
· Ben jij tevreden met de manier waarop er lesgegeven wordt aan de groep anderstaligen? (doorvragen)

7. Meertaligheid 
· Gebruiken studenten de moedertaal weleens in de les om het Nederlands beter te begrijpen?
· Gebruiken studenten een andere taal in de les om het Nederlands beter te begrijpen?
· Denk je dat studenten beter zouden presteren op school als bepaalde vakken in de moedertaal gevolgd zouden mogen worden? (bijv. wiskunde toets maken in moedertaal)

Einde: dankwoord en afscheid


Focusgroep 1 topiclijst

Plaats: lokaal 1.14, ROC Midden Nederland, Nieuwegein 
Datum: dinsdag 8 maart
Tijd: 12:15 – 13:45
Participanten: 5 studenten 

Taken moderator
· Start opname (tussendoor checken of het werkt)
· Facilitator: brengt discussie op gang
· Zorgen dat iedereen aan het woord komt
· Laat participanten kritisch nadenken (om daarmee mogelijke dominerende groepsopinie tegen te gaan)

Taken assistent moderator
· Na binnenkomst tekening maken van wie waar zit + verdeling man/vrouw
· Turven consensus/onenigheid (zie template 1): hiermee kan er rekening gehouden worden met studenten die vanwege taal misschien niet hardop durven te praten, maar toch een mening tonen. Daarnaast helpt het turven om beter te kunnen specificeren in resultaten
· Draagt bij aan veilige situatie
· Let op tijdsverdeling

Start focusgroep 

1. Inleiding				12:15 – 12:25
· Jezelf uitgebreid voorstellen
· Uitleg studie
· Uitleg opname 
· Benadrukken dat het gaat om persoonlijke meningen: er is geen goed of fout antwoord

2. IJsbreker				12:25 – 12:40 
· Vraag naar achtergrond van de studenten en vraag of zij het leuk vinden om hun herkomst in eigen taal willen uitschrijven op het digibord

3. Taal					12:40 – 12:55
a. Algemene setting
· Welke talen spreken jullie?
· Wanneer spreken jullie je moedertaal in het dagelijks leven?
· Wanneer spreek jullie Nederlands in het dagelijks leven?

b. Onderwijs setting
· Wanneer spreken jullie Nederlands op school?
· Wanneer spreken jullie moedertaal op school?
· Waarom spreken jullie het? Helpt het jullie?
· Gebruiken jullie nog andere talen?
· Waarom spreken jullie het? Helpt het jullie?
· Hoe goed vinden jullie dat jullie als klas NL spreken? 
· Vind je dat je Nederlands voldoende verbetert op school?
· Wat heb je nodig om het nog beter te laten gaan?
· Zouden jullie beter presteren op school als je vakken in je moedertaal zou mogen volgen? (bijv. wiskunde toets maken in moedertaal)

4. Lessen					12:55 – 13:05 (hierna pauze als het vlot verloopt)
· Wat vinden jullie van de lessen?
· Redden jullie je in de klas goed met het Nederlands?
· Welke lessen zijn makkelijk? 
· Wat is er makkelijk?
· Welke lessen zijn moeilijk?
· Wat is er moeilijk?
· Hoe gaan jullie daarmee om? Hoe lossen jullie moeilijke situaties op?

5. Lesmateriaal				13:05 – 13:20
· Wat vinden jullie van het lesmateriaal?
· Wat is er makkelijk?
· Wat is er moeilijk?
· Hoe gaan jullie om met materiaal dat moeilijk te begrijpen is, hoe los je het op?
· Wat vinden jullie ervan dat veel lesmateriaal digitaal is?


6.  Emotioneel				13:20 – 13:35
· Hoe voelen jullie je op school?
· Kunnen jullie een voorbeeld geven van een situatie in een les waarin je je heel slecht voelde? (Negatief)
· Kunnen jullie een voorbeeld geven van een situatie in een les waarin je je heel goed voelde? (Positief)

7. Ondersteuning 			13:35 – 13:45 
· Krijgen jullie hulp om het Nederlands te begrijpen?
· Helpen docenten jullie om Nederlands te begrijpen?
· Zo ja  op welke manier?
· Helpen medestudenten je om Nederlands te begrijpen 
· Zo ja  op welke manier?
· Zijn er andere (digitale) hulpmiddelen die jullie gebruikt om Nederlands te begrijpen op school?
Einde: dankwoord en afscheid
Template 1
	Focusgroep thema’s  
	Member 1 
	Member 2 
	Member 3 
	Member 4 
	Member 5 
	Member 6 
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Emotioneel
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	7
Ondersteuning
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	


C (indicatie consensus) = Geeft een indicatie van consensus, bijv: ja zeggen, ja knikken, ‘uhu’, ‘hmhm’,   (verbaal of non-verbaal)


O (indicatie onenigheid)= Geeft een indicatie van onenigheid, bijv: nee zeggen, nee knikken, ‘uhu’, ‘hmhm’,   (verbaal of non-verbaal) (verbaal or non-verbaal)


SC (significante consensus) = Significante consensus: spreekt zich uit of maakt een statement 

SO (significante onenigheid) = Significante onenigheid: spreekt zich uit of maakt een statement 
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