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OPSOMMING

Die implementering van 'n meertalige taalbeleid vir Hoér Onderwys in Suid-Afrika (2002)
vereis die leer en onderrig van verskillende tale as 'n tweede of addisionele taal — ook wat
die onderrig van Afrikaans vir spesifieke doeleindes aan studente as volwasse leerders
betref. Hierdie onderrig van Afrikaans vir spesifieke doeleindes aan volwassenes het nog nie
veel aandag binne die Suid-Afrikaanse konteks ontvang nie, veral wat betref navorsing oor
die leer en onderrig van Afrikaans vir spesifieke doeleindes binne ’'n universiteitskonteks. Die
navorsing wat vir hierdie proefskrif onderneem is, val binne die teorie van taakgebaseerde
leer en onderrig. Dit fokus op die aspekte wat verband hou met taakgebaseerde
kompleksiteitsuitdagings wat vir studente binne 'n meertalige universiteitskonteks voorlé en
die wyse waarop ’'n taakgebaseerde leer- en onderrigprogram voldoen aan hierdie behoeftes

en uitdagings.

Die sentrale fokus van hierdie proefskrif behels 'n ondersoek na die moontlikheid van ’n
multiperspektiefbenadering tot die analise van kompleksiteit by die ontwerp van ’'n
Afrikaanse taakgebaseerde sillabus op universiteitsvlak. Die doel van so 'n multiperspektief-
benadering is om die volle spektrum van oorwegings wat ter sprake is in taakkompleksiteit te
ondersoek. Die toereikendheid van dié spesificke benadering I1& in die argitektuur van die
samehang en kombinasie van die verskillende navorsers se raamwerke wat elk op sigself
tekens van onvolledigheid toon ten opsigte van die optimale ontwikkeling van die studente
se intertaal. Daar word betoog dat dat hierdie multiperspektiefbenadering tot kompleksiteit in
taakgebaseerde sillabusontwerp voordelig is ten opsigte van sillabusontwerp vir Afrikaans
op universiteitsvlak aangesien intertaalontwikkeling optimaal binne elk van die benaderings

verantwoord kan word.

Die sentrale fokuspunt van die proefskrif is om ondersoek in te stel na die aard en
eienskappe van kommunikasietake wat gevind word in generies sosiale en akademiese
kommunikasietake in Afrikaans by ’'n universiteitskampus in Suid-Afrika. Dit vind plaas binne
die konteks van hedendaagse tweedetaalteorieé oor taakgebaseerde taalleer en -onderrig,
sowel as sillabusontwerp. Hierdie studie analiseer die kommunikasietake aan die hand van
die behoeftes van tweedetaalstudente van Afrikaans binne die konteks van kampus-
kommunikasie. Dié behoeftes is bepaal na aanleiding van behoefte-analises wat onder
universiteitstudente onderneem is. Die behoefte-analises toon dat studente wie se eerste
taal nie Afrikaans is nie, die behoefte het om Afrikaans te verwerf ten einde suksesvol te kan

kommunikeer met medestudente en dosente. Na aanleiding van die behoefte-analises is tien
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student-student-dialoé en tien student-dosent-dialoé gekonstrueer wat verteenwoordigende

kampuskommunikasie simuleer.

Die doelwit van hierdie studie is om die verskeie kenmerke van take wat verband hou met
kognitiewe en linguistiese kompleksiteit in 'n taakgebaseerde ontwerp te ondersoek. Die
doel hiervan is om onder meer 'n raamwerk vir die analisering van kompleksiteit in ’n
taakgebaseerde sillabus vir leer en onderrig van generiese Afrikaans vir kampus-
kommunikasie voor te stel. Saam met die ondersoek na kognitiewe en linguistiese
kompleksiteit, ondersoek die proefskrif die kenmerke van sillabusontwerp om te bepaal hoe
dit die leer en onderrig van Afrikaans as 'n tweede taal beinvioed. Die insigte wat sodoende
oor die kompleksiteit van die take verkry word, skep verskeie moontlikhede vir die
ontwikkeling van take binne die konteks van 'n universiteitskampus met betrekking tot die
leer van Afrikaans as 'n tweede taal. Voorts verskaf die studie ook ontledings met betrekking
tot die kompleksiteitskenmerke van die twintig dialoé in Afrikaans sodat kriteria vir sillabus-
ontwerpers geskep kan word waarvolgens hulle take binne die taakgebaseerde leer en
onderrig kan gradeer en orden om ’'n sillabus vir tweedetaalstudente van Afrikaans te

ontwerp.
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SUMMARY

The implementation of a multilingual language policy for Higher Education in South Africa
(2002) requires the teaching and learning of different languages as a second or additional
language — also the teaching of Afrikaans for specific purposes to students as adult learners.
The teaching of Afrikaans for specific purposes to students as adult learners has not
received much attention in the South African context, especially research on the learning
and teaching of Afrikaans for specific purposes in a university context. This research on
Afrikaans as a second language has as framework the theory of Task-Based Language
Learning and Teaching. The research focuses on issues relating to complexity in task-based
challenges which await students in a multilingual university context and the way in which a

task-based teaching syllabus contributes to these needs and challenges.

The main focus of this study is to explore the possibilities of a multiperspective approach to
the analysis of complexity in the design of a task-based syllabus for university students. The
aim of such a multiperspective approach is to research the full spectrum of approaches
which is available to research task complexity. The adequacy of the different approaches lies
in the architecture of the compositionality and combination of the individual researchers’
frameworks, which each on its’ own has elements of incompleteness regarding the
development of students’ interlanguage. There can be argued that the multiperspective
approach to complexity in task-based syllabus design is beneficial to task design for an
Afrikaans task-based syllabus at university level because each approach promotes the

development of an interlanguage.

The central purpose of this study is to investigate the nature and properties of
communication tasks employed in generic social and academic communication in Afrikaans
on a university campus in South Africa within the framework of task-based language learning
and teaching, as well as syllabus design. This study analyses the communication tasks in
accordance with the needs of second language learners of Afrikaans in the context of
campus communication. For the purpose of the research, a needs analysis was conducted
through the use of a questionnaire and interviews with university students. This needs
analysis shows that students whose first language is not Afrikaans, have the need to acquire
communicative skills in Afrikaans to communicate effectively with fellow students and
lecturers at the university. As a result of the needs analysis ten student-student-dialogues

and ten student-lecturer-dialogues were constructed to simulate campus communication.
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The study researches the various cognitive and linguistic taskelements.The purpose of this
research is to to examine the cognitive and structural properties in a task design which
address the communication needs of students and lecturers for learning generic Afrikaans
for communicating on campus. A framework for the analysis of complexity in the
development of a task-based syllabus for a teaching and learning program for the teaching
and learning of Afrikaans as a second language in the multilingual university context of a
South African university campus will be proposed. The study examines the different
components of tasks and the components of designing a syllabus, and how they influence
the teaching and learning of the second language. This study analyses various complexity
properties of the twenty Afrikaans dialogues in order to determine criteria for syllabus
designers on how tasks can be graded and sequenced within a task-based language

learning and teaching syllabus for second language learners of Afrikaans.
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HOOFSTUK 1. INLEIDING

1.1 Inleiding

Sedert die sewentigerjare is daar groeiende belangstelling in navorsing oor tweedetaalleer
en -onderrig met 'n groot verskeidenheid benaderings wat binne die veld van tweedetaal-
verwerwing voorkom. Verskillende aspekte van tweedetaalverwerwing én tweedetaalleer en
-onderrig is al ondersoek, wat aanleiding daartoe gegee het dat die navorsingsveld van
tweedetaalverwerwing 'n wye verskeidenheid van vraagstukke aanspreek, wat kognitiewe en

sosio-kulturele aspekte, onderrigmetodologie én sillabus- en materiaalontwerp insluit.

Die Grondwet van Suid-Afrika, wat in artikel 6 die bevordering van meertaligheid voorstaan,
erken Afrikaans as een van die elf amptelike tale. Die implementering van 'n meertalige
taalbeleid in Suid-Afrika sluit ook in die leer en onderrig van alle amptelike tale; ook
Afrikaans as ’'n tweede of addisionele taal. Die onderrig van Afrikaans sluit voorts die
onderrig van Afrikaans vir spesifieke doeleindes (ASD) aan volwasse leerders in. Navorsing
oor die onderrig van en kursusse vir Afrikaans vir spesifieke doeleindes het nog nie veel
aandag binne die Suid-Afrikaanse konteks ontvang nie; daarom hierdie navorsing oor die

leer en onderrig van Afrikaans vir kampuskommunikasie binne 'n universiteitskonteks.

Die posisie rondom Afrikaans, veral Afrikaans op universiteitsviak, het sedert 1994
beduidend verander. Afrikaans is op skool 'n keusevak, wat daartoe lei dat studente wat nie
voorheen Afrikaans as skoolvak gehad het nie, op kampusse studeer waar Afrikaans, naas
Engels, as onderrigtaal gebruik word. Dit stel dus besondere uitdagings vir die leer en
onderrig van Afrikaans as tweede taal waar dit by verskeie Suid-Afrikaanse universiteite
aangebied word. Omdat taalbeplanning of taalbeleid buite die navorsingsveld van dié
proefskrif val, is daar nie ’'n situasie-analise oor die onderrigtale aan Suid-Afrikaanse

universiteite onderneem nie.

Die Taalbeleid vir Hoér Onderwys in Suid-Afrika (http://www.polity.org.za/article/language-

policy-for-higher-education-november-2002-2002-11-15) beklemtoon die belangrikheid van

die bevordering van meertaligheid in die institusionele beleid en die toepassing daarvan in
instellings van Hoér Onderwys. Dit gee verder steun aan die gebruik van Afrikaans, asook
ander amptelike tale, as 'n medium van akademiese onderrig en kommunikasie as ’'n
medium- tot langtermynstrategie om meertaligheid te bevorder. Dié Taalbeleid (2002: 10),
wat meertaligheid en taaldiversiteit in tersiére onderrig voorstaan, stel dit duidelik dat waar

studente nie 'n genoegsame en gevorderde vlak van taalvaardigheid het in die onderrigtaal
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of -tale nie, doeltreffende kursusse beskikbaar moet wees by universiteite om studente se
taalvermoéns en -vaardighede in die onderrigtaal of -tale te ontwikkel ten einde toe-
ganklikheid tot tersiére instellings moontlik te maak, en optimale akademiese prestasie van
alle studente te bewerkstellig. Dit bepaal dat toegang vir nie-Afrikaanssprekende studente
geakkommodeer moet word met die beskikbaarstelling van kursusse in Afrikaanse

tweedetaalverwerwing.

Na my mening is die Taalbeleid vir Hoér Onderwys (2002) in ooreenstemming met
internasionale tendense in veral Europa, oor die groeiende erkenning en bevordering van
meertaligheid op kampusse. Berthout, Kalliokoski, Mackiewicz, Truchot en Van de Craen
(2001: 3) beklemtoon die belangrikheid van ’n taalbeleid in Europa ten einde meertaligheid
op 'n harmonieuse wyse te integreer. Universiteite behoort die hoér vlakke van studente se
kommunikatiewe vermoéns te ontwikkel. Dit beteken dat daar gefokus moet word op
diskoerstipes, soos mondelinge en geskrewe, of reseptiewe en produktiewe vaardighede,
wat aan die akademiese vereistes van 'n universiteit voldoen. Dit sluit volgens Berthout et al.
(2001: 5) vaardighede in soos die begrip van komplekse tekste, die afneem van notas, die
volg van kommunikatiewe konvensies, die organisasie van argumente en die produksie van

helder en koherente akademiese diskoerse.

Op 18 en 19 Augustus 2010 (De Stadler & Webb, 2010) het ’'n groep akademici van 14 Suid-
Afrikaanse tersiére instellings bymekaargekom vir 'n seminaar oor meertaligheid in Hoér
Onderwys. By die seminaar is die Special Interest Group on Multilingualism in Higher
Education (SIGoM) saamgestel en is 'n beleidstandpunt vrygestel, wat uit tien spesifieke

standpunte oor meertalige taalbeleid en -praktyk binne Hoér Onderwys bestaan.

Die studie wat vir hierdie proefskrif onderneem is, ondersoek die taalvaardigheids-
ontwikkeling in Afrikaans van studente binne die meertalige konteks van universiteite waar
Afrikaans en Engels as onderrig- en kommunikasietale gebruik word, soos byvoorbeeld aan
die Universiteit van Stellenbosch. Die Taalbeleid van dié Universiteit (2006)

(http://www.sun.ac.za/university/taal/hersiening/indeks.htm) toon dat die fokus van die

Universiteit verskuif het vanaf 'n Afrikaanse universiteit na 'n meertalige universiteit met 'n
plek vir Afrikaans. Hierdie Taalbeleid toon dat daar deeglik ondersoeke ingestel word na die
plek van Afrikaans binne die meertalige universiteitskonteks, soos gesien kan word uit die
volgende drie verslae, naamlik “Opname oor die ervaring van die implemetering van die
Universiteit Stellenbosch se Taalbeleid en -plan (2006)", “Voorgraadse studente op die
Universiteit van Stellenbosch en die Taalbeleid” deur prof. Lawrence Schlemmer in April

2008 en “Vergelyking van twee taalondersoeke onderneem vir die Universiteit van
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Stellenbosch” deur H.C. Marais in Desember 2008." Di¢ Universiteit het in 2009 ’'n
tweetalige taalmediumopsie in vyf Fakulteite van beide Afrikaans en Engels as onderrigtaal
aanvaar. Dit beteken dat die studente vanaf 2010 in hul eerste studiejaar tussen Engelse en
Afrikaanse klasse kan kies, met ander woorde parallelmediumonderrig (PMO), met die
voorwaarde dat hulle taalvaardighede in Afrikaans en/of Engels ontwikkel. In die tweede
studiejaar het die studente klasse in beide Afrikaans en Engels, dit wil sé die tweetalige of
dubbelmediumonderrig. Die Taalbeleid vra van studente om vaardig te word in beide
Afrikaans en Engels om sodoende lesings te verstaan. Dit wil sé: tweedetaalsprekers van
Afrikaans moet poog om reseptiewe vaardighede (lees en luister) in Afrikaans as tweede

taal te ontwikkel, alhoewel die studente te alle tye kan skryf en praat in hul voorkeurtaal.

Aangesien die onderrig van tweedetaal-kommunikasievaardighede in Afrikaans 'n sentrale
rol speel in die toeganklikheid van akademiese onderrig en leer in Afrikaans aan ’'n
universiteit waar Afrikaans omvangryk as onderrigtaal gebruik word, is dit noodsaaklik dat
navorsing oor die onderrig en leer van Afrikaans as tweede taal 'n deeglike teoretiese
begronding het wat wetenskaplike beginsels kan voorsien vir sillabus- en kursusontwerp en

materiaalontwikkeling.

1.2 Teoretiese raamwerk

In navorsing van veral die afgelope drie dekades het die klem in die onderrig van 'n tweede
taal verskuif van die taalstruktuur na wat met die taal gedoen moet word, naamlik om
doeltreffend te kommunikeer en om betekenis te kan oordra aan gespreksgenote. 'n Taal-
kursus kan nie aangebied word sonder om kennis te neem van teorieé oor taalverwerwing
en taalaanleer nie, om sodoende ’n beter begrip van die breé beginsels van taalverwerwing

te verkry.

Tweedetaalverwerwing en -onderrig het oor die afgelope drie dekades as 'n omvangryke en
teoreties gesofistikeerde navorsingsveld binne die kommunikatiewe onderriggebied
ontwikkel. In die ondersoek na die kommunikatiewe benadering tot tweedetaalverwerwing
van Afrikaans is onder meer die volgende drie teoretiese tekortkominge geidentifiseer:
a) Dit het 'n ontoereikende siening van die belangrikheid van grammatikale en
linguistiese vaardighede.
b) Dit plaas die klem op betekenisdraende onderrig sonder om aandag te skenk aan
fokus op vorm. Dit beteken dat grammatika-onderrig nie plaasvind nie terwyl die

fokus op kommunikasie is.

! Die verslae kan gelees word op http://www.sun.ac.za/universiteit/Taal/Hersiening/indeks.htm.
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c) Dit gee nie genoegsame erkenning aan die belangrikheid van die kognitiewe aspekte
van taalverwerwing nie, veral van taalverwerwing as ’'n proses van vaardigheids-

verwerwing wat afhanklik is van geleidelike prosessering.

Etlike navorsers, soos Ellis (2003), Nunan (2010), Robinson (1995; 1998; 2001; 2003; 2005;
2007; 2009; 2010), Samuda en Bygate (2008) en Skehan (1998; 2003b) sien die taak-
gebaseerde benadering tot taalonderrig as dié benadering wat bogenoemde tekortkominge
kan aanspreek, veral die laaste tekortkoming oor kognisie. In die laaste dekade het die
taakgebaseerde teorie as 'n invloedryke raamwerk na vore gekom vir navorsing oor die
kognitiewe aard van tweedetaalverwerwing en -ontwikkeling binne die konteks van
kommunikatiewe taalonderrig. Klapper (2003: 33) wys daarop dat daar in navorsing oor die
taakgebaseerde teorie aandag geskenk word aan die leemtes in tweedetaalverwerwing as ’'n

kognitiewe proses.

As gevolg van die merkbare tekortkominge in veral wetenskaplike begronding in terme van
resente beskouings oor die verband tussen kognitiewe aspekte van taalverwerwing en
eienskappe van sillabus- en materiaalontwerp van verskeie taalonderrigbenaderings tot die
onderrig van Afrikaans, kan die ontwikkeling van 'n nuwe onderrigbenadering volgens my
ondersteun word; veral een wat taalaanleerders op ’'n optimaal gunstige manier ondersteun
in die ontwikkeling van die teikentaal. Dieselfde motivering vir innoverende vernuwing in die

onderrig van Engels word deur Waters (2009) voorgestaan.

Hierdie studie aanvaar as uitgangspunt die breé beskouings van die volgende internasionaal
bekende navorsers oor taakgebaseerde leer en onderrig:

a) Rod Ellis van die Universiteit van Auckland ondersoek veral die verhouding tussen
navorsing, leer en onderrig én take. Van sy artikels is opgeneem in onder meer
Asian EFL Journal, International Journal of Applied Linguistics, Language Teacher
en Applied Linguistics.

b) David Nunan, verbonde aan die Universiteit van Hong Kong, publiseer sedert die
beginjare van die taakgebaseerde teorie daaroor. Hy fokus hoofsaaklik op die vraag
na wat taakgebaseerde leer en onderrig is én hoe dit prakties in die klaskamer
toegepas kan word.

c) Jane en Dave Willis, afgetrede dosente van onderskeidelik Aston en Birmingham
Universiteite in Engeland, doen uitgebreide navorsing oor taakgebaseerde leer en
onderrig en publiseer verskeie boeke en artikels daaroor. Hulle bied werkswinkels
oor taakgebaseerde leer en onderrig aan. Jane Willis publiseer onder meer in 1996

haar baanbrekersboek oor ’'n taakgebaseerde raamwerk. Van haar artikels is
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byvoorbeeld in 1998 opgeneem in The Language Teacher Online. Dave Willis
publiseer in 2003 sy boek oor 'n leksikale onderrighenadering.

Insigte is ook verkry uit die navorsing van Martin Bygate, Pauline Foster, Maria del
Pilar Garcia Mayo, Teresa Pica, Virginia Samuda en Kris van den Branden.
Taakgebaseerde navorsing wat in die Lae Lande onderneem is, vorm ook deel van
dié navorsing. Hier moet die name van Goedele Duran en Griet Ramaut, Piet van
Avermaet en Sara Gysen, Folkert Kuiken en Ineke Vedder en Marije Michel genoem

word.

Die volgende wetenskaplike tydskrifte is besonder waardevol by navorsing oor taak-

gebaseerde leer en onderrig: Applied Linguistics, International Journal of Applied Linguistics,

Language Teaching Research, International Review of Applied Linguistics on Language

Teaching (IRAL) en Language Learning Journal.

Ten opsigte van navorsing oor die kognitiewe kompleksiteit van take, erken dié proefskrif die

navorsing wat internasionaal onderneem is deur:

a)

Peter Robinson, wat verbonde is aan die Universiteit van Tokio. Hy doen
baanbrekerswerk oor kognitiewe kompleksiteit en is die leidende navorser op dié
gebied. Hy fokus veral op taakkompleksiteit en taakordening. In hierdie verband wys
Robinson in sy kognisiehipotese? daarop dat take georden moet word op grond van
hulle kognitiewe kompleksiteit om tweedetaalontwikkeling oor 'n langer tydperk te
bevorder en te verbeter. Die kompleksiteitskenmerke van take word as dié
bepalende vraag beskou in terme van die ordening daarvan (op 'n kontinuum) van
minder kompleks tot meer kompleks om tweedetaalontwikkeling optimaal in die hand
te werk.

Peter Skehan, wat verbonde is aan die King’s College in Londen. Skehan doen
navorsing oor tweedetaalverwerwing vanuit 'n aandagsprosesseringsperspektief deur
te fokus op die kognitiewe vermoéns van die leerders. Hy beoog met sy navorsing
om na die praktiese implikasies van navorsing oor taakgebaseerde leer en -onderrig
en taaltoetsing te kyk. Sy doelstelling is om die wanbalans tussen navorsing oor
tweedetaalverwerwing en 'n pedagogie vir taalonderrig reg te stel. Dit is veral sy
Beperkte Aandagskapasiteitsmodel (BAKM)® wat in die proefskrif gebruik word:;

asook sy ondersoek na kompleksiteit, akkuraatheid en viotheid (KAV).

 “Multiple Attentional Resource Model” of “the Cognition Hypothesis”.
3 “LACM’ — “Limited Attentional Capacity Model”.
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Ander navorsers soos Roger Gilabert, Alex Housen, Folkert Kuiken, Diane Larsen-
Freeman, John Norris en Lourdes Ortega, wat onder meer oor kognitiewe

kompleksiteit en taakordening navorsing doen, se insigte is ook betrek.

Die proefskrif gee voorts erkenning aan die volgende plaaslike studies oor die

taakgebaseerde teorie:

a)

f)

o))

k)

Henri Malan se magisterverhandeling in 1998 aan die Universiteit van Stellenbosch
oor “Principles of task-based course design for Xhosa second language banking
communication”.

Edith Venter se magisterverhandeling in 2002 aan die Universiteit van Stellenbosch
getiteld “Framework for a task-based approach to the teaching of Xhosa as a second
language for local government purposes”.

Susan Brokensha en Willfred Greyling se artikel in Tydskrif vir Taalonderrig in 2003
oor “Consciousness-raising about grammar in the second-language classroom:
Utilising authentic samples of learner-learner interaction in a task-based oral activity”.
Albert Weideman se artikel in Acta Academica in 2003 getiteld “Justifying course and
task design in language teaching”.

Marianna Visser en Edith Venter se artikel in Per Linguam in 2004 oor “Genre
analysis and task-based course design for Isixhosa second language teaching in
local government contexts”.

Malinda Lombaard se magisterstudie in 2006 aan die Universiteit van Stellenbosch
oor “Task-based assessment for specific purpose Sesotho for personnel in the small
business corporation”.

Albert Weideman se artikel in Language Matters in 2006 getiteld “Assessing
academic literacy: A task-based approach”.

Piet Bergh se magisterstudie in 2007 aan die Universiteit van Stellenbosch oor
“Complexity in task-based course design for Sepedi in police interviews”.

Estelle Kruger en Marijke Poser se artikel in Tydskrif vir Taalonderrig in 2007 getiteld
“Taakgerigte aktiwiteite om die kommunikasievaardighede van addisioneletaal-
leerders in Afrikaans te ontwikkel”.

Lynelle Smitsdorff se magisternavorsing in 2008 aan die Universiteit van
Stellenbosch getiteld “Complexity in adult task-based language teaching for specific
purposes supporting doctor-patient conversation in Xhosa”.

Andries Steenkamp se PhD-proefskrif in 2009 aan die Universiteit van Stellenbosch
oor “Focus on form in a framework for task-based Isixhosa instruction in a specific

purposes multimedia curriculum”.
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Themba Ngwenya se artikel in Journal for Language Teaching in 2009 getiteld
“‘Negotiating a nuanced task-based communicative syllabus of Setswana as an

additional language”.

m) Catharina Geldenhuys se magisterverhandeling in 2011 aan die Universiteit van

Stellenbosch oor “Task-based course design for campus communication in Isixhosa”.

Hierdie studie aanvaar bogenoemde teoretiese perspektiewe oor die taakgebaseerde teorie

soos deur die navorsers gepubliseer en ontwikkel en fokus hoofsaaklik op die eienskappe

van kompleksiteit in sillabusontwerp.

Navorsing binne die taakgebaseerde teorie oor die taak as onderrig- (pedagogiese) eenheid

is volgens Bygate, Skehan en Swain (2001: 13-14) drieledig van aard, met “taak” as die

kommunikasietaak wat tweedetaalsprekers moet bemeester, soos wat as doelwit gestel

word in kommunikatiewe taalonderrig:

a)

Die impak van taakontwerp en taakomstandighede op tweedetaalleerders se
beheersing van vaardigheid (“performance”): Die vraagstukke van taakontwerp en
tweedetaalleerders se beheersing van vaardighede het as prioriteit die identifikasie
en die analise van die onderliggende kenmerke van take, wat moontlik 'n impak op
die inhoud en kompleksiteit van leerders se intertaal- en taalprosessering kan hé. 'n
Intertaal word deur Ellis (2003: 29, 344) beskryf as 'n strategie wat deur tweede-
taalleerders geskep word om die aanleer van 'n tweede taal makliker te maak. Dit is
'n taalvorm wat tussen die eerste taal en die tweede of addisionele taal is. Hierdie
eerste aspek beklemtoon volgens Bygate et al. (2001: 13-14) die konstrukgeldigheid
van take en hulle gebruiksomstandighede. Dit is dus belangrik vir sillabusontwerp,
materiaalontwerp en -implementering en toetsontwerp.

Die impak van taakseleksie en taakgebruik op taalverwerwing en taalontwikkeling:
Dié¢ aspek fokus op die wyses waarop vaardigheidsbeheersing deur leerders
verandering in hulle intertaalontwikkeling kan meebring, deur byvoorbeeld die
fasilitering van die taak se vermoé om tweedetaalleerders se aandag te fokus op
bepaalde morfosintaktiese kenmerke van die taalstruktuur en hulle internalisering
daarvan. Die vraagstuk fokus verder op die maniere hoe take en taakomstandighede
tweedetaalleerders kan help om aanpassings in hulle aandagsfokus op akkuraatheid,
vlotheid en kompleksiteit te maak.

Die verband tussen take en die onderliggende prosesseringsfaktore van tweede-
taalleerders: Hierdie area hou verband met vraagstukke soos:

i. die impak van die konseptuele inhoud van take,

ii. die aard van die interaktiewe dimensie van take,
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iii. die aard van begripsprosessering,

iv.  die parameters vir taakontwerp in terme van die impak daarvan op taal-
prosessering, en

v. die wyses waarop taakinteraksie tweedetaalleerders se aandag kan fokus op

die verband tussen (morfosintaktiese) vorm en betekenis.

Dié studie ontgin bogenoemde vraagstukke soos wat dit verband hou met die eienskappe
van taakontwerp, spesifiek kompleksiteitseienskappe, wat progressie in taalprosessering en
intertaalontwikkeling in die onderrig en leer van Afrikaans as tweede taal in kampus-
kommunikasie binne universiteitskonteks kan bewerkstellig. Vir hierdie doel word die
kognisiehipotese van Robinson (2001a; 2001b; 2001c; 2001d; 2003; 2005; 2007a; 2007b;
2009; 2010) ontgin.

Vervolgens word kortliks 'n oorsig van drie hipoteses, naamlik die vaardigheidshipotese, die
kapasiteitshipotese en die kognisiehipotese, vir taakordening verskaf, met die klem op ’'n
rasionaal vir die kognisiehipotese. Robinson (2007a: 21) beweer dat die vaardigheids-
hipotese 'n prosesseringsdimensie voorstel ten opsigte van linguistiese kriteria wat gebruik
word in die gradering en ordening van take. Dit word gedoen deur die fokus van die
oefeningsordening van take na meer uitdagend konseptuele inhoude te skuif, om sodoende
die aandag weg te lei van die vorm en die fasilitering daarvan outomaties in taakuitvoering te
verhoog. Volgens die kapasiteitshipotese gebruik meer uitdagende take meer aandag-
verwante bronne, met die gevolg dat minder aandag aan fokus op vorm (grammatika-
onderrig) gegee word (Robinson, 2007a: 21). Dit beteken dat take van minder kognitief-
eisend tot meer uitdagend kognitief-eisend georden word om gebalanseerde taalont-
wikkeling aan te leer. Robinson (2007a: 22) voer in sy kognisiehipotese argumente aan dat
take vir tweedetaalleerders georden kan word op die basis van toename in die kognitiewe
dimensies van kompleksiteit. Volgens Robinson (2007a: 22) klassifiseer die kognisie-
hipotese taakkenmerke in drie verskillende kategorie€. In die eerste plek onderskei die
interaksionele eise tussen deelname- en deelnemersveranderlikes. Die kognitiewe eise word
tweedens geklassifiseer in terme van kognitiewe/konseptuele en uitvoerende/prosedurele
eise. Daar word dus 'n onderskeid getref tussen enersyds dimensies wat 'n toename in die
konseptuele en linguistiese eise van take meebring en die omstandighede skep vir tweede-
taalontwikkeling, en andersyds dimensies wat 'n toename meebring ten opsigte van die
gebruik van die bestaande intertaalvermoé. Die derde kategorie is die faktore wat meewerk
aan die moeilikheidsgraad van die taak. Die kognisiehipotese onderskei dus tussen taak-
kompleksiteit, taakomstandighede en taakmoeilikheid, wat Robinson (2001a; 2001b; 2001c;
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2001d; 2003; 2005; 2007a; 2007b; 2009; 2010) saamvat in sy Driedelige Komponensiéle

Raamwerk.*

In die kognisiehipotese voer Robinson (2003; 2005; 2007a; 2007b) verder argumente aan vir
'n behoefte-analise, met teikentake as uitkomste, as ’'n beginpunt vir pedagogiese taak-
ontwikkeling. Kurrikulumontwerp vir tweedetaalonderrig hou in dat twee sentrale vrae
gewoonlik deur onderwysers en sillabusontwerpers aangespreek word, naamlik wat taalaan-
leerders behoort te leer en tweedens hoe taalaanleerders gestimuleer kan word om die
kommunikasie-inhoude te leer wat hulle veronderstel is om te leer. 'n Derde vraag, wat net
so belangrik is en dikwels geignoreer word, behalwe in die veld van taalonderrig vir
spesifieke doeleindes, is hoekom spesifieke kommunikasie-inhoude geleer moet word. Met
taal vir spesifieke doeleindes® word volgens Samuda en Bygate (2008: 53) bedoel “to
provide language training for non-language specialists who need it for academic or
professional purposes”. In baie benaderings tot taalonderrig word die vraag oor waarom
spesifieke kommunikasie-inhoude onderrig moet word, skaars gevra en die antwoorde
daarop word dikwels vaag geformuleer as “om taalvaardig te word” of “om kennis van die
teikentaal op te doen”. Sentraal tot taalonderrig vir spesifieke doeleindes is die uitvoering
van ’'n behoefte-analise vir die ontwikkeling en ordening van take as die basis vir die
spesifikasie van die tipe inhoude en die tipe take wat relevant is vir die taalaanleerder se

behoeftes en doelwitte.

Navorsers gee dikwels verskeie redes vir die aanleer van 'n tweede taal. Alhoewel die
behoeftes van taalaanleerders wel somtyds eksplisiet erken word, ontbreek ’'n analise of
identifisering van wat verwerf moet word om doeltreffend in die teikentaal te kan
kommunikeer. Daarom is dit nodig om behoefte-analitiese navorsing te onderneem om
sodoende kursusse te kan ontwerp wat aan die verskillende behoeftes van taalaanleerders
kan voldoen. Dié studie ondersoek behoefte-analises volgens die teoretiese begrondings
van veral Brown (2009), Duran en Ramaut (2006), Long (2005) en Van Avermaet en Gysen
(2006). 'n Behoefte-analitiese benadering hou gevolge in — nie net vir die onderwyser en
sillabusontwerpers nie, maar ook vir beleidmakers op verskillende vlakke. Indien die doelwit
van amptelike taalkursusse beskryf word in terme van die spesifieke take wat nie-eerstetaal-
sprekers in spesifieke taalgebruiksituasies en domeine moet kan uitvoer, kan dit 'n positiewe

impak hé op nasionale en provinsiale taalonderrigbeleide.

Die navorsing in hierdie proefskrif behels 'n analise van die aard van die kommunikasietake

en 'n reeks pedagogiese of onderrigtake, wat daaruit afgelei kan word, ten opsigte van die

* “Triadic Componential Framework”.
* “Language for Specific or Academic Purposes’”.
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kognitiewe dimensies van kompleksiteit soos dit na vore kom in take vir die onderrig van
Afrikaans as tweede taal binne universiteitskonteks. Daarvoor word Pica, Kanagy en Falodin
(1993) se taaktipologie gebruik, waarvolgens aangevoer word dat ’'n geslaagde
kommunikasietaak die gevraagde leerderinteraksie binne sekere omstandighede moet
uitlok. Dié omstandighede sluit volgens Visser en Venter (2004: 38) in dat elke deelnemer
toegang tot verskillende inligtingsdele het; dat hierdie deelnemers die inligting moet
manipuleer en uitruil om die taak te kan voltooi; dat die deelnemers die inligting moet vra en
verskaf om begrips- en produksieprosesse te fasiliteer; en laastens dat betekenisonder-
handeling die beste bevorder word wanneer die deelnemers 'n konvergente doelwit en slegs

een moontlike uitkomste moet bereik.

Die studie doen voorts 'n analise van die linguistiese (sintaktiese) kompleksiteit van die take
vir Afrikaans binne die raamwerk van Foster, Tonkyn en Wigglesworth (2000) se ondersoek
oor die analise van spraakeenhede® (AS-eenhede), wat verband hou met die kenmerke vir
die identifisering van sintaktiese kompleksiteit. Michel (2011) se ondersoek na die gebruik
van voegwoorde as kompleksaanduiders, word in die sintaktiese kompleksiteitsondersoek
toegepas. Voorts word Loschky en Bley-Vroman (1993) se navorsing oor kriteria vir
suksesvolle grammatikale take gebruik om te onderskei tussen taaknoodsaaklikheid, taak-
bruikbaarheid en taaknatuurlikheid. As uitbreiding tot die vraagstuk van linguistiese
kompleksiteit ondersoek die studie 'n analise van sleutelsintaktiese strukture in die dialoog-
inhoude as deel van die vorm-betekenis-verband. Hierdie deel van die ondersoek ontgin die
beginsels van fokus-op-vorm-navorsing in tweedetaalverwerwing en -ontwikkeling, wat
volgens Ellis (2003: 230-237) en Nunan (2010: 93-112) betoog dat die eksplisiete of
implisiete fokus van tweedetaalleerders op grammatikale vorme verhoogde intertaal-
ontwikkeling in die hand kan werk. 'n Fokus-op-vorm-analise van kommunikasiesegmente
van die taalinhoude, wat verteenwoordigend is van generiese kampuskommunikasie in
Afrikaans binne universiteitskonteks, bied 'n bykomende dimensie tot die ondersoek na die

linguistiese kompleksiteit in taakontwerp.

1.3 Navorsingsprobleem

Die navorsing wat vir hierdie proefskrif onderneem is, ondersoek die volgende spesifieke

navorsingsvrae:
a) Wat is die aard van kommunikasie vir interaksie tussen studente onderling en tussen
die student en die dosent in Afrikaans binne 'n universiteitskonteks (uitgesluit vak-

tegniese inhoude)?

6 “Analysis of Speech Units” of “AS-units”.
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b) Wat is die eienskappe van vaardighede wat nodig is om Afrikaans in 'n akademiese
konteks te kan gebruik?

c) Hoe kan take ontwerp word met inagneming van kognitiewe kompleksiteit ten einde
taalgebruik in Afrikaans te optimaliseer?

d) Volgens watter kognitiewe kompleksiteitskriteria kan take in 'n pedagogiese rangorde
geplaas word om Afrikaanse taalverwerwing te optimaliseer?

e) Watter generiese (en kognitiewe) skuifstrukture in terme van betekenis-
onderhandeling, soos groet, rede verskaf, bied verskoning aan en gee voorstelle,
manifesteer in kommunikasietake vir die aanleer van Afrikaans as tweede taal?

f) Hoe kan fokus op vorm (grammatika-onderrig) in ’'n taakgebaseerde sillabus vir
Afrikaans geinkorporeer word?

g) Watter linguistiese (sintaktiese) kompleksiteite manifesteer in kommunikasietake?

h) Wat is die aard van die korrelasie tussen kognitiewe en linguistiese (sintaktiese)

kompleksiteit?

Samevattend kyk die studie dus na taakkompleksiteit, linguistiese (sintaktiese) kompleksiteit

en 'n taakontwerp vir Afrikaans as tweede taal binne 'n universiteitskonteks.

1.4 Doel van die navorsing

Dié studie oor kompleksiteit in taakgebaseerde tweedetaalverwerwing en -ontwikkeling in
Afrikaans het vier interafhanklike doelwitte:

a) Dit ondersoek die aard van generiese kommunikasie-inhoude van student-student-
kommunikasie en student-dosent-kommunikasie binne universiteitskonteks.

b) Dit ontleed die kognitiewe (generiese) skuifstrukture, soos byvoorbeeld groet-
volgorde, helderheidsversoeke, bevestigingsmerkers en verduidelikings, binne
verteenwoordigende dialooginhoude van die kommunikasietake.

c) Dit ontleed die kognitiewe en linguistiese kompleksiteit van die kommunikasietake en
verteenwoordigende onderrigtake wat daaruit ontwerp kan word.

d) Dit klassifiseer die onderrigtake op grond van die kompleksiteitskenmerke daarvan

vir die gradering en ordening daarvan in 'n taakgebaseerde sillabus.

Die breér doel van die ondersoek is om 'n bydrae te lewer tot die navorsing wat reeds oor
die kommunikatiewe benadering gedoen is en om ’'n nuwe navorsingsterrein, naamlik die
taakgebaseerde benadering, in Afrikaans te vestig. Daar bestaan tans ’'n volledige
afwesigheid van wetenskaplike navorsing oor die onderrig en leer van Afrikaans as tweede

taal binne universiteitskonteks binne die raamwerk van die taakgebaseerde teorie as die

11
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mees invloedryke teoretiese benadering tot kommunikatiewe taalonderrig. Hierdie studie wil

dus ’'n bydrae lewer tot die vestiging van 'n navorsingsveld hieroor in Suid-Afrika.

1.5 Navorsingsontwerp en metodologie

Die bestudering van die bronne het gewys op leemtes in die kommunikasiemodelle ten
opsigte van taalverwerwing, veral in die onderrig van Afrikaans as tweede taal, in die

besonder binne universiteitskonteks.

Die keuse van taakgebaseerde navorsing is veral gemotiveer deur my uitgebreide onderrig
die afgelope vyf jaar van basiese kommunikasievaardighede in Afrikaans aan universiteit-
studente as tweedetaalleerders, wat verskillende vlakke van aanvangsvaardighede in
Afrikaans het. Daar is diepte-ervaring opgedoen van die uitdagings wat doeltreffende
tweedetaalonderrig meebring om taalverwerwing en -ontwikkeling optimaal in die hand te
werk, onder meer deur inagneming van die kognitiewe faktore wat 'n rol speel by tweede-
taalprosessering en -ontwikkeling; die kundige seleksie, gradering en ordening van tweede-
taalkommunikasie-inhoude; en die aard van die interaksie tussen taalinhoud en interaksie in
die metodologie van tweedetaalonderrig (sien Robinson 2001a; 2001b; 2001c; 2001d; 2003;
2005; 2007a; 2007b).

Daar is besluit om 'n multiperspektiefbenadering te volg ten einde verskillende teoretiese
benaderings oor kompleksiteit in sillabusontwerp te gebruik om ’n verantwoordbare sillabus
vir kampuskommunikasie te kan skep. Die vernaamste teoretici wie se benaderings gevolg
en toegepas is in hierdie proefskrif, is Duran en Ramaut (2006) en Van Avermaet en Gysen
(2006) oor behoefte-analises, Pica, Kanagy en Falodun (1993) se taaktipologie, Robinson
(2005; 2007a) se kognitiewe kompleksiteitsondersoek na taakomstandighede en kognitiewe
kompleksiteit en 'n linguistiese ondersoek aan die hand van Foster, Tonkyn en Wigglesworth
(2000) se AS-eenhede, Loschky en Bley-Vroman (1993) se onderskeid tussen
taakbruikbaarheid, taaknuttigheid en taaknatuurlikheid en Michel (2011) se ondersoek oor
die gebruik van voegwoorde as kompleksaanduiders. Hierdie mulitperspektiefbenadering het

ten doel om die benaderings komplementerend en in samehang te gebruik.

Om sover saam te vat: In hierdie studie val die fokus op taakkompleksiteit en -ontwerp;
asook op die ordening van take in die aanleer van Afrikaans as tweedetaal binne 'n

universiteitskonteks.

Die metodologie is sesledig van aard:
a) ’'n Behoefte-analise van die generiese kommunikasie tussen (i) studente onderling en

(ii) dosent en student binne universiteitskonteks. Hierdie behoefte-analise omvat die
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identifisering van sentrale gesprekstemas en onderwerpe wat geabstraheer word van
vaktegniese inhoude en is bepaal deur onder meer vraelyste en onderhoudvoering
met studente en my eie ervaring as dosent.

b) Die konstruksie van dialooginhoude wat verteenwoordigend is van die omvang en
aard van die outentiecke kommunikasietemas en -onderwerpe tussen studente
onderling en tussen dosent en student.

c) Die identifisering van die taaktipes volgens Pica et al. (1993) van die verskillende
dialoé as genretipes.

d) Die ondersoek van die kognitiewe kompleksiteitskenmerke van die dialooginhoude,
soos gepostuleer in die kognisiehipotese van Robinson (2005; 2007a). Die aard van

die kenmerke wat verband hou met kognitiewe kompleksiteit is tweeledig, naamlik

i.  kenmerke gerig met die oog op toenemende tweedetaalverwerwing en -ont-
wikkeling (brongerigte kenmerke)’:
[+ min elemente]: die aantal en aard van entiteite in die dialooginhoude wat
onderskei moet word,
[ hier en nou]: die teenwoordige tyd teenoor die nieteenwoordige tyd in die
dialooginhoude,
[+ geen redenering]: die aard en omvang van inhoude wat in argumentasie
(of die afwesigheid daarvan) manifesteer.
i. kenmerke gerig met die oog op die gebruik van die tweede taal (aandagspan-

en geheuebronne) (bronverspreidende kenmerke)®:

[+ beplanning]: die mate waartoe die inhoude voorafbeplanning van die
dialoogdeelnemers vereis, al dan nie,

[+ enkeltaak]: die mate waartoe die dialoogdeelnemers slegs 'n enkeltaak
(praat, luister) uitvoer, of 'n dubbel- of veelvuldige taak (praat of luister plus
beplanning of ontleding),

[+ voorafkennis]: die mate waarin die dialooginhoude parate voorafkennis
van die deelnemers demonstreer, of nie.

e) Die ondersoek van die linguistiese kompleksiteit van die kommunikasietake volgens
die raamwerk van Foster et al. (2000) se analise van spraakeenhede, Michel (2011)
se ondersoek na die gebruik van voegwoorde en Loschky en Bley-Vroman (1993) se
onderskeid tussen taaknoodsaaklikheid, taaknatuurlikheid en taaknuttigheid. In

hierdie analitiese raamwerk vir sintaktiese kompleksiteit word die lengte van sinne

! “Resource-directing features”.
8 “Resource-dispersing features”.
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ondersoek, vanaf eenhede wat uit enkelvoudige sinne bestaan tot komplekse sinne
met 'n verskeidenheid sinstipes, wat as ondergeskikte sinne voorkom, in die gebruik
van bepalers soos relatiefsinne, temporale en lokale frases.

f) Die ondersoek van die dialooginhoude ten opsigte van essensi€éle sintaktiese
strukture vir die doeleindes van fokus op (grammatikale) vorm in die realisering van
die vorm-en-funksieverhouding. Dit is die verhouding tussen die morfosintaktiese

vorm van sinne en die kommunikatiewe funksie daarvan.

1.6 Data-insameling

Vir die doeleindes van my ondersoek is die data soos volg versamel:

Vir die uitvoer van die behoefte-analises oor die afgelope vyf jaar is, naas vraelyste, onder-
houde met tweedetaalstudente gebruik om hulle spesifieke behoeftes te bepaal. Onder-
houde word beskou as een van die direkte maniere om te bepaal wat tweedetaalstudente
met die taal wil doen. Beide ongestruktureerde of oopeinde- én semigestruktureerde of
gestruktureerde onderhoude (Long, 2005: 34) is gebruik om meer presies te bepaal wat die
behoeftes van tweedetaalstudente is. Hierby is twee tipes vraelyste gebruik, naamlik 'n
oopeindevraelys, waarin behoeftes vrylik gelys is, en tweedens geslote vrae waar spesifieke
taalgebruiksituasies geskets is. So kon verskillende behoeftedomeine geidentifiseer word,
soos byvoorbeeld akademiese taalvaardigheid, professionele taalvaardigheid, gemeen-
skapstaalvaardigheid, informele sosiale kontaksituasies, formele sosiale kontaksituasies, en
so meer. Die studente het verder departementele lees- en luistertoetse geskryf om hulle
Afrikaanse vaardigheidsvlak te bepaal. Die Europese Referensiekader’ (2001) se self-
analitiese tabel is gebruik sodat die studente hul Afrikaanse vaardigheidsvlakke ten opsigte
van die vier vaardighede van lees, skryf, praat en luister kon bepaal. Die universiteit se
Afrikaanse taaltoegangstoetsuitslae, saam met hulle matriekpunt vir Afrikaans, is ook in ag
geneem ten einde ’'n profiel van die studente op te bou. Vir die doeleindes van hierdie
navorsing word daar nie gefokus op statistiese korrelasies tussen die taalvaardigheidstoetse
en die vraelyste en onderhoude se resultate nie. Al die inligting word wel gebruik om profiele

van die studente saam te stel.

Uit die behoefte-analise is dialooginhoude gekonstrueer wat verteenwoordigende voor-
beelde is van die omvang en aard van outentieke kommunikasietemas en -onderwerpe
tussen studente onderling en tussen dosent en student. Die konstruksie van dialoé en rol-
spel in tweedetaalonderrig is nie vreemd nie. Binne die taakgebaseerde teorie is dit 'n

aanvaarbare praktyk, soos blyk uit onder meer Bergh (2007), Smitsdorff (2008) en

% “Common European Framework of Reference for Languages”.
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Steenkamp (2009) se navorsing. Omdat die navorsing nie fokus op metings van
akkuraatheid, vlotheid en kompleksiteit in spraak nie, hoef outentieke dialoé nie gebruik te
word nie. Hierdie dialooginhoude is aan pretoetsing onderwerp deurdat dit aan beide
Afrikaanse eerstetaal- en tweedetaalstudente voorgelé is vir kommentaar oor die
verteenwoordige aard en die bruikbaarheid daarvan. Dié pretoetsing het getoon dat die
studente die dialooginhoude wel as bruikbaar en as 'n verteenwoordigende spektrum van

hul taalgebruik beskou.

Wat die betroubaarheid en geldigheid van die data betref, word op die volgende aspekte

gesteun:

Volgens Long (2005: 28) is triangulasie 'n proses waarvolgens die navorser verskillende
stelle data en databronne met mekaar vergelyk. Dit beteken om verskillende bronne,
metodes, ondersoeke of teorieé en kombinasies daarvan, met mekaar te vergelyk. Long
(2005: 28) betoog dat triangulasie deur navorsers gebruik word “to help validate their data
and thereby, eventually, to increase the credibilty of their interpretations of those data”.
Gilabert (2005: 182) bevestig dat Long die meervoudige gebruik van bronne en metodes
bevorder om sodoende die betroubaarheid en geldigheid van bevindings te verbeter. In die
behoefte-analises wat vir hierdie studie onderneem is, is 'n veelvoud stelle van bronne en
metodes gebruik om te bepaal wat die vereistes is waaraan ’'n sillabus moet voldoen vir

universiteitstudente wat Afrikaans as tweede of bykomende taal wil aanleer.

Ellis (2009: 139) is van mening dat die aanleer van ’n taal in die gebruik van 'n voorbeeld |é.
Hy voer verder aan dat taalaanleerders se begrip van taal gebaseer is op hul ervaring van
die blootstelling aan en die gebruik van taal. Hierdie ervaring van taal geskied deur
voorbeelde (“sampling”). Ellis (2009: 140) wys voorts daarop dat die beginsels van
navorsingsontwerp voorskryf dat die voorbeelde wat gebruik word, die strata van die
samelewing op wie dit gemik is, moet verteenwoordig. Die voorbeeldseleksie moet dus
relevant wees vir die taalaanleerders, soos bepaal uit hul behoefte-analise. Die dialoé, wat
gekonstrueer is, is eksemplariese voorbeelde met spesifieke toepassing op universiteit-
studente, wat afgelei is uit die behoefte-analises wat onder hulle onderneem is. Die studie
maak dus gebruik van behoefte-relevante outentiek-verteenwoordigende insette, soos Ellis
(2009: 152) argumenteer nodig is om onder meer viotheid te bereik in die aanleer van die

tweede taal.

Brown verskaf 'n tabel (2009: 278-279) van die verskillende soorte behoefte-analises wat
gebruik kan word of die maniere hoe dit toegepas kan word. Een van die soorte behoefte-

analises wat onderneem kan word, is ten opsigte van die teikentaal. Onder teikentaal word
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rolspel en simulasies, saam met inhoudsanalises en genre-analises, ingesluit as voorbeelde
van behoefte-analises wat onderneem kan word. Voorts is hierdie tipe behoefte-analises ook
voorbeelde van kwalitatiewe navorsingsbenaderings, wat volgens Brown (2009: 281) nie-
eksperimenteel, verklarend, nietoetredend, nieselektief, hipotetiesvormend, induktief,
natuurlik, veranderlik-omskrywend en van geringe omvang is. Die meeste behoefte-analises
is kwalitatief in metodologie, argumenteer Brown (2009: 282), en daarom behoort die
raamwerk vir behoefte-analises nie volgens kwantitatiewe terme bepaal te word nie, maar
eerder kwalitatief. Brown (2009: 282) voer aan dat een van die maniere waarop betrou-

baarheid, validiteit en geldigheid verkry kan word, is deur triangulasie.

1.7 Werkswyse en organisasie van studie

Tydens die navorsing wat vir hierdie proefskrif onderneem is, is enkele probleme ondervind
met die omskrywing van sekere terme. Die meeste van die navorsing oor taakgebaseerde
leer en onderrig is in Engels en ander tale, soos Mandaryns, Spaans en Frans. Aangesien
dié proefskrif die eerste navorsingsprojek is wat breedvoerig oor die taakgebaseerde teorie
binne Afrikaanse tweedetaalonderrig onderneem is, moes daar ook Afrikaanse terme gevind
of geskep word vir sekere Engelse terme. Daar is gepoog om nie direkte vertalings van
Engelse terme te gee nie, maar uit die navorsing werklik die mees gepaste Afrikaanse term
te vind. 'n Terminologielys is in Addendum A opgeneem, wat die Afrikaanse terme teenoor
die Engelse terme lys. 'n Glossarium is voorts in Addendum B opgeneem, wat die betekenis
van die terme, asook ander belangrike begrippe, omskryf. Dit is die eerste keer wat so 'n

terminologielys en glossarium in Afrikaans opgestel is.

Een van die terme waarmee probleme ondervind is, is die term performance soos
byvoorbeeld deur Nunan (2010: 4) gebruik word: “The most useful goal statements are those
that relate to the student not the teacher, and those that are crouched in terms of observable
performance.” Nunan (2010: 215) omskryf “performance-based aproaches” as “Approaches
to pedagogy in which content is specified in terms of observable language performance”.
Daar is nie 'n gepaste Afrikaanse term hiervoor nie en die direkte vertaling, vertoning, het nie
gepas in die konteks van die navorsing nie. Verskeie terme is ondersoek en uiteindelik is
besluit om die term uitvoering of taakuitvoering te gebruik. Daar is ook besluit om plek-plek
die terme hantering van taal, taalverrigting en beheersing van vaardigheid te gebruik. Daar is
teen taalbeheersing besluit omdat dit nie heeltemal insluit wat language performance binne
die taakgebaseerde teorie behels nie. Uit die navorsing blyk dat daar 'n verskil tussen

“performance” en “language use” is; daarom is ook besluit teen taalgebruik.
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'n Ander term waarmee gesukkel is om ’'n geskikte Afrikaanse ekwivalent te kry, was
resource, soos Robinson (2001) in sy kognisiehipotese gebruik as resource-directing en
resource-dispersing. Die terme hulpmiddel en hulpbron het nie heeltemal omsluit waarna
Robinson verwys nie, maar die term aandagsgeheuebronne het wel, aangesien Robinson
betoog dat resource verband hou met die aandagsgeheue wat aan sekere elemente verleen
word. Tog is besluit om wel net van brongerigte en bronverspreidende kenmerke gebruik te
maak. Navorsing wat in die Lae Lande onderneem is, gebruik die volgende terme, naamlik:
dirigerende factoren of direct taalgericht vir brongerigte kenmerke en dispergerend
(uiteenwaaierend) of niet direct taalgericht vir bronverspreidende kenmerke. Die motivering

vir die gebruik van brongerig en bronverspreidend word verder beredeneer in afdeling 2.4.

Een van die ander aspekte waaroor duidelikheid gekry moes word, is oor die begrippe
vreemde taal en tweede taal. De Bot, Lowie en Verspoor (2005: 7) tref 'n onderskeid tussen
tweedetaal- en vreemdetaalverwerwing: Tweedetaalverwerwing vind plaas in situasies
waarin die taal wat aangeleer word, die taal is wat in die plaaslike omgewing gepraat word
en kan deur nie-onderrig plaasvind. Vreemdetaalverwerwing vind plaas in situasies waarin
die taal wat aangeleer word, nie die taal van die plaaslike omgewing is nie en vind in plekke
van formele onderrig plaas. Nunan (2010: 216) beskryf tweedetaalverwerwing as die proses
waardeur iemand 'n tweede of vreemde taal of tale verwerf. Tweedetaalverwerwing is
volgens Gass (2001: 5) die oorkoepelende term wat gebruik word en is die proses van die
aanleer van 'n ander taal naas die eerste taal. Dit sluit ook die aanleer van ’'n derde en ’n
vierde taal in. Na my mening kan Gass se omskrywing aanvaar word en in hierdie proefskrif
word die term tweedetaalverwerwing as oorkoepelende term gebruik vir die aanleer van ’'n
taal naas die eerste taal. Met ander woorde: Met tweede taal word bedoel enige taal wat 'n
persoon naas sy/haar eerste (moeder-) taal aanleer. Die aanvangsvlak kan oor 'n wye
spektrum, vanaf beginner tot gevorderd, wissel, soos aangetoon in die Europese
Referensiekader (2001). Die Europese Referensiekader is 'n dokument wat op uitgebreide
wyse die vaardigheidsvlakke wat vir kommunikasie in verskeie tale in Europa benodig word;
asook die verwante kennis en bevoegdhede én situasies en domeine vir kommunikasie, te
beskryf. Dit is 'n riglyn om die taalvordering van leerders in Europa op ses vlakke,
beginnende by A as 'n Basisgebruiker tot by C2 as 'n Vaardige gebruiker, te beskryf. Dit is
deur die Raad van Europa saamgestel as deel van 'n projek “Language Learning for
European Citizenship” tussen 1989-1996. Net soos in meeste internasionale bronne, tref
hierdie proefskrif dus geen onderskeid tussen die terme tweede taal en derde taal of
vreemde taal nie. Binne die breé Suid-Afrikaanse onderwysbestel word die term addisionele

taal gebruik vir die aanleer van ander tale naas die moedertaal.
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Voorts word kortliks die term volwasseneleer of volwasseneonderrig omskryf aangesien die
fokusgroep van hierdie studie universiteitstudente is. Pretorius en Saleh (2006: 114-115)
voer argumente aan vir die term andragogie (“andragogy”) wat postuleer dat volwassenes
die beste leer wanneer hulle leer gefasiliteerd en selfaanwysend, eerder as streng voor-
skriftelik, is. Volgens Pretorius en Saleh (2006: 115) beredeneer die andragogiese model
van Connor die volgende vyf voorstelle:

a) Die volwasse taalaanleerders moet ingelig word waarom dit belangrik is om iets te

leer;

b) hulle moet gemotiveerd en reg wees om te leer;

c) hulle moet selfgerig wees;

d) die tema moet pas by die volwassenes se ondervindingsvlak; en

e) hulle moet geleer word om hulle inhibisies, gedrag en oortuigings te oorkom.

Willis (1998: 9) is van mening dat hoe jonger die taalaanleerder is, hoe beter is dit om 'n
ander taal aan te leer. Willis meen dat volwassenes aanvanklik vinniger as kinders leer
omdat hulle hul kognitiewe en metakognitiewe vermoéns gebruik. Dié argument van Willis is
reeds deur Ellis (1997) ondersoek as hy betoog dat volwassenes oor verhoogde meta-
linguistiese bewustheid, geheuestrategie€é, langer aandaggeheue en probleemoplossings-
vaardighede beskik. Ngwenya (2009) en Geldenhuys (2011) bespreek kortliks die uitdagings
wat op volwassenes op universiteit wag in die aanleer van 'n nuwe taal. Aangesien
volwassenes hul kognitiewe en metakognitiewe vaardighede gebruik by die aanleer van ’'n
nuwe taal, kan na my mening 'n kognitiewe benadering by volwasseneonderrig gebruik
word. In hierdie kognitiwiteitsnavorsing is universiteitstudente wat almal gebrekkige of geen

blootstelling aan Afrikaans gehad het nie, die fokuspunt van die studie.

Die organisasie van die studie is in twee hoofafdelings verdeel, naamlik taakgebaseerde leer

as navorsingsveld en tweedens taakgebaseerde onderrig vir sillabusontwerp.
Hoofstuk 1 bevat die probleemstelling, navorsingsontwerp en teoretiese raamwerk.

Hoofstuk 2 gee 'n oorsig van die teoretiese perspektiewe oor taakgebaseerde leer en die
vraagstukke rakende taakgebaseerde leer en onderrig soos gereflekteer in onlangse
navorsing. Die multiperspektiefbenadering ten opsigte van taakkompleksiteit in sillabus-
ontwerp, wat in die proefskrif voorgestaan en gemotiveer én toegepas word, word in hierdie
hoofstuk bespreek. Argumente word gestel vir die motivering vir die rasionaal om hierdie
benadering te gebruik. Hoofstuk 2 verskaf dus eerstens ’'n teoretiese oorsig oor die definisies
van take en daarna word die aard van take bespreek. Verskillende modelle vir die gradering

en ordening van take word voorgestel deur onder meer na die klassifikasie van verskillende
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taaktipes na aanleiding van Pica et al. (1993) se taaktipologie te kyk. 'n Oorsig oor sillabus-
ontwerp word na aanleiding van Ellis (2003) verskaf, met 'n rasionaal vir die taakgebaseerde
sillabus. Die eerste fases in die ontwerp van ’'n taakgebaseerde benadering is 'n behoete-
analise en daarom kom teoretiese perspektiewe hieroor aan bod. Die veld van taal vir
spesifieke doeleindes en die plek van fokus op vorm word vervolgens bespreek. Robinson
(2001a; 2001b; 2001c; 2001d; 2003; 2005; 2007a; 2007b; 2009) se studies ondersoek die
aard van die kognitiewe kompleksiteit in taaltekste en die verband met die ordening van
take. Hy stel argumente vir 'n raamwerk wat uiteindelik taalonderwysers sal help in die

ontwerp en die ordening van take binne die taakgebaseerde benadering.

Hoofstuk 3 fokus op verteenwoordigende voorbeelddialoé vir student-student-kommunikasie
in terme van verskillende taakkenmerke. Hierdie ontleding geskied na aanleiding van die
behoefte-analises soos voorgestel deur Van Avermaet en Gysen (2006), ten einde daarna
by die parameters vir taakkompleksiteit volgens Duran en Ramaut (2006) uit te kom én Pica
et al. (1993) se taaktipologie. Die kognitiewe kompleksiteit van elke taak word eerstens aan
die hand van die taakomstandighede van Robinson (2007a) en tweedens die kognitiewe
kompleksiteit van Robinson (2005) ontleed. Laastens kom die linguistiese kompleksiteit soos
deur Foster et al. (2000), Loschky en Bley-Vroman (1993) en Michel (2011) ondersoek aan

bod. Die laaste afdeling van die hoofstuk is gevolgtrekkings en opsommings van die dialoé.

Hoofstuk 4 ontleed verteenwoordigende voorbeelddialoé vir student-dosent-kommunikasie in
terme van verskillende taakkenmerke. Hierdie ontleding geskied na aanleiding van die
behoefte-analises volgens Van Avermaet en Gysen (2006) om sodoende by die parameters
vir taakkompleksiteit, soos deur Duran en Ramaut (2006) nagevors, uit te kom én Pica et al.
(1993) se taaktipologie. Die kognitiewe kompleksiteit van elke taak word ontleed deur
eerstens die taakomstandighede aan die hand van Robinson (2007a) en daarna die
kognitiewe kompleksiteit volgens Robinson (2005) te ontleed. Laastens word na die
linguistiese kompleksiteit van elke taak gekyk. Hierdie ontleding geskied na aanleiding van
Foster et al. (2000), Loschky en Bley-Vroman (1993) en Michel (2011) se ondersoeke. Die

laaste afdeling van die hoofstuk is gevolgtrekkings en opsommings van die dialoé.

In hoofstuk 5 word die proses van die omskakeling van werklikewéreld-take na pedagogiese
take verduidelik. Ten slotte word opmerkings oor sillabusontwerp met die oog op klas-
kamergebruik gegee; asook enkele pedagogiese take soos afgelei uit die kommunikasietake
uit hoofstuk 3 en 4.

Die laaste hoofstuk van die proefskrif bevat die gevolgtrekkings waartoe gekom is nadat die

studie voltooi is.
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Binne die problematiek van akademiese skrywing word die vraag dikwels gevra hoe die
proefskrifskrywer na homself of haarself'® moet verwys. Moet dit ontwykend, formeel,
wetenskaplik en afstandelik wees? Moet dit in die derdepersoonsvorm wees, of kan dit
eerstepersoonsverwysend wees? In hierdie proefskrif is gepoog om die gedistansieerde en
afstandelike derdepersoonsvorm te gebruik. Tog moet daar plek-plek afleidings gemaak
word en eie interpretasies en eie insigte moet verskaf word; daarom word van die strak toon

van die afstandelike skrywer afgewyk en word die eerstepersoonsvorm soms gebruik.

% In hierdie proefskrif sluit verwysings na die manlike vorm ook die vroulike vorm in.
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HOOFSTUK 2. TAAKGEBASEERDE TEORIE EN NAVORSING

21 Inleiding

In hierdie hoofstuk word 'n algemene oorsig van die vraagstukke en probleme rakende die
taakgebaseerde teorie verskaf. Voorts word verskillende teoretiese perspektiewe oor die
teorie en die ontwerp van ’'n taakgebaseerde sillabus binne 'n multiperspektiefbenadering
bespreek. Daar word in die besonder op die werk van Ellis (2003), Nunan (2010), Robinson
(1995; 1998; 2001a; 2001c; 2001d; 2003; 2005; 2007a; 2007b; 2009; 2010), Skehan (1998),
Willis (1996) en Willis en Willis (2007) en ander invloedryke navorsers op die gebied van
taakgebaseerde ondersoeke gefokus. Veral Ellis (2003) se perspektief op implisiete en
eksplisiete leer en Robinson (2001c; 2003; 2005; 2007a; 2007b; 2010) en Skehan (1998) se
menings oor kognitiewe kompleksiteit word onder die loep geneem. Die motivering vir die
argumentasie vir 'n multiperspektiefbenadering in hierdie proefskrif hou verband met die
ondersoek na die volle spektrum van oorwegings tot taakkompleksiteit in sillabusontwerp.
Die navorsers op wie se werk oor kompleksiteit in sillabusontwerp sterk gesteun word en wat
in die proefskrif die hooffokus van die navorsing vorm, is Van Avermaet en Gysen (2006),
Duran en Ramaut (2006), Pica et al. (1993), Robinson (2001c; 2003; 2005; 2007a; 2007b;
2010), Foster et al. (2000), Michel (2011) en Loschky en Bley-Vroman (1993). Die
toereikendheid van ’'n multiperspektiefbenadering 1& in die samehang en komposisie van
elke navorser se teoretiese uitgangspunte, wat elkeen op sigself bepaalde aspekte van
onvolledigheid ten opsigte van die dimensies of komponente oor kompleksiteit toon én die
kombinasie-argitektuur van al die teoretiese uitgangspunte saam, wat sentraal verantwoord
moet word. Die doel vir die gebruik van die multiperspektiefbenadering is om 'n geheelbeeld
van fasette ter sprake in taakkompleksiteit in sillabusontwerp te verskaf deur die ontginnings
van die teoretiese benaderings oor kompleksiteit, wat gebruik kan word in die ontwerp van ’'n

taakgebaseerde sillabus vir beginnerleerders van Afrikaans op universiteitsvlak.

Die eerste afdeling van hierdie hoofstuk fokus op die sentrale vraagstukke rondom die
tekortkominge rakende die kommunikatiewe benadering. Daar word hoofsaaklik op die
navorsing van Klapper (2003) en Smith (2010) oor die kommunikatiewe benadering gesteun.
Die taakgebaseerde teorie en navorsing kom in afdeling 2.2.3 onder die loep met die fokus
op die verskillende definisies van take en die aard van take. Die voorstelle van verskeie
navorsers soos Bygate et al. (2001), Ellis (2003), Nunan (2010) en Samuda en Bygate
(2008) word ondersoek. In afdeling 2.2.4 word die voorstelle vir 'n klassifikasie van die
taaktipes ondersoek en in afdeling 2.2.5 'n rasionaal vir die gradering en ordening van take.
Die navorsing van veral Ellis (2003), Pica et al. (1993) en Skehan (1998) word betrek. In die
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daaropvolgende afdeling, naamlik afdeling 2.3, is die menings en argumente vir die ontwerp
van ’'n taakgebaseerde sillabus, met die behoefte-analise as eerste vertrekpunt in die
ontwerp van ’n sillabus die fokuspunt en daarna die verskillende benaderings tot sillabus-
ontwerp. Afdeling 2.3.2 fokus op behoefte-analises met Duran en Ramaut (2006), Long
(2005) en Van Avermaet en Gysen (2006) se ondersoeke as die vernaamste teoretiese
uitgangspunte. Basturkmen (2006; 2010), Ellis (2003), Gatehouse (2001), Long en Crookes
(1993; 2009), Nunan (2010) en Robinson (1998) se navorsing oor sillabusontwerp en taal vir
spesifieke doeleindes kom in afdeling 2.3.3 en afdeling 2.3.4 onder die loep. Die plek van
fokus op vorm (FoV) in die taakgebaseerde sillabus word in afdeling 2.3.5 bespreek. In
hierdie afdeling is hoofsaaklik op die werk van Ellis (2003), Loschky en Bley-Vroman (1993),
en Nassaji en Fotos (2011) gesteun. Afdeling 2.4 ondersoek die vraagstukke en
benaderings rondom kognitiewe kompleksiteit met die hooffokus op Robinson se kognisie-
hipotese (2001a; 2001c; 2001d; 2005; 2007a; 2007b; 2010 en Robinson en Gilabert, 2007).
In die laaste afdeling van die hoofstuk, naamlik afdeling 2.5, word die verskillende
perspektiewe rakende sintaktiese kompleksiteit aan die hand van Foster et al. (2000),
Loschky en Bley-Vroman (1993) en Michel (2011) bespreek. Ten slotte word gevolgtrekkings

en opsommings oor die multiperspektiefbenadering verskaf.
2.2 Taakgebaseerde teorie

2.2.1 Inleiding

Een van die redes, sedert die sewentigerjare, vir die ontwikkeling van die kommunikatiewe
benadering was dat die tradisionele grammatika-vertaal-benaderings gefaal het om taal-
aanleerders voor te berei op spontane, gekontekstualiseerde taalgebruik. Die vroeére
benaderings het hoofsaaklik op 'n behavioristiese model vir leer gesteun en het taal gesien
as bestaande uit linguistiese sisteme (fonologies, leksikaal en grammatikaal) terwyl die
kommunikatiewe benadering op ’'n funksionele model van taal en ’'n teorie van

kommunikatiewe vaardighede steun.

2.2.2 Die kommunikatiewe benadering

Vir baie navorsers, soos Klapper (2003: 33) en Smith (2010: 1), is dit moeilik om die
kommunikatiewe benadering te omskryf, aangesien dit al so baie gedefinieer is en
verskillende betekenisse vir verskillende mense het. Klapper (2003: 33) se mening is dat
kommunikatiewe taalonderrig al 'n geruime tyd gebruik is en “most language teachers’
understanding of it remains fuzzy’. Die kommunikatiewe benadering beklemtoon
kommunikasie, maar daar is min konsensus onder die navorsers oor die metodologie én die

teoretiese basis daarvan.
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Die verskillende eienskappe en uitgangspunte van die kommunikatiewe benadering is al
breedvoerig in die literatuur bespreek. Samuda en Bygate (2008: 52) se mening is dat die
benadering in die eerste plek die sentrale rol van kommunikatiewe aktiwiteite in die
leerproses beklemtoon en tweedens dat dit voorafbepaalde sillabusse bevraagteken. Die
fokus op kommunikatiewe vaardighede is reeds deur Ellis (2003: 340) op die voorgrond
geplaas. Smith (2010: 2) argumenteer dat binne die kommunikatiewe benadering betekenis
primér is en alhoewel vorm en akkuraatheid nie geignoreer word nie, word afwykings van die
doeltaal ter wille van kommunikasie aanvaar. Tog het die vroeére voorstaanders van die
kommunikatiewe benadering nie die term faak gebruik nie, alhoewel hulle beginsels,
aktiwiteite en oefeninge gemik was op ontluikende kommunikasie. Nunan (2010: 10) voer
weer argumente aan dat die kommunikatiewe benadering die breé filosofiese benadering tot
die taalkurrikulum is, met die taakgebaseerde taalonderrig as 'n verwerkliking daarvan in
sillabusontwerp en metodologie. Daarteenoor sien Littlewood (2004: 324) die taak-
gebaseerde benadering as 'n ontwikkeling binne die kommunikatiewe benadering, met die
belangrikste komponent daarvan dat take die grondslag vir die metodologie vorm, maar take
is ook die eenhede waarvolgens kursusse georganiseer kan word. Hy (2007: 243)
beklemtoon dieselfde aanname wanneer hy beweer dat daar geen diskontinuiteit tussen

kommunikatiewe en taakgebaseerde taalonderrig is nie.

Nunan (2010: 9) verwoord een van die belangrikste uitgangspunte van die kommunikatiewe
benadering wanneer hy die primére funksie van taal as interaksie en kommunikasie beskou.
Nunan ondersteun dus Littlewood (1981: 20-21) se beklemtoning van funksionele en sosiale
interaktiewe kommunikatiewe aktiwiteite. Bruton (1999: 4) voer ook argumente aan dat
kommunikatiewe interaksie tussen leerders belangrik is, met die geimpliseerde fokus op
mondelinge interaksie. Hoewel Ellis (2003: 10) nie na hierdie navorsers verwys nie, is dit
duidelik dat hy nie akkoord gaan dat die fokus net op mondelinge interaksie is nie. Hy noem
dat take so ontwerp kan word dat dit enige van die vier taalvaardighede (luister, praat, lees
en skryf) kan ontwikkel en dat baie take geintegreerd is. Long (Ellis, 2009: 114) was een van
die eerste navorsers wat gesuggereer het dat linguistiese en gespreksaanpassings, wat in
interaksie plaasvind, taalleer mag bevorder. Long (1983) formuleer later die interaksie-
hipotese wat postuleer dat verwerwing geskied as gevolg van die verstaan van die inset

soos dit in betekenisonderhandeling ingevoer word.

Die sogenaamde sterk vorm van die kommunikatiewe benadering aanvaar volgens
Littlewood (1981: 91) dat natuurlike prosesse in die mens se brein verantwoordelik is vir
taalleer en dat onderwysers nie hierdie prosesse direk kan kontroleer nie. Littlewood (1981:

91) redeneer dat dit die onderwyser se rol is om aktiwiteite en taalvoorbeelde as stimulus vir
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die verwerwingsprosesse te verskaf en nié om grammatika te onderrig of die foute van
taalgebruikers te korrigeer nie. Klapper (2003: 34) se mening is egter dat dit die taak van die
onderwyser is om leerders toe te laat om hipoteses oor taal te formuleer en te toets, en dit
aan te pas nadat hulle terugvoering ontvang het. Die afleiding kan gemaak word dat die
doelwit en die metodologie van die sogenaamde sterk vorm van die kommunikatiewe
benadering kommunikasie is; taal word geleer deur die gebruik van betekenisvolle
taalgebruik in die klaskamer. Daarteenoor is die doelwit van die sogenaamde swak vorm van
die kommunikatiewe benadering volgens Klapper (2003: 34) dieselfde as die sterk vorm,
maar die metodologie verskil. In die sogenaamde swak vorm is klaskameraktiwiteite meer
gestruktureerd om leerders toe te laat om kommunikasiefunksies op 'n gekontroleerde wyse
te oefen en geleidelik op te bou na vryer, minder gerigte betekenisvolle tweedetaalgebruik.
Opvallend in die kommunikatiewe benadering is dat groepwerk, wat wel belangrik vir
interaksie is, nie in die metodologie van beide die sogenaamde sterk en swak vorme
ingesluit is nie. Volgens Ellis (2003: 28) is die onderskeid tussen die sterk en swak vorme
dieselfde as tussen taakgebaseerde en taakondersteunende taalonderrig. Ellis (2003: 28)
ondersteun bogenoemde onderskeid deur die gebruik van take in beide vorme te bespreek.
Die swak vorm gebruik take as 'n manier om kommunikatiewe oefeninge vir taalitems, wat
op 'n meer tradisionele manier in die klaskamer gebruik is, voor te stel. Dit is
taakondersteunende taalonderrig. Daarteenoor is die gebruik van take in die sterk vorm ’n
manier waarop taal aangeleer kan word deur te ervaar hoe taal in kommunikasie gebruik

word — met ander woorde: taakgebaseerde taalonderrig.

Beide die sogenaamde sterk en swak vorme van die kommunikatiewe benadering is
problematies ten opsigte van hoe dit in die taalklaskamer toegepas word. Klapper (2003: 34)
noem enkele probleemgebiede ten opsigte van die kommunikatiewe benadering, wat telkens
met teenargumente uit die navorsing weerspreek word:

a) Dit het eerstens ’'n beperkte siening van linguistiese vaardighede, veral die
bevordering van kommunikasie deur die gebruik van geidealiseerde dialoé en die
aanleer van vaste stelle frases. Littlewood (1981: 6) betoog reeds in 1981 dat
linguistiese vaardighede in die kommunikatiewe benadering verwerf moet word. Hy
stel voor dat die leerder se vaardighede in die manipulering van die linguistiese
sisteem s6 moet ontwikkel, dat die leerder dit spontaan en buigsaam kan gebruik.

b) Klapper (2003: 34) argumenteer dat daar in die tweede plek min bewusmaking van
fokus op vorm is aangesien die fokus op betekenis is. Dit mag so voorkom, maar
daar kan afgelei word dat die kommunikatiewe benadering wel ruimte laat vir taal-

onderrig. Die swak kommunikatiewe vorm het volgens Ellis (2003: 28) tradisioneel
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die voorstel-oefen-gebruik-metodologie (VOG-metode)'" gevolg (sien afdeling 2.3.5).
Littlewood (2004: 321-322; 2007: 247) verskaf bewyse vir die onafgebroke
aanbeweeg van fokus-op-vorm-aktiwiteite na fokus-op-betekenis-aktiwiteite binne die
kommunikatiewe benadering.

c) Derdens redeneer Klapper (2003: 34) dat leerders se foute sistemies word
aangesien die vorm onafhanklik van die grammatikale konteks verskyn omdat daar
binne die kommunikatiewe benadering 'n afwesigheid van 'n betroubare raam van
formele verwysings is. Littlewood (1981: 6) voer egter reeds in 1981 argumente aan
dat die taalitems wat binne die linguistiese sisteem bemeester word, altyd as deel
van die kommunikatiewe sisteem gesien moet word.

d) Die kommunikatiewe benadering ondersteun in die vierde plek die foutiewe aanname
dat ons leer om te kommunikeer slegs of alleenlik deur kommunikasie (Klapper,
2003: 34). Tog is Littlewood (2004: 320) van mening dat die kommunikatiewe doelwit
nie as 'n essensiéle kriterium in verskillende definisies van take beskou word nie
(sien afdeling 2.2.3.1).

e) Daar is voorts, volgens Klapper (2003: 34), 'n afgradering van kognitiewe sienings
van taalleer, veral taalleer as 'n proses van vaardigheidsverwerwing. Dié probleem
word veral deur Skehan (1998; 2003b) en Robinson (2001a; 2001b; 2001c; 2001d;
2003; 2005; 2007a; 2007b) aangespreek in hulle navorsing oor kognitiewe
kompleksiteit. Ook Johnson (Robinson, 1998: 3-4) se vaardigheidsillabus spreek na
my mening hierdie tekortkoming aan (sien afdeling 2.3.3.3.).

f) Klapper (2003: 34) verwys laastens na die byna dogmatiese aandring op alles wat
“outentiek” is en die gebruik van irrelevante teikentaalsituasies en kammasimulasies.
Gilmore (2007) ondersoek die vraagstuk rondom outentisiteit in vreemdetaalleer deur
agt moontlike betekenisse aan die term outentisiteit te gee. Hy kom tot die gevolg-
trekking dat die konsep van outentisiteit gesitueer is in die teks self, die deelnemers,
die sosiale of kulturele situasie en die doel van die kommunikatiewe aksie of in
kombinasies van bogenoemde. Sy definisie van outentisiteit lui soos volg: “An
authentic text is a stretch of real language, produced by a real speaker or writer for a
real audience and designed to convey a real message of some sort.” Die afleiding
kan gemaak word dat die outentisiteit van 'n teks in die bron van die diskoers en die
konteks van die inhoud 1é. Ook Smith (2010: 7-9) spreek die probleem rondom
outentisiteit in die kommunikatiewe benadering aan en bespreek Widdowson (2003)
se verskil tussen egte/ware (‘genuine”) tekste en outentieke/geloofwaardige

(“authentic”) tekste. Widdowson (2003) sien eersgenoemde as tekste wat nie vir

' Dit is die “present-practise-produce’-metodologie (‘PPP’-metode).
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pedagogiese doeleindes geskep is nie, terwyl by laasgenoemde hulle outentiekheid
bepaal word deur die leerders se outentieke reaksie daarop. Volgens Smith (2010: 8)
I& die oplossing vir hierdie probleem van outentiekheid teenoor egtheid in die gebruik
van take. Ellis (2003: 212) tref 'n onderskeid tussen teksoutentisiteit en taak-
outentisiteit, naamlik dat eersgenoemde na gesproke en geskrewe taal, wat in
werklikewéreld-kommunikasie geproduseer word, verwys terwyl laasgenoemde na

take verwys wat werklikewéreld-kommunikasie buite die klaskamer weerspieél.

Alhoewel die kommunikatiewe benadering uitgebreid in taalonderrig gebruik word, noop die
enkele probleemgebiede wat Klapper (2003: 34) noem, na my mening dat daar na
alternatiewe benaderings gesoek moet word om hierdie tekortkominge aan te spreek. Hy
(2003: 35) stel taakgebaseerde taalonderrig voor as ’'n benadering wat tweedetaal-
verwerwing die beste fasiliteer omdat dit genoegsame interaktiewe en kommunikatief-
gebaseerde insette verskaf wat as “sneller” dien vir die verwerwingsproses. Kruger (2006:
255) verwys na die taakgerigte benadering wat die probleme rondom tweedetaalonderrig
aanspreek aangesien die fokus nie op taal is nie, maar “op sinvolle, kommunikatiewe
aktiwiteite”. Op grond van die navorsing wat vir hierdie proefskrif onderneem is, kan
aangevoer word dat die taakgebaseerde taalonderrig deur etlike navorsers soos Bygate et
al. (2001), Crookes & Gas (1993a; 1993b), Ellis (2003) en Nunan (2010) gesien word as dié

benadering wat bogenoemde tekortkominge van Klapper kan aanspreek.

2.2.3 Taakgebaseerde teorie

Die taakgebaseerde teorie het in die laaste dekade as ’n invloedryke teorie na vore gekom
as raamwerk vir navorsing oor die kognitiewe aard van tweedetaalverwerwing en -ont-
wikkeling binne die konteks van kommunikatiewe taalonderrig. Klapper (2003: 33) wys
daarop dat daar in onlangse navorsing oor taakgebaseerde teorie aandag geskenk word
aan die leemtes in tweedetaalverwerwing as 'n kognitiewe proses. Robinson (2001a; 2001b;
2001c; 2001d; 2003; 2005; 2007a; 2007b) is in sy kognisiehipotese van mening dat take
georden moet word op grond van hulle kognitiewe kompleksiteit om tweedetaalverwerwing

oor 'n langer tydperk te bevorder en te verbeter.

Taakgebaseerde leer en onderrig plaas taalaanleerders in werklikewéreld-situasies. Dit het
die voordeel dat dit taalaanleerders sover kry om hulle huidige taalvaardighede te gebruik
om sodoende taal te ontwikkel deur die gebruik daarvan. Nunan (2010: 1) argumenteer dat
take belangrike elemente in sillabusontwerp, klaskameronderrig en leerassessering geword
het. In die taakgebaseerde benadering is die taalaanleerder die belangrikste en nie die
onderwyser se aktiwiteite nie. Die onderwyser is slegs verantwoordelik vir die skep en

verskaffing van verskillende take wat aan die taalaanleerder maksimaal geleenthede sal
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bied om met die vreemde taal spontaan, individueel en oorspronklik om te gaan. Skehan

(1998) wys daarop dat wanneer die onderwyser die taakgebaseerde benadering gebruik, hy

of sy beheer van die leerproses laat vaar.

Swan (2005: 377) omskryf die sleuteleienskappe van die taakgebaseerde teorie, waarvan

net enkeles wat belangrik is met die oog op die navorsing wat vir die proefskrif onderneem

is, kortliks hier bespreek en weerlé of verdedig word uit ander navorsingsbronne:

a)

Eerstens is daar die gebruik van natuurlike of naturalistiese taalgebruik deur die
gebruik van take wat verband hou met betekenis eerder as grammatika. Dit sluit
volgens my by Ellis (2003: 16-17) se argument aan dat natuurlike taalgebruik deur
ongefokusde en gefokusde take plaasvind, terwyl dit Nunan (2010: 214) se siening is
dat dit in gefokusde take plaasvind. Gefokusde take beteken dat die taak ontwerp is
om 'n spesifieke linguistiese eienskap uit te lok terwyl ongefokusde take beteken dat
die taak ontwerp is om voorbeelde van algemene taal uit te lok. Die gebruik van
gefokusde en ongefokusde take in taalonderrig word in afdeling 2.3.5. bespreek. In
afdeling 2.3.4 word taal vir spesifieke doeleindes bespreek as 'n voorbeeld van die
benutting van natuurlike taalgebruik in onderrigsituasies.

Die tweede eienskap is volgens Swan (2005: 377) dat die taakgebaseerde teorie
eerder leerdergesentreerd as onderwysergesentreerd is. Uit die navorsing, wat vir
die proefskrif onderneem is, is dit duidelik dat Ellis (2006: 10) met Willis (1996: 18)
saamstem en deur Willis en Willis (2007: 148) bevestig word wanneer Ellis sé dat die
taakgebaseerde benadering die onderwyser se dominansie wegneem en dat die
onderwyser eerder 'n bestuurder van die diskoers as 'n oordraer van kennis moet
wees. Na my mening verskil Ellis egter van die siening van Skehan (1998: 130), wat
beweer dat die onderwyser gepaste situasies vir taalgebruik kan skep. Daar kan ook
afgelei word dat Nunan (2010: 12) die teoretisering van Willis en Willis (2007: 217)
ondersteun wanneer hy beweer dat taakgebaseerde onderrig die leerder 'n aktiewe
rol in die leerproses gee.

Dit blyk uit die navorsingsbronne dat die meeste van die navorsers die derde
eienskap van Swan (2005: 377), naamlik die belangrikheid van fokus op vorm,
ondersteun, maar hulle verskil ten opsigte van die manier waarop dit gedoen moet
word. Skehan (1998: 137) se mening is dat dit hoofsaaklik in die pretaakfase moet
geskied, met Ellis (2003: 259-260) wat teenargumente stel dat fokus op vorm in al
die fases kan plaasvind terwyl Willis en Willis (2007: 25-27) weer argumenteer vir
fokus op vorm aan die einde van taakordening. Nunan (2010: 31-35) verskaf 'n
pedagogiese ordening van take in ses stappe en argumenteer dat fokus op vorm

stap vier is nadat die leerders reeds die doeltaal gehoor, gesien en gepraat het. Die
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verskillende benaderings ten opsigte van fokus op vorm word in afdeling 2.3.5 onder
die loep geneem.

Die laaste sleuteleienskap wat Swan (2005: 377) noem, is dat tradisionele
benaderings oneffektief en onwenslik is, veral wanneer dit formele instruksie en die
VOG-metodologie gebruik. Dit blyk uit die navorsing dat beide Skehan (1998: 94) en
Ellis (2003: 207) met Swan saamstem.

Die vraag kan gevra word waarom take in onderrigsituasies gebruik word. Gilabert (2008)

verskaf in ’'n Powerpoint-aanbieding vier redes waarom take bruikbaar is in onderrig-

situasies. Die vier redes word vervolgens kortliks in samehang met ander navorsers se

sienings bespreek:

a)

Volgens Gilabert (2008) akkommodeer take eerstens die verskillende tempo’s waar-
binne leerders taal verwerf. Hiermee sluit hy aan by Long (Long & Robinson, 1998,
22-23) wat reeds in sy interaksiehipotese gesuggereer het dat take die taalaan-
leerders langs verskillende ontwikkelingsfases laat aanbeweeg. Robinson (2010)
betoog vir tydskale in taalonderrigsituasies — hierdie tydskale word in hoofstuk 5
verder verduidelik.

Take bied in die tweede plek basisse vir hipotesetoetsing, interaksie, betekenis-
onderhandeling en terugvoering, wat almal bydraes lewer tot suksesvolle tweedetaal-
verwerwing (Gilabert, 2008). Dit stem ooreen met Ellis (2003) se mening dat take
tweedetaalverwerwing en taalpedagogie koppel. Hiermee steun Gilabert (2008) op
die navorsing van Bygate et al. (2001), Gilabert (2007a; 2007b), Kuiken en Vedder
(2007) en Robinson (2003; 2005; 2007a; 2007b) wat verskeie studies onderneem het
waarin verskillende hipoteses getoets is.

Gilabert (2008) verwys derdens daarna dat take opmerkings en kognitiewe
vergelykings aanmoedig. Dit is beide geheueprosesse wat na bewering na
tweedetaalverwerwing kan lei. Etlike studies is oor bogenoemde twee aspekte onder-
neem, soos dié van Doughty (2001), Foster en Skehan (2000) en Robinson (2001a;
2001b; 2001c; 2001d).

In die laaste plek noem Gilabert (2008) ander redes, soos motivering, implisiete leer
en oefening. Volgens Ellis (2003) is take bruikbaar om taalaanleerders gemotiveerd
te hou aangesien hulle geleidelik intrinsiecke motivering ontwikkel. Willis en Willis
(2007: 217-219) het intensief deur hulle jarelange navorsing ook na motivering gekyk

en verskaf etlike riglyne hoe ’n taak intrinsiek motiverend ontwerp kan word.
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Nadat bogenoemde inligting oor die taakgebaseerde teorie verskaf is, word vervolgens
verskillende definisies van take bespreek, voordat 'n oorsig gegee word oor menings

rakende taakklassifikasie.

2.2.3.1 Definisies van take

Samuda en Bygate (2008: 62) argumenteer dat een van die sentrale vraagstukke in die
navorsingsliteratuur is om gepaste definisies vir 'n taak te kry. 'n Taak verwys in die
algemeen na 'n kommunikasietaak wat tweedetaalsprekers moet bemeester, soos wat as
doelwit gestel word in kommunikatiewe taalonderrig. Volgens Klapper (2003: 35) is take
betekenisgebaseerde aktiwiteite, wat soortgelyk is aan leerders se werklike kommunikasie-
behoeftes om 'n werklike uitkomste te bereik, met die effektiewe voltooiing van die taak as ’'n
prioriteit. Nunan (2010: 1) wys daarop dat pedagogiese take deel van klaskamerwerk moet
vorm. Vir Nunan (2010: 4) beteken klaskamerwerk dat leerders betrokke moet wees by die
verstaan, die manipulering, die gebruik van en interaksie in die teikentaal, terwyl hulle
aandag gefokus is op die mobilisering van hul grammatikale kennis om sodoende betekenis

oor te dra, eerder as die manipulering van vorm.

Bygate et al. (2001: 9) gee in chronologiese volgorde voorbeelde van die eerste definisies
van take in die literatuur, wat hier ter wille van oorsigtelikheid puntsgewys opgesom word:

a) Long se definisie van 1985 lui soos volg: “A task is a piece of work undertaken for
oneself or for others, freely or for some reward. Thus examples of tasks include
painting a fence, dressing a child [...]. In other words, by ‘task’ is meant the hundred
and one things people do in everyday life, at work, at play, and in between.”

b) Crookes se definisie van 1986 lui soos volg: “A piece of work or an activity, usually
with a specified objective, undertaken as part of an educational cource, at work, or
used to elicit data for research.”

c) Prabhu omskryf 'n taak in 1987 soos volg: “An activity which required learners to
arrive at an outcome from given information through some process of thought and
which allowed teachers to control and regulate that process was regarded as a
‘task’.”

d) Breen se definisie van 1987 lui soos volg: “Any structured language learning
endeavour which has a particular objective, appropriate content, a specified working
procedure, and a range of outcomes for those who undertook the task. ‘Task’ is
therefore assumed to refer to a range of workplans which have the overall purposes
of facilitating language learning — from the simple and brief exercise type, to more
complex and lengthy activities such as group problem-solving or simulations and

decision-making.”

29



Stellenbosch University http://scholar.sun.ac.za

e) Nunan (1989) definieer 'n taak as: “A piece of classroom work which involves
learners in comprehending, manipulating, producing or interacting in the target
language while their attention is principally focused on meaning rather than form.”

f) Bygate et al. (2001: 11) gee na aanleiding van al die definisies waarna hulle verwys
'n kerndefinisie van ’n taak, naamlik: “A task is an activity which requires learners to

use language, with emphasis on meaning, to attain an objective.”

Bogenoemde definisies illustreer hoe die navorsers kan verskil in terme van die verskillende
dimensies van “taak” waarop gefokus word. Die volgende afleidings kan uit bogenoemde
gemaak word: Long beklemtoon die verbintenis met werklikewéreld-aktiwiteite in sy definisie,
Prabhu se definisie plaas klem op die kognitiewe eise wat op leerders geplaas word en die
regulerende rol van die onderwyser, terwyl Nunan, Crookes en Prabhu se definisies die
uitkomstes van take beklemtoon. Breen se definisie, wat die wydste van al die definisies is,
plaas die fokus op wat in die taalleerklaskamer aangaan. Die Europese Referensiekader
(2001: 10) se omskrywing van take herinner na my mening aan Long en Breen se definisies
wanneer hulle 'n taak omskryf as “[a]ny purposeful action considered by an individual as
necessary in order to achieve a given result in the context of a problem to be solved, an

obligation to fulfil or an objective to be achieved”.

Daar kan met Reinders (2010: 65) se afleidings saamgestem word wanneer hy na enkele
ander kwessies wat uit die definisies spruit verwys, naamlik dat sommige navorsers, soos
Nunan, se definisies op betekenis fokus en ander, soos Willis en Skehan, op uitkomstes.
Ander definisies, soos dié van Breen, is meer algemeen en fokus op die gestruktureerde
aspekte van take. Volgens Reinders (2010: 65) wys Breen in sy definisie nie na take in
klaskameromstandighede nie, maar Nunan verwys wel daarna. Tog verwys Breen se
definisie na my mening wel na klaskameromstandighede aangesien hy verwys na die
werksplanne waarmee taalleer gefasiliteer word; asook na aktiwiteite soos groepwerk en
simulasies. Reinders (2010: 65) se siening is verder dat Long se definisie meer oop-einde is,
terwyl daar geen verwysing na die gebruik van taal is nie. Daarmee kan saamgestem word.
Reinders (2010: 65) beklemtoon wel dat 'n algemene eienskap tussen al die definisies die

bruikbaarheid van die aktiwiteit is.

Daar is gevolglik verskille maar ook ooreenkomste tussen die definisies. Dit is duidelik dat
take moet uitloop op een of ander betekenisvolle uitkoms wat die taalaanleerders moet kan
bereik wanneer hulle die taak voltooi het. Verder beklemtoon die definisies dat die fokus op
betekenis is en nie op 'n linguistiese vorm nie. Michel (2011: 6) noem ses ooreenkomste ten
opsigte van die definiéring van take:

a) ’'n Taak is 'n aktiwiteit wat holistiese taalgebruik bevorder.
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Die hoofdoelwit van taakuitvoering is om die kommunikatiewe doelwit te bereik.

Om hierdie doelwit te bereik, moet taal gebruik word.

Hierdie taalgebruik is linguisties uitdagend om die tweedetaalleerder te dwing om op
die vorm te fokus.

Die kognitiewe prosesse wat nodig is om die kommunikatiewe doelwitte te bereik,

bevorder intertalige ontwikkeling.

Pinter (2007: 132) is van mening dat die omskrywings van take deur Long (1985), Nunan
(1989) en Skehan (1998) drie kenmerke uitwys, naamlik:

a)

b)

c)

In taaltake is betekenis primér en leerders moet een of ander kommunikasie-
probleem oplos.

Die taak omvat 'n aktiwiteit wat op een of ander manier ooreenstem met die werklike
wéreld.

Taakvoltooiing geniet voorrang bo ander performatiewe uitkomstes (soos gramma-

tikale akkuraatheid) en dit vorm die basis van die assessering van die taak.

Ander navorsers omskryf take verskillend. Willis (1996: 23-26) gee 'n teenoorgestelde

omskrywing van wat take nie is nie, hier puntsgewys opgesom ter wille van oorsigtelikheid:

a)
b)

Dit gee nie aan taalaanleerders ander mense se betekenisse om te hergebruik nie.
Dit stel nie belang in taalvertoning nie.

Dit is nie konformiteitgeoriénteerd nie.

Dit is nie oefeninggeoriénteerd nie.

Dit sit grammatika nie vas in materiaal sodat spesifieke strukture fokus kry nie.

Willis omskryf haar definisie in 1999 verder soos volg: “Tasks are activities where the target

language is used by the learner for a communicative purpose (goal) in order to achieve an

outcome.” Dus plaas Willis die fokus in haar definisie op die uitkomste of doel van die taak.

Skehan (1998: 95) stel die volgende vyf eienskappe van take voor:

a)
b)

Betekenis is primér.

Daar is 'n kommunikasieprobleem wat opgelos moet word.
Daar is een of ander verhouding tot werklikewéreld-aktiwiteite.
Taakvoltooiing geniet voorkeur.

Die assessering geskied in terme van die uitkomstes.

Die afleiding kan uit bogenoemde gemaak word dat Skehan in sy definisie betekenis

beklemtoon, dat daar 'n uitkomste moet wees aangesien die taak voltooi moet word, asook

dat assessering in terme van die uitkomstes plaasvind.
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Nunan (2010: 4) gee sy eie omskrywing van pedagogiese take, hier puntsgewys ter wille van
oorsigtelikheid opgesom:
a) Ditis klaskamerwerk.
b) Taalaanleerders gebruik die doeltaal 6f as begrip, 6f as manipulerend, &6f as
produksie, 6f as interaksie.
c) Taalaanleerders se aandag word gefokus op die mobilisering van hulle grammatikale
kennis om betekenis oor te dra.

d) Die doel is om betekenis oor te dra, eerder as om die vorm te manipuleer.

Nunan se definisie verwys dus na my mening na die benutting van grammatikale kennis om

betekenis oor te dra en beklemtoon sodoende die verband tussen vorm en betekenis.

'n Taak word deur Lee (2000: 32) omskryf as: “A task is (1) a classroom activity or exercise
that has (a) an objective attainable only by the interaction among participants, (b) a
mechanism for structuring and sequencing interaction, and (c) a focus on meaning
exchange; (2) a language learning endeavor that requires learners to comprehend,
manipulate, and/or produce the target language as they perform some set of workplans.”
Lee verwys na interaksie en betekenisonderhandeling; asook na die ordening en gradering
van take. Daar kan gevolglik afgelei word dat Lee se definisie die rol van ’'n instruksionele

konteks beklemtoon.

Die volgende vyf eienskappe van take word deur Zhang (2007: 73) gegee:
a) ’'n Taak is kommunikatief-georiénteerd.
b) ’n Taak se uitvoering en voltooiing sluit kognitiewe prosesse in.
c) Ditis gekontekstualiseerd en outentiek.
d) Ditis hoofsaaklik gefokus op betekenis.
e) Die voltooiing van ’n taak lei gewoonlik tot 'n nielinguistiese produk, soos die teken

van 'n roete op 'n kaart of die bereiking van 'n gevolgtrekking.

Daar kan afgelei word dat Zhang take omskryf as doelgerig, outentiek, werklikewéreld-

verwant, holisties, proses- en kommunikatiefgeoriénteerd.

Ellis (2003: 9-10) omskryf 'n taak in terme van ses kenmerkende eienskappe:
a) ’'n Taak is 'n werkplan vir leerderaktiwiteit.
b) ’n Taak behels 'n primére fokus op betekenis.
c) ’'n Taak behels prosesse van taalgebruik wat ooreenkom met die werklike wéreld.

d) ’n Taak kan enige van die vier taalvaardighede (luister, praat, lees en skryf) behels.
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f) ’'n Taak behels kognitiewe prosesse.

g) ’'n Taak het duidelik definieerbare kommunikasie-uitsette.

Dit blyk uit Samuda en Bygate (2008: 64) se siening dat hierdie omskrywing van Ellis 'n
voorbeeld is van 'n kernbenadering tot taakdefiniéring. Volgens Samuda en Bygate (2008:
64) moet hierdie definisie van Ellis as die mees verteenwoordigende definisie aanvaar word.
Hulle (2008: 69) stel egter die volgende aanpassings aan Ellis se definisie voor:

a) ’'n Taak is 'n holistiese pedagogiese aktiwiteit.

b) ’n Taak sluit die gebruik van taal in.

c) ’'n Taak het’n pragmatiese, nielinguistiese uitkomste.

d) 'n Taak word op so ’'n wyse gebruik dat dit die taalleerder uitdaag tot taal-

ontwikkeling.

e) ’'n Taak is gemik op die bevordering van taalleer deur prosesse of produkte of albei.

Samuda en Bygate (2008: 69) gee dit in een sin weer as: “A task is a holistic activity which
engages language use in order to achieve some non-linguistic outcome while meeting a
linguistic challenge, with the overall aim of promoting language learning, through process or

product or both.”

'n Taak word deur Van den Branden (2006: 4) omskryf as: “An activity in which a person
engages in order to attain an objective, and which necessitates the use of language.” Van
den Branden et al. (2007: 1) gebruik basies dieselfde definisie, maar pas die laaste gedeelte
aan na “and the meaningful use of language”. Van den Branden (2006: 4) plaas dus die
klem daarop dat taal die middel tot die doel is, naamlik dat deur die verstaan van taalinsette
en deur die produsering van taaluitsette (dus deur interaksie met mense in werklikewéreld-
situasies deur die gebruik van taal) die doelwit wat die taalaanleerder vir hom gestel het,

beter bereik kan word.

Skehan (2003b: 3) bespreek enkele probleme betreffende die definisies van take. Sy eerste
probleem is die verhouding van take met die werklike wéreld. Skehan verwys na Long
(1985) se definisie, wat verwys na dinge wat mense elke dag doen, terwyl ander navorsers
soos Ellis (2003) en Skehan (1998) eerder die frase “resemblance, direct or indirect, to the
way langage is used” verkies. Skehan (1998: 96) argumenteer dat dit moeilik is om so 'n
verbintenis met die werklike wéreld te verkry en dat dit eerder 'n verteenwoordiging van die
werklike wéreld is. Dieselfde mening word in hierdie proefskrif onderskryf. Die tweede
probleem hou vir Skehan verband met referensiéle take (dus take wat inligtingsoordrag en
inligtingsuitruiling beklemtoon). In referensiéle take is die presiese detail van die boodskap

belangrik en moet dit so helder en duidelik oorgedra word dat daar nie enige verwarring kan
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wees nie. Hy noem dat daar in die definisies geen beperking geplaas word wat vereis dat

take slegs referensieel moet wees nie.

Vir die navorsing wat vir hierdie proefskrif onderneem is, word ’n taak omskryf as 'n stuk
klaskamerwerk waar studente wat die Afrikaanse Taalverwerwingskursusse volg, die taal
moet verstaan, manipuleer, gebruik of al drie afwisselend toepas of benut, terwyl hulle
aandag gevestig word op die mobilisering van hul grammatikale kennis om betekenis oor te
dra. In dié kursus is take dus teikengerig met 'n primére fokus op betekenis. Die studente
word aangemoedig om die taak te voltooi en ander performatiewe uitkomstes is ondergeskik

hieraan.

Vervolgens word ’'n teoretiese oorsig van die aard van take gegee aangesien take
geklassifiseer kan word in terme van hulle vorm en inhoud, asook in terme van die mate

waartoe hulle die gebruik van sekere taalaspekte aanmoedig of benodig.

2.2.3.2 Die aard van take
Navorsers binne die taakgebaseerde teorie tref ’'n onderskeid tussen teikentake of

kommunikasietake'? of doeltake en onderrigtake of pedagogiese take."

Nunan (2010: 1) gebruik die terme teikentake of werklikewéreld-take en pedagogiese take of
onderrigtake. Volgens Nunan (2010: 1) verwys teikentake na die gebruik van taal wat in die
wéreld buite die klaskamer voorkom en pedagogiese take na dié wat in die klaskamer
voorkom. Gilabert (2008) definieer 'n pedagogiese taak as: “A differentiated goal-orientated
process, with a number of steps, which draws on a series of cognitive and communicative
procedures, and has a defined outcome.” Pedagogiese take is volgens Gilabert (2008)
volgordebepaald en onderworpe aan pedagogiese intervensie. Hy is van mening dat
wanneer take in ’'n sillabus georden word, hul doel is om sprekers vir werklikewéreld-
uitvoering voor te berei. Ellis (2003: 347) omskryf pedagogiese take as take wat
kommunikatiewe taalgebruik in die klaskamer uitlok, wat nie noodwendig ooreenstem met
werklikewéreld-take nie alhoewel hulle na patrone van werklikewéreld-taalgebruik moet lei.
Daarteenoor definieer Ellis (2003: 351) teikentake as take wat in die werklike wéreld
voorkom, soos byvoorbeeld om ’'n vorm in te vul of 'n teaterbespreking te maak. Die inhoude
van kommunikasie- of teikentake is volgens Ellis (2003: 305, 339) outentiek waar leerders
hulle tweedetaalvermoé inspan om interaksie te bewerkstellig in die uitvoering van ’'n taak.
Ellis (2003: 347) is van mening dat onderrigtake nie noodwendig ooreenkoms toon met

teikentake nie alhoewel hulle beoog om aanleiding te gee tot patrone van taalgebruik wat

12 “Real world tasks”.
13 “Pedagogic tasks”.
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soortgelyk is aan dié wat in die werklike wéreld aangetref word. 'n Pedagogiese taak is
situasie-outentiek indien dit ooreenkom met 'n situasie in die werklike wéreld en dit is
interaksioneel-outentiek indien dit aanleiding gee tot die tipe interaksie wat in die werklike
wéreld voorkom. Die gesimuleerde dialoé in hoofstuk 3 en hoofstuk 4 van hierdie proefskrif

is voorbeelde van situasie-outentieke en interaksioneel-outentieke take.

In die Afrikaanse Taalverwerwingsklasse word dieselfde omskrywings as Ellis s’'n oor
pedagogiese en teikentake aanvaar en toegepas. Na aanleiding van die navorsing wat vir
die proefskrif onderneem is, is onderrigtake die klaskamerwerk waartydens die Afrikaanse
Taalverwerwingstudente se aandag eerder op betekenis as op vorm geplaas word, met
ander woorde: wat gesé word, is belangriker as die linguistiese vorm waarin dit gesé word.
Die onderrigtake stem ooreen met aktiwiteite wat die studente elke dag in die werklike
wéreld doen. Daar is verder 'n tasbare eindproduk, soos plakkate, e-posse en e-briewe aan
die dosent, 'n uitleg van die kampus, die beplanning en uitgaan op ’'n klasuitstappie, 'n klas-

kamerondersoek onder die studente na byvoorbeeld hulle leesgewoontes, ensovoorts.

Nunan (2010: 25) verskaf die onderstaande diagrammatiese raamwerk vir die
taakgebaseerde benadering, waarna dit kortliks bespreek word [my vertaling van terme —
EA]:

makrofunksies — mikrofunksies — werklikewéreld-take/teikentake
!
pedagogiese take — vaardighede
/ \ / \
repetisietake  aktiveringstake taaloefeninge kommunikasie-
aktiwiteite

Figuur 2.1: Nunan se raamwerk vir die taakgebaseerde benadering

Die raamwerk van Nunan help met die omskakeling van teikentake na pedagogiese take
voordat by taakontwerp uitgekom word. Nunan (2010: 19) verskaf wenke vir die breé
sillabusontwerp deur onder meer te verwys na die drie makrofunksies van taal. Eerstens is
daar die transaksionele of diensfunksie. Dit is die oordrag van goedere en dienste, soos: “Ek
wil graag 'n vliegtuigkaartjie bespreek.” Tweedens is daar die interpersoonlike of sosiale
funksie. Dit is die sosialisering met ander, soos: “Wat kan ek vir jou doen?” Laastens is daar
die estetiese funksie waar taal vir plesier gebruik word, soos “Lekker dag!” In hierdie
navorsing word op al drie die makrofunksies gefokus, aangesien die Afrikaans wat

universiteitstudente benodig om op kampus te kan kommunikeer, by al drie gebruik word.
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Die beginpunt in die taakgebaseerde benadering is werklikewéreld-take, met ander woorde
dit wat die taalaanleerder elke dag buite die klaskamer met die taal moet doen. Die
pedagogiese take is die take wat in die klaskamer gedoen word, met vaardighede wat
aangeleer moet word. Die repetisietake toon ooreenkomste met die werklike wéreld terwyl
die aktiveringstake taalvaardighede aktiveer om sodoende van reproduksie (oefening) na
kreatiewe take (om self te skep) te beweeg. In die taaloefeninge is die fokus op leksikale,
fonologiese en grammatikale oefeninge, terwyl die kommunikasie-aktiwiteite die middeweg
is tussen taaloefeninge en pedagogiese take sodat betekenisvolle kommunikasie kan
plaasvind. Werklikewéreld-take moet verander word na pedagogiese take en dan gebruik
word as of repetisietake, 6f as aktiveringstake. Hierdie omskakelingsproses word in hoofstuk
5 verduidelik. Suksesvolle pedagogiese take fokus die taalaanleerders se aandag op die
struktuur van die taal deur te demonstreer dat die taalvorm bydra tot betekenis om sodoende

by kommunikasie uit te kom.

Vervolgens word voorbeelde uit die Afrikaanse Taalverwerwingskursus verskaf om Nunan
se raamwerk vir 'n taakgebaseerde benadering te illustreer. Die beginpunt is werklikewéreld-
take, met ander woorde met die oog op hierdie studie: dit wat die Afrikaanse
Taalverwerwingstudent elke dag met die taal moet doen, naamlik om sosiaal en akademies
in Afrikaans op kampus te kan kommunikeer. 'n Voorbeeld van 'n werklikewéreld-taak is
waar 'n student die dosent per e-pos moet kontak om ’'n afspraak te bevestig. Hy moet ander
detail, soos die dag en datum en tyd van die afspraak, kontroleer. 'n Ander voorbeeld is
waar studente op instruksies op Webstudie moet reageer. 'n Repetisietaak is byvoorbeeld
waar ’'n student haar CV skryf en dit met 'n ander student ruil. Laasgenoemde bestudeer
daarna poste wat in 'n koerant geadverteer word en kies 'n werk wat by die maat se CV pas.
Die bedoeling is dat die studente dit eendag in die werklikheid sal kan gebruik, wanneer
hulle aansoek doen om poste of wanneer hulle in bestuursposisies sit en uit werkaansoekers
moet kies. In repetisietake oefen hulle dus take wat hulle eendag in die werklike wéreld gaan
doen. 'n Aktiveringstaak (gevind en aangepas uit Nunan, 2010: 21) is waar studente
saamwerk aan die volgende scenario: Hulle is op 'n skip wat sink en moet na 'n nabygeleé
eiland swem. Hulle het 'n waterdigte houer, maar kan slegs 20 kg items saamneem. Hulle
moet uit 'n lys items, soos 'n byl, medisynekissie, tou, ensovoorts kies watter hulle wil
saamneem en moet dan verduidelik waarom. Die bedoeling hiermee is om taalfunksies en
taalstrukture te aktiveer, byvoorbeeld die maak van voorstelle, hoe om te verskil of saam te
stem, hoe om hoeveelhede aan te dui en die aktivering van vraagwoorde. Die verskillende
vaardighede word geoefen deur na die uitkomstes te kyk. Wanneer die tema Films behandel
word, word woordeskat of onderrigstrukture soos “Van watter tipe film hou jy?” of “Ek hou

van” geleer en geoefen. By die taaloefeninge word hierdie vaardighede ingeoefen. By
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kommunikatiewe-aktiwiteite vind outentieke kommunikasie plaas deur byvoorbeeld ’'n
mondelingoefening te gee waar die studente in die klas iemand moet vind wat hou of nie

hou nie van 'n sekere soort film.

Na my mening is een van die probleme met die taakgebaseerde teorie dat dit lyk soos die
toevallige kies van take wat niks met mekaar te doen het nie. Nunan (2010: 25) en Ellis
(2003: 218) beklemtoon dat take nie net toevallig gekies kan word, maar gegrond moet wees
op een of ander rasionaal. In hoofstuk 5 word Ellis se rasionaal vir die kies van inhoude

kortliks bespreek.

Nunan (2010: 25) bind sy taakeenhede eerstens saam deur die beginsel van 'n taakketting
of taakaaneenskakeling. Op die breé sillabusvlak bind hy dit tweedens tematies of inhoudelik
saam deur na die makrofunksies, mikrofunksies en grammatikale elemente van elke taak te
verwys. Dit kan geillustreer word aan die hand van die volgende voorbeeld, wat deur my

vertaal is en aangepas is vir kampuskommunikasie uit Nunan (2010: 26):

Tabel 2.1: Voorbeeld van oorwegings vir sillabusontwerp

Taak Makrofunksie Mikrofunksie Grammatikale
elemente

U en u maat kyk saam  Transaksionele funksie: Vra vir en gee van W-vrae

na ’'n kaart van die “Hoe kom ek by die roetebeskrywing Ja/nee-vrae

kampus. U is by die toetslokaal uit?” Vraagstelling

koshuis en moet by die Bevele

lokaal uitkom waar u
die aand toetsskryf.

Nunan (2010: 35-37) gee sewe taakgebaseerde beginsels vir die ontwerp van ’n
instruksionele ordening van take, wat hier ter wille van oorsigtelikheid puntsgewys bespreek
word:

a) Die eerste beginsel is steiering/ondersteuning. Lesse en materiaal behoort ’'n
ondersteunende raamwerk, waarin leer kan plaasvind, te verskaf. Dit is veral
belangrik in taakgebaseerde taalonderrig waar holistiese taaleenhede gegee word.
Aan die begin van die leerproses behoort daar byvoorbeeld nie van studente verwag
te word om taal wat nog nie eksplisiet aangeleer is nie, te gebruik en te produseer
nie. Die kuns van hierdie ondersteunende raamwerk is om te weet wanneer om die
ondersteuning weg te neem. Indien dit te vroeg weggeneem word, val die hele
leerproses plat en indien dit te lank gehou word, sal die studente nie onafhanklikheid
ontwikkel vir outonome taalgebruik nie.

b) Die tweede beginsel is taakafhanklikheid. In lesse behoort een taak uit 'n ander een

te ontwikkel en te groei, en moet daarop voortgebou word. Daar moet dus 'n
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pedagogiese “ordeningstorie” plaasvind soos wat die studente stapsgewys
aanbeweeg na die finale pedagogiese taak in die reeks. Ander beginsels is dat lesse
aanvanklik reseptief behoort te wees, met ander woorde luister en lees, en later moet
dit produktief word, dus praat en skryf.

Derdens vermeerder die herverbruik van taal die geleenthede vir leer. Herverbruik
laat studente toe om teikentaalitems in 'n reeks te gebruik. Sodoende sien hulle hoe
'n taalitem in samewerking met ander items funksioneer.

In die vierde plek is daar aktiewe leer. Studente leer die beste deur die taal wat hulle
geleer word, aktief te gebruik. Hulle moet dus geleenthede kry om die taal te gebruik.
Dit is belangrik om te onthou dat dit die student is wat die werk moet doen en nie die
onderwyser/dosent nie.

Integrasie tussen vorm en funksie kom in die vyfde plek voor. Studente behoort
metodes geleer te word wat dit duidelik maak wat die verhouding tussen die
grammatikale vorm, kommunikatiewe funksie en semantiese betekenis is. Dit
beteken dat daar 'n integrasie tussen die formele en die funksionele aspekte van
taalonderrig moet plaasvind.

Sesdens is daar reproduksie tot skepping/kreatiwiteit. In reproduksietake
reproduseer studente taakmodelle wat deur die dosent, onderwyser, handboek of CD
verskaf is. Die take is ontwerp om studente te bemagtig ten opsigte van vorm,
betekenis en funksie en verskaf 'n basis vir kreatiewe take. In kreatiewe take
kombineer studente al die bekende elemente om self taal te skep.

Laastens is daar refleksie. Studente behoort geleenthede te kry om te reflekteer oor

wat hulle geleer het en hoe hulle vaar.

'n Groep ervare tweedetaalinstrukteurs is volgens Herrero (2006: 49) gevra om 'n lys van

eienskappe vir suksesvolle take te gee. Die eienskappe hou noue verband met mekaar en

veroorsaak dat die een nie sonder die ander een bespreek kan word nie. Die lys eienskappe

word vervolgens ter wille van oorsigtelikheid hier puntsgewys bespreek met motiverings

daarvoor uit ander bronne:

a)

In die eerste plek moet 'n taak leerders motiveer. Willis (1996: 14-15) het reeds in
1996 die rol van motivering as een van die vernaamste redes vir suksesvolle taalleer
bespreek. Die eienskap sluit aan by Gilabert (2008) wat motivering as een van die
redes aanvoer vir die gebruik van take in die onderrigsituasie (sien afdeling 2.2.3).
Herrero (2006: 49) is van mening dat die taak in die tweede plek die leerders se
behoeftes moet aanspreek; daarom is behoefte-analises na my mening belangrik
(sien afdeling 2.3.2).
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c) Derdens moet die taak volgens Herrero (2006: 50) betekenisvol vir leerders wees en
werklikewéreld-kommunikasie uitlok. Die taak moet dus ’'n doel hé wat verder as die
klaskameroefening gaan. Dit beteken dat die tekste in take outentiek moet wees.
Hierdie eienskap word ook in die proefskrif in afdeling 2.2.2 en 2.2.3.2 bespreek.

d) Die taak moet in die vierde plek verkieslik groepwerk insluit (Herrero, 2006: 51).
Etlike navorsers, soos Nunan (2010: 71-72), beklemtoon die waarde van groepwerk
binne die taakgebaseerde benadering.

e) Vyfdens moet die taak volgens Herrero (2006: 52) leerders oplei om strategieé te
gebruik en die taak moet die effektiwiteit van die gebruikte strategieé evalueer. In
haar proefskrif verwys Kruger (2006) na verskillende benaderings tot aspekte van
leer en bepleit 'n holistiese benadering tot leer. Nunan (2010: 59-64) bespreek die
kognitiewe, linguistiese, interpersoonlike, affektiewe en kreatiewe strategie€ wat deur
die studente toegepas kan word om effektiewe taalaanleer te bevorder.

f) In die laaste plek beklemtoon Herrero (2006: 49) dat die take 'n pretaak, die taak self
en ’'n posttaak moet insluit. Hierdie laaste eienskap steun op die navorsing wat reeds
deur etlike navorsers soos Willis (1996) en Ellis (2003) onderneem is. Dié taakfases

word in afdeling 2.2.5 en 2.3.5 bespreek.

Om die aard van take verder te bespreek, is dit belangrik dat daar gekyk word na die
verskillende tipes take, soos saamgestel uit verskillende bronne, aangesien dit 'n bydrae kan
lewer tot die gradering en ordening van take (sien afdeling 2.2.5). So byvoorbeeld sal een-
rigtingtake voor tweerigtingtake georden word en statiese take sal voor dinamiese take
plaasvind. Daar sal onder meer van konkrete, bekende items na abstrakte, niebekende
items beweeg word; asook van beskrywing of verwerking na herkonstruering, interpretering,
evaluering en argumentering (Kruger, 2006: 417). Die verskillende tipes take word hieronder

in tabelvorm voorgestel:

Tabel 2.2: Kategorie 1: Inligtingsgapings-, inligtingsverplasings- en meningsgapingstake

Inligtingsgaping (groepwerk) Inligtingsverplasing Meningsgaping
(teks-na-tabel, tabel-na- (diskussies, rolspel,
grafiek) onderhoude)
Verskillende studente vra en Die inligting word verplaas Outentieke probleme bevorder
beantwoord die inligting wat van een plek na ’'n ander en persoonlike response.
vermis word of uitgelaat is. verander dikwels van formaat  Die taal is onvoorspelbaar en die
Die inligting vloei in een rigting: (byvoorbeeld inligting in student se taal word gebruik.
“Wanneer kom die volgende tabelvorm moet in ’'n grafiek Die student se mening is
bus?” omskep word of inligting in 'n belangrik.
Die taal is gewoonlik eenvoudig  teks moet in tabelvorm Daar is geen fokus op vorm nie.
en is gebaseer op 'n model. omgesit word). Daar is min fokus op foute.
Die taak is voltooi wanneer die Die studente moet
inligting ingevul is. sleutelwoorde en idees vind.
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Daar is dikwels 'n fokus op vorm.

Die taal is gebaseer op die

teks, maar daar is ruimte vir
studente om hulle eie vrae en
antwoorde te skep.

Tabel 2.3: Kategorie 2: Statiese en dinamiese take

Statiese take

(groepwerk, vraelyste, ondersoekopnames)

Dinamiese take
(vryespraak, rolspel, diskussies)

Eenvoudige eenrigtingverplasing van inligting
vind plaas: “Waar is die boek?” “Op die tafel.”
Die studente leer nuwe inhoude in 'n
gekontroleerde en “veilige” leeromgewing.
Die onderwyser kontroleer die taal en is voor-

spelbaar.

Die foute is maklik om te identifiseer en reg te

stel.

Daar is dikwels 'n fokus op vorm.
Die interaksie eindig nadat die vraag

beantwoord is.

Die oorplaas of verplasing van inligting kan in
enige rigting plaasvind.

Die studente “maak” die taal en daarom is dit on-
voorspelbaar.

Die foute kan maklik reggemaak word indien
kommunikasie onderbreek word.

Die oordrag van inligting kan vir 'n rukkie
voortduur.

Kommunikasie is belangriker as grammatikale
korrektheid.

Baie vorme kan gebruik word.

Tabel 2.4: Kategorie 3: Eenrigting- en tweerigtingtake

Eenrigtingtake

Tweerigtingtake
(dinkskrums, rolspel, simulasies, diskussies)

Die take is gewoonlik staties.
Die inligting vloei in een rigting.
Daar is geen behoefte om die interaksie te laat

voortvloei nie.
Die taal is voorspelbaar.
Die taal volg 'n model.

Daar is dikwels 'n fokus op vorm.

Die take is gewoonlik dinamies.

Die inligtingvloei is in meer as een rigting
(vraagsteller en respondent).

Die taal is onvoorspelbaar.

Baie vorme kan gebruik word.
Kommunikasie is belangrik.

Tabel 2.5: Kategorie 4: Ondervindingstake, gedeelde take, gerigte take en onafhanklike take

Ondervindingstake
(geheuespel,
pretaakaktiwiteite,
dinkskrums)

Gerigte take

Gedeelde take
(groepwerk,
klasopnames,
legkaartaktiwiteite)

Onafhanklike take

Hulle is gewoonlik meer
staties, maar
dinamiese, eenrigting-
of tweerigtingtake kan
gebruik word.

Die student se vorige
taalaanleer is belangrik
(geheuespel).

Die student raak bewus
van die taal wat hy
reeds ken.

Die student gebruik

Hulle is gewoonlik
staties (somtyds
dinamies), eenrigting
of tweerigting.

Dit ondersteun die
student terwyl hy die
taak uitvoer.

Dit is voorspelbare
taal.

Oefeninge is
eenvoudig en is
gebaseer op’n

Hulle is staties of
dinamies; eenrigting of
tweerigting.
Kodperatiewe
leerstrategieé word
aangemoedig.

Hulle is gewoonlik
dinamies, tweerigting.
Die studente werk alleen
(sonder die onderwyser).
Die onderwyser help met
die beplanning,

Die studente help ensovoorts.

mekaar. Die taal is

Die studente korrigeer  onvoorspelbaar
mekaar. (diskussies, projekte).

Die onderwyser is ’'n
taalbron.
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vorige taalaanleer vir model. Die studente ontwikkel
die nuwe taal. Oefeninge is dikwels leerstrategieé.

Daar is min of geen gefokus op vorm. Selfassessering is
fokus op vorm nie. Oefeninge is dikwels belangrik.

Daar is min of geen gefokus op foute.

fokus op foute nie.

'n Leerskema word
gemaak vir die nuwe
taal.

Voordat die gradering en ordening van take aan bod kom, moet eerstens die klassifikasie
van taaktipes ondersoek word. Die doel daarvan is om die verskeidenheid take te

klassifiseer om sodoende die gradering en ordening van take te vergemaklik.

2.2.4 Klassifikasie van taaktipes

Hierdie afdeling verskaf 'n oorsig van die klassifikasie van taaktipes, wat wys op 'n
verskeidenheid oorwegings op grond waarvan take verskillend geklassifiseer kan word.
Volgens Ellis (2003: 211) is taakklassifikasie belangrik omdat dit eerstens die basis vorm vir
verskeidenheid; tweedens kan dit gebruik word om taaktipes wat pas by die spesificke
behoeftes van leerders, te identifiseer; en derdens verskaf dit 'n raamwerk aan opvoeders

om met take in klaskamers te eksperimenteer.

Ellis (2003: 210-216) klassifiseer take volgens vier benaderings, naamlik pedagogies,

retories, kognitief en psigolinguisties.

2.2.4.1 Pedagogiese klassifikasie

Aan die hand van hierdie klassifikasie van Ellis (2003: 211) word resepte of patrone verskaf
vir take. Hierdie patrone is gerig op leerderonderrig, die vier tradisionele taalvaardighede van
lees, luister, praat en skryf, die twee areas van linguistiese kennis (woordeskat en
grammatika) en die paralinguistiese. Die voordele van dié klassifikasie is dat dit onmiddellik
beskikbaar is vir die ontwerp van kursushandboeke, wat tradisioneel rondom hierdie
kategorieé gestruktureer is; asook addisionele handboeke wat op spesifieke aspekte van
taalvaardighede fokus. Die nadele van dié klassifikasie is dat dit indruis teen die rasionaal

van take, naamlik dat dit geleenthede moet bied vir holistiese en ondervindingsleer.

Daarteenoor voer Willis (1996: 26-27) argumente aan vir 'n ander tipe analise van
pedagogiese take, wat in handboeke gevind word. Sy noem die volgende:
a) Lyste, waar die totale uitkomstes gelys word;
b) ordening en sortering, dus take wat ordening, rangordening, kategorisering en
klassifikasie insluit;

c) vergelyking, dus take wat verskille en/of ooreenkomste insluit;
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d) probleemoplossing, dus take wat intellektuele en redeneringsaktiwiteite soos raaisels
of logiese probleme insluit;

e) gedeelde persoonlike ondervindings, waar take leerders toelaat om vrylik oor
hulleself en gedeelde ondervindings uit te brei; en

f) kreatiewe take soos projekte.

Willis en Willis (2007: 253) verskaf ’'n inligtingstuk wat hulle in hulle aanbieding by werks-
winkels gebruik. Dié inligtingstuk, wat deur my vertaal is, is bruikbaar vir die ordening van
bostaande tipes take wat vrye taalgebruik genereer en sodoende lei tot 'n uitkomste, wat

met ander gedeel kan word.

Tabel 2.6: Willis en Willis se pedagogiese take

Onderwerp:

Sewe tipes take:

1. Lyste: dinkskrum en/of feitebepaling
Byvoorbeeld: dinge, hoeveelhede, mense, plekke, kenmerke, dinge om te doen, redes

2. Rangskikking en sortering: rangordening, opeenvolging, klassifisering
Byvoorbeeld: rangskikking van storieprente, rangskikking volgens koste, gewildheid

3. Verbinding
Byvoorbeeld: luister en identifiseer, luister en doen, pas frases/beskrywings by prente, pas

beskrywings by kaarte

4. Vergelyking: vind ooreenkomste of verskille
Byvoorbeeld: vergelyk groetwyses, “soek die verskille”, kontrasteer twee seisoene

5. Probleemoplossing: logiese raaisels, werklike lewensprobleme, gevallestudies,
onvoltooide tekste

Byvoorbeeld: logiese probleme, gee advies, stel voor en evalueer oplossings, voorspel 'n

storie se einde

6. Projekte en kreatiewe take
Byvoorbeeld: doen en lewer verslag na aanleiding van 'n opname, skep 'n klaskoerant,

beplan ’n radioprogram

7. Deel persoonlike ervarings: storievertelling, anekdotes, herinnerings, opinies, reaksies
Byvoorbeeld: vroeé skooljare, verskriklike reise, mees verleé oomblikke, sepietonele,

persoonlike-uitvraery

Die afleiding kan gemaak word dat die pedagogiese klassifikasie tot 'n verskeidenheid van

outentieke take sal lei.

2.2.4.2 Retoriese klassifikasie
Volgens Ellis (2003: 212) steun hierdie klassifikasie op teorieé van die retorika, wat
verskillende diskoersdomeine in terme van hul struktuur en linguistiese kenmerke onderskei,

naamlik narratiewe, instruksies, beskrywings en verslae. Hierdie klassifikasie vorm die basis
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van taalkursusse vir akademiese doeleindes en is dikwels gekoppel aan spesifieke
taalfunksies wat in akademiese werk voorkom, soos byvoorbeeld definisies, klassifikasies en

die verskaffing van voorbeelde.

'n Alternatief is om take te klassifiseer op grond van genres, soos resepte, politieke
toesprake, aansoek-om-betrekkingbriewe, mediese konsultasies en radiotelefoniese vlug-
kontroleboodskappe. Basturkmen (2006: 52) omskryf genre as ’'n taalgebruiks- en
kommunikasietipe wat in 'n spesifieke omgewing plaasvind. 'n Genregebaseerde studie
identifiseer, volgens Basturkmen (2006: 56), strukture en patrone wat onderliggend tot 'n
spesifieke genre is. Dit is dus tekssoorte met onderskeidende kommunikatiewe doelwitte. Dit
hou verder verband met watter rol die tekssoorte in die groep en gemeenskap vervul wat dit
geskep het én benut. Die kern van 'n genregebaseerde studie is om die genre wat
gebruikers in hul teikentake sal benodig, te identifiseer. In afdeling 2.3.4 word taal vir

spesifieke doeleindes bespreek as 'n voorbeeld van 'n genrestudie.

Hierdie klassifikasie stem na my mening ooreen met taakondersteunende taalonderrig
aangesien dit geleenthede bied vir die gebruik van taal wat reeds voorgestel en geoefen is.
Een voordeel van dié klassifikasie is dat dit betekenisonderhandeling behoort aan te moedig,

wat tot verbeterde taalproduksie behoort te lei.

2.2.4.3 Kognitiewe klassifikasie

Hierdie klassifikasie is volgens Ellis (203: 213) gebaseer op die kognitiewe werkinge wat
betrokke is in verskillende take. Dit is byvoorbeeld soos die drie take (inligtingsgapings-,
redeneringsgapings- en meningsgapingstake) wat as deel van die Bangalore-projek van
Prabhu (sien afdeling 2.3.3.3.3) gedoen is, wat postuleer dat take suksesvol sal wees indien
dit onderhandeling uitlok. Nunan (2010: 57) bespreek die drie taaktipes van die eerste

poging van Prabhu tot 'n taakgebaseerde sillabus:

Inligtingsgaping

'n Oordrag van inligting van een persoon na 'n ander (of van een vorm na ’'n ander of van
een plek na 'n ander) vind plaas (Nunan, 2010: 57). Dit beteken dus dat die dekodering en
enkodering van inligting van of in taal plaasvind. In byvoorbeeld groepe van twee lede het
elke lid slegs 'n gedeelte van die totale prentjie en moet hulle verbaal die inligting van
mekaar kry. Inligting vioei gewoonlik in een rigting, byvoorbeeld: “Wanneer kom die
volgende bus?” Die taak sluit die seleksie van relevante inligting in. Pica (2005: 341)
argumenteer dat die inligtingsgapingstake slegs een uitkomste vereis en daarom sal die
deelnemers seker maak dat die inligting wat uitgeruil word, akkuraat en verstaanbaar is.

Nunan (2010: 57) se siening is dat studente waarskynlik kriteria van voltooidheid en
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korrektheid sal moet gebruik om die oordrag van inligting te bewerkstellig. Daarteenoor is
Pica (2005: 341) van mening dat die deelnemers in die onderhandeling hulle aandag fokus
op die betekenis van die inligting en die vorm waarin dit geénkodeer is. Taal is gevolglik

gewoonlik eenvoudig en daar is dikwels 'n fokus op vorm.

Redeneringsgaping

Dit omvat volgens Nunan (2010: 57) die vind van nuwe inligting uit die gegewe inligting deur
die prosesse van inferensie, deduksie, praktiese redevoering of die persepsie van
verhoudinge of patrone. Inligtingsverplasing vind plaas aangesien inligting van een plek na
'n ander plek verplaas word. Verandering van formaat kom ook voor, soos wanneer inligting
in tabelvorm na grafiekvorm verander moet word. Byvoorbeeld: studente in die Taal-
verwerwingskursus doen mondeling navraag onder hulle medestudente oor leesgewoontes
en moet dit dan in tabel- en later grafiekvorm omsit en daaroor kom verslag lewer. Hierdie
taaktipe sluit die begrip en oordrag van inligting soos gevind in inligtingsgapingstake in, maar

redevoering moet ook nou plaasvind.

Meningsgaping

Nunan (2010: 57) omskryf meningsgapingstake as die identifisering en artikulering van ’'n
persoonlike voorkeur, gevoel of houding in reaksie tot 'n gegewe situasie. Een voorbeeld is
storievoltooiing of debatsdeelname oor sosiale aspekte, veral outentieke probleme, soos die
probleem van graffiti, aangesien dit persoonlike response bevorder. Die taak mag feitelike
inligting en die formulering van argumente insluit. Taal is onvoorspelbaar aangesien daar

min fokus op vorm is omdat dit hier om studente se menings gaan.

Hierdie klassifikasie behoort na my mening tot 'n toename in die kognitiewe eise binne en
oor die taak heen te lei. Dit is verder nuttig omdat dit tot die vrye gebruik van taal behoort te
lei. Dié klassifikasie vorm vandag die basis van etlike taakondersoeke wat in

hipotesevorming getoets word.

2.2.4.4 Psigolinguistiese klassifikasie

'n Psigologiese klassifikasie van take beoog volgens Ellis (2003: 214) om take in terme van
hulle moontlikhede vir taalleer te klassifiseer. Ellis (2003: 215) noem die klassifikasie “psigo-
linguisties” omdat dit gebaseer is op internasionale kategorie€, wat wys hoe geleenthede 'n
uitwerking het op studente om die insette te verstaan, om terugvoering te ontvang en om
hulle eie uitsette te verander. Ellis (2003: 215) verwys na die vier kategorieé wat Pica et al.
(1993) voorgestel het in hulle psigologiese tipologie van take, wat gebaseer is op die vier

kategorie€ van deelnemersverhouding, interaksiebenodigdhede, doeloriéntasie en
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uitkomste-opsie. Die kategorieé is hieronder ter wille van oorsigtelikheid puntsgewys
uiteengesit:

a) Deelnemersverhouding (interaktante verhouding): Dit hang af wie die inligting uitruil,
wie dit vra en wie dit verskaf om die taakdoelwitte te bereik. Die deelnemers is
gesamentlike inligtingsverskaffers en -aanvraers, of hulle is onafhanklike vraers aan
die verskaffers of verskaffers aan die vraers. Hierdie onderskeid hou dus eintlik
verband met die verskil tussen eenrigting- en tweerigtingtake. Die kategorie dui aan
dat wanneer daar 'n wedersydse verhouding van vraagstelling en inligtings-
verskaffing is, betekenisonderhandeling behoort plaas te vind.

b) Interaksiebenodigdhede: Hierdie kategorie verwys na die vereistes wat benodig word
vir suksesvolle taakvoltooiing. Dit hou daarmee verband of die taak van deelnemers
vereis om inligting te vra en te verskaf en of dit opsioneel is. Indien interaksie van al
die deelnemers vereis word, dan behoort betekenisonderhandeling plaas te vind.
Daarteenoor: indien deelname nie nodig is nie, dan kan dit lei tot min interaksie.

c) Doeloriéntasie: Dié kategorie hou daarmee verband of die taakdeelnemers moet
saamstem of verskil oor 'n uitkomste, met ander woorde, of die take divergent of
konvergent is. Konvergente take lei tot meer betekenisonderhandeling.

d) Uitkomste-opsies: Dit gaan hier om die omvang van die taakuitkomstes wat
beskikbaar is aan die deelnemers om die taakdoelwit te bereik. Geslote take het een
uitkomste terwyl oop take verskeie uitkomstes kan bereik. Geslote take lei tot meer

betekenisonderhandeling.

Pica et al. (1993: 14-15) verskaf 'n raamwerk om die interaksionele aktiwiteite en

kommunikasiedoelwitte te onderskei en uit te brei.

Onderstaande raamwerk van Pica et al. (1993: 14-15), wat deur my vertaal is, toon die
taakverhoudinge, -vereistes, -doelwitte en -uitkomstes; asook hulle impak op die tweedetaal-
studente se geleenthede om die inset te verstaan, terugvoering op taalproduksie te ontvang

en die modifikasies aan hulle intertaal te maak.
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Tabel 2.7: Raamwerk om interaksionele aktiwiteite en kommunikatiewe doelwitte te toon

Taakaktiwiteite en doelwitte

Impak op leerdergeleenthede

Verstaan Terugvoer op Intertalige
van inset taalproduksie modifikasies

A Interaksionele aktiwiteite

1. Interaktante verhouding tussen vraer en

verskaffer, gebaseer op wie beskik oor, wie

vra of wie verskaf die inligting vir taak-

interaksie en -uitkomstes:

(a) Elke deelnemer beskik oor verskillende  verwag verwag verwag

dele van die inligting en verskaf en vra die
inligting soos benodig vir taakvoltooiing.

(b) Een deelnemer beskik oor al die
inligting en verskaf dit soos die ander een
dit vra.

(c) Elke deelnemer het toegang tot die
inligting en verskaf dit indien die ander dit
vra.

2. Interaksiebenodigdhede vir aktiwiteit van
vraer-verskaffer gerig op taakuitkomste:

(a) Elke deelnemer moet vra en inligting
verskaf.

(b) Een deelnemer vra terwyl die ander die
inligting moet verskaf.

(c) Elke deelnemer behoort inligting te vra
en te verskaf, maar dit word nie vereis nie.

verwag, indien herhaal, met rolle omgeruil

moontlik moontlik moontlik

verwag verwag verwag

verwag indien herhaal, met rolle omgeruil
moontlik

moontlik moontlik

Kommunikatiewe doelwitte
3. Doeloriéntasie in die gebruik van die
inligting soos verskaf en gevra:

(a) Deelnemers het dieselfde of
konvergente doelwitte.

(b) Deelnemers het soortgelyke, maar
divergente doelwitte.

4. Uitkomste-opsies in die bereiking van die
doelwitte:

(a) Slegs een moontlike uitkomste is
moontlik.

(b) Meer as een uitkomste kan bereik word.

verwag verwag verwag

moontlik moontlik moontlik

verwag verwag verwag

moontlik moontlik moontlik
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Uit die tabel kan afgelei word dat al die (a)-kategorieé met mekaar verband hou. Wanneer
die taakdeelnemers elkeen oor verskillende dele van die inligting beskik, soos in 1(a), dan
voldoen hulle aan die vereiste wat vir die interaksiebenodigdhede gestel word, dus 2(a), wat
beteken dat interaksie tussen hulle nodig is om by die taakdoelwit uit te kom. Al die inligting
is belangrik vir die taakdoelwit en daarom sal die deelnemers hulle onderskeie stukkies
belangrike inligting bymekaar moet sit. Hulle sal dus moet saamwerk na 'n konvergente
doeloriéntasie, naamlik 3(a), en slegs een uitkomste-opsie, dus 4(a), is moontlik. Dit blyk uit
tabel 5 dat ’'n taak wat die meeste geleenthede aan studente bied om die inset te verstaan,
terugvoering op taalprodukse te ontvang en hulle intertaal te kan aanpas, die een is wat aan
die (a)-kriteria voldoen. Dit beteken volgens Pica et al. (1993: 17) dat die volgende vier
omstandighede teenwoordig is:

a) Elke deelnemer beskik oor verskillende dele van die inligting wat uitgeruil en

gemanipuleer moet word om by die taakdoelwit uit te kom.

b) Beide of al die deelnemers moet die inligting van mekaar vra en aan mekaar verskaf.

c) Die deelnemers het dieselfde of konvergente doelwit.

d) Slegs een aanvaarbare uitkoms van hul pogings om by die doel uit te kom, is

moontlik.

Pica et al. (1993) pas hulle klassifikasiesisteem op vyf taaktipes toe, naamlik kettingtake,
inligtingsgapingstake, probleemoplossingstake, besluitnemingstake en meningsuitruilings-
take. Die volgende tabel uit Pica et al. (1993: 19), wat deur my vertaal is, verteenwoordig 'n
kommunikasietaaktipologie. Dit gee 'n aanduiding van hoe take onderskei kan word op
grond van die mate waartoe die kategorieé van deelnemersverhouding (X/Y), interaksie-

benodigdhede, doeloriéntasie en uitkomste-opsie verwerklik word.
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Taaktipes Deelnemersverhouding Interaksie- Doel- Uitkomste-
benodigd- oriéntasie opsie
hede

Inligtings- Inligtings- Inligtings- Inligtings-
houer (IH) aanvraer verskaffer aanvraer-
(1A) (Iv) verskaffer-
verhouding
(IAV)
Kettingtaak X &Y X&Y X&Y 2-rigting + benodig + konvergent 1
(XtotY &Y
tot X)
Inligtings- XofY Y of X XofY 1-rigting > 2- + benodig + konvergent 1
gaping rigting (X tot
Y/Y tot X)
Probleem- X=Y X=Y X=Y 2-rigting > 1- - benodig + konvergent 1
oplossing rigting (X tot
Y &Y tot X)
Besluit- X=Y X=Y X=Y 2-rigting > 1- - benodig + konvergent 1+
neming rigting (X tot
Y &Y tot X)
Menings- X=Y X=Y X=Y 2-rigting > 1- - benodig - konvergent 1+/-
uitruiling rigting (X tot
Y &Y tot x)

Die eerste kategorie van deelnemersverhouding hou verband met watter deelnemer die
inligting wat nodig is om die taak te kan uitvoer, besit, en wie die inligting vra of verskaf. Die
deelnemers word X en Y genoem, maar daar mag meer deelnemers wees. Hulle word onder
die hofies geposisioneer om hulle onderskeie rolle aan te dui in die uitruiling van inligting wat
nodig is om die taak te voltooi. Daar is dus ’'n inligtingshouer (IH), 'n inligtingsaanvraer (lA),
'n inligtingsverskaffer (IV) en die inligtingsaanvraer-verskaffer-verhouding (IAV). Pica et al.
(1993:13) is van mening dat indien albei deelnemers die nodige inligting het, die gevolg
tweerigtingkommunikasie behoort te wees, met albei partye wat vra en verskaf en dit lei tot
meer betekenisonderhandeling. Indien een deelnemer al die inligting het, is die vloei van
inligting waarskynlik net in een rigting. Die tweede kategorie is dié van interaksie-
benodigdhede. Daar word aanvaar dat 'n taak op so 'n wyse ontwerp moet word dat albei (of
al die) deelnemers inligting moet aanvra en verskaf sodat meer interaksie kan plaasvind.
Daarom word dit in die tabel aangedui as [+ benodig] of [- benodig]. Die doeloriéntasie van
'n taak verwys daarna of 'n taak sé ontwerp is om deelnemers te dwing om te werk na ’'n
enkeluitkomste (konvergente doeloriéntasie) of daar kan meer as een uitkomste in die taak
wees (divergente doeloriéntasie). Dit word in die tabel aangedui as [+ konvergent] of [-
konvergent]. Pica et al. (1993: 13) argumenteer dat take wat 'n konvergente doeloriéntasie
het, meer interaksie en samewerking van deelnemers vra, wat weer moet lei na meer
betekenisonderhandeling as take met divergente doeloriéntasie. Die finale kategorie hanteer

die uitkomste-opsies van take wat deelnemers moontlik kan bereik. Hierdie kategorie word
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verdeel tussen oop take, wat meer as een uitkomste kan hé (in die tabel aangedui as 1+ of
1+/-), en geslote take, wat slegs een aanvaarbare uitkomste (in die tabel aangedui as 1) kan
hé.

In hul bespreking van die vyf taaktipes is Pica et al. (1993: 20) van mening dat die mees
effektiewe taaktipe die kettingtaak (gevolg deur die inligtingsgapingstaak) is, as gevolg van
die geleenthede wat kettingtake aan taalaanleerders bied om na begrip, terugvoering en
intertalige modifikasie te werk. Die kettingtaak is 'n samewerkende luistertaak waar die
deelnemers die inligting moet kies en deel om die taak te kan voltooi. Beide deelnemers (X
en Y) in kettingtake beskik oor gedeeltes van die totale inligting wat benodig word om die
taak te voltooi. Die deelnemers moet beide inligting uitruil (vra en verskaf) om sodoende by
'n enkele, konvergente doel uit te kom. Die inligtingsvloei is dus tweerigting van X na Y en
van Y na X. Voorbeelde van kettingtake is “Los die geheim op” en “Rangskik die meubels in
die huis”. Pica et al. (1993: 21) noem dat by inligtingsgapingstake een deelnemer inligting
het waaroor die ander een nie beskik nie, maar wat nodig is om die taak te voltooi. Een
deelnemer beskik gevolglik oor die inligting en die ander een moet dit vra. Die gaping lei dan
tot eenrigtingkommunikasie van die sender (X) na die ontvanger (Y). Deelnemers werk na ’'n
konvergente doel om ’n enkeluitkomste te bereik, maar samewerkende geleenthede tot
begrip, terugvoering en intertalige veranderinge is beperk aangesien elke deelnemer 'n
vasgestelde rol het. Voorbeelde hiervan is om 'n onderhoud met die groepmaat te voer om
meer uit te vind oor hom. Probleemoplossingstake is gerig op 'n enkele oplossing of
uitkomste, soos “Wie is die hoteldief?” of “Soek die verskille”. Beide die deelnemers het
toegang tot dieselfde inligting wat nodig is vir die taak, wat beteken dat interaksie nie nodig
is nie. Voorbeelde van besluitnemingstake is om oor menslike dilemmas te reflekteer en ’'n
oordeel te gee, soos “Watter een van verskeie hospitaalpasiénte is meer gepas om die
enigste beskikbare hart te ontvang?” of “Pas iemand se CV by 'n geskikte advertensie?”
Daar is 'n enkelbesluit as doel, maar nie een besluit is spesifiek nodig vir taakvoltooiing nie.
Daar is dus meer as een uitkomste, maar die deelnemers moet wel saamwerk om op die
uitkomste te besluit. Die deelnemers hoef nie die inligting te deel nie aangesien hulle
toegang het tot dieselfde inligting. Interaksie is wel nodig om by die beste uitkomste uit te
kom, maar die deelnemers hoef nie in gelyke mate deel te neem nie. Pica et al. (1993: 23)
beskou meningsuitruilingstake as die mins effektiewe taaktipe, omdat die geleenthede vir
begrip, terugvoering en modifikasie van insette die minste in hierdie taaktipe plaasvind. In
meningsuitruilingstake word interaksie nie benodig nie, deelnemers werk nie na 'n enkeldoel
nie en meer as een uitkomste (of selfs glad geen uitkomste nie) is moontlik. Daar is geen
noodsaaklikheid vir interaksie nie en een van die deelnemers kan domineer. Die taak-

beskrywings is gewoonlik implisiet in die verskeidenheid klaskameraktiwiteite waar
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deelnemers deelneem aan diskussies en gesprekke oor feitlik enige aspek, soos “Die

wettiging van dagga”.

In die ontleding van die dialoé in die volgende twee hoofstukke van die proefskrif, word Pica
et al. (1993: 9-34) se tipologie van kommunikasietaaktipes gebruik om die dialoé te
klassifiseer. Dit word saam met die ander teoretiese benaderings gebruik om die dialoé te

gradeer en te orden om by 'n taakgebaseerde sillabus uit te kom.

Ellis (2003: 216) kritiseer die psigologiese tipologie van taaktipes soos deur Pica et al.
(1993) voorgestel as gevolg van die teorie van taalleer waarop dit gebaseer is, naamlik dat
tweerigtinginteraksie, wat baie betekenisonderhandeling insluit, die toestande skep wat
nodig is vir verwerwing om plaas te vind. Alhoewel daar navorsing is wat dié bewering
ondersteun, hou Ellis vol dat alternatiewe premisse, wat gebaseer is op ander aspekte van
taalgebruik, soos leerderuitsette, bestaan. Ellis (2003: 216) argumenteer dat, alhoewel die
psigologiese klassifikasie van take gegrond is op gesonde teoretiese premisse, wat
ondersteun word deur empiriese bevindings, dit hoofsaaklik bruikbaar is in terme van die

verskaffing van 'n basis vir taakseleksie.

Dit blyk derhalwe dat daar geen enkele aanvaarbare taaktipologie én konsensus oor
organisatoriese beginsels vir die konstruksie van tipologieé beskikbaar is nie. Om dié rede
stel Ellis (2003: 216) 'n algemene raamwerk vir taakklassifikasie voor wat gebaseer is op 'n
aantal sleuteldimensies van take. Hierdie raamwerk van Ellis steun op die retoriese,
kognitiewe en psigologiese tipologie€. Saam met die raamwerk van Ellis in die volgende
afdeling oor die gradering en ordening van take word ook Nunan, Skehan en Robinson se
raamwerke vir taakklassifikasie kortliks bespreek. In afdeling 2.4 word die fokus meer

spesifiek op Robinson se raamwerk vir taakklassifikasie geplaas.

2.2.5 Die gradering en ordening van take

Soos vroeér genoem in afdeling 2.2.3.2, is een van die vraagstukke en probleme met die
taakgebaseerde teorie dat dit lyk soos die toevallige kies van take, wat niks met mekaar te
doen het nie. Om ’'n eensydige benadering tot taakordening te vermy, moet take georden
word op grond van sekere kriteria aangesien die manier hoe take georden word, die vereiste
aandagverwante bron bepaal. Daar is verder ook verskille tussen die navorsers oor die
keuse(s) van 'n organiserende beginsel vir taakordening. In hierdie afdeling word gekyk na
die verskillende motiverings deur navorsers soos Ellis, Skehan, Nunan en Willis vir die

gradering en ordening van take.
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Ellis (2003: 217) verskaf 'n algemene raamwerk vir die klassifisering van take in terme van

hul ontwerpeienskappe, wat hier ter wille van oorsigtelikheid puntsgewys bespreek word:

a)

In die eerste plek gebruik Ellis die inset as ontwerpeienskap en meer spesifiek die
aard van die inset wat verskaf word, naamlik die medium (visueel, mondeling of
geskrewe) en organisatories (vaste struktuur of losse struktuur).

Tweedens gebruik Ellis die omstandighede. Dit is die manier waarop die inligting aan
die taalaanleerders voorgestel word en die wyse waarop hulle dit gebruik. Ellis noem
vier sleuteldimensies, naamlik inligtingskonfigurasie, deelnemersverhouding, inter-
aksiebenodigdhede en oriéntasie. Dit is na my mening dieselfde sleuteldimensies as
wat Pica et al. (1993) in hulle tipologie gebruik. Wat die inligtingskonfigurasie betref,
is dit gedeel of verdeeld? Wat die deelnemersverhouding betref, is dit eenrigting of
tweerigting? Wat die deelnemingsverhouding betref, word dit vereis of is dit
opsioneel? En is die oriéntasie konvergent of divergent?

Ellis gebruik derdens die prosesse wat verwys na die aard van die diskoers wat die
taak vereis, naamlik kognitief (uitruiling van inligting, uitruiling van opinies of
verduideliking/redenering) en die diskoerswyse (monoloog of dialoog).

In die vierde plek gebruik Ellis uitkomstes as ontwerpeienskap. Dit het te doen met
die aard van die produk wat die resultaat van die voltooiing van die taak is, naamlik
die medium (verbaal, visueel of geskrewe), die diskoersdomein (beskrywing,

argumente, resepte, politieke toesprake, ensovoorts) en die omvang (oop of geslote).

Opsommend lyk Ellis (2003: 228) se kriteria vir die gradering van take soos volg [my
vertaling — EA]:

Tabel 2.9: Ellis se kriteria vir die gradering en ordening van take

Kriteria Maklik Moeilik

Inset

medium visueel — geskrewe — verbaal

kodekompleksiteit hoé algemene woordeskat, lae algemene woordeskat,
kort en eenvoudige komplekse sinstrukture

sinstrukture

kognitiewe kompleksiteit

a. inligtingstipe staties — dinamies — abstrak

b. hoeveelheid inligting min elemente/verhoudings baie elemente/verhoudings

c. struktuuromskrywing goed gedefinieerde struktuur losse struktuur

d. konteksafhanklikheid hier-en-nou-oriéntasie daar-en-dan-oriéntasie
inligtingsbekendheid bekend onbekend
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Omstandighede
deelnemersverhouding

taakeise

diskoerswyse benodig om taak te
voltooi

tweerigting
enkeltaak

dialoog

eenrigting
veelvuldige taak

monoloog

Prosesse
kognitiewe werkinge

a. tipe inligtingsuitruiling—redenering  — meningsuitruiling

b. redenering nodig min stappe nodig baie stappe nodig
Uitkomstes
medium visueel — geskrewe — verbaal
omvang geslote oop

diskoerswyse vir taakuitkomstes

lyste, beskrywings, narratiewe,
klassifikasies

— instruksies, argumente

Nadat besluit is om 'n “Soek die verskille’-taak in die Afrikaanse Taalverwerwingsklas te

gebruik, is die sleuteldimensies daarvan skematies soos volg voorgestel:

Tabel 2.10: Sleuteldimensies vir ’n “Soek die verskille”-taak

Ontwerpeienskappe

Sleuteldimensies

Beskrywing

Inset

medium — visueel
organisatories — vaste
struktuur

Twee prente, wat verskil in
die plasing van spesifieke
voorwerpe, word verskaf.

Omstandighede

inligtingkonfigurasie — gedeel

deelnemersverhouding —
tweerigting
deelnemingsvereiste —
benodig

oriéntasie — konvergent

Die inligting is verdeel.

Prosesse kognitief — uitruiling van Beplanningstyd word
inligting toegelaat en daar word
diskoerswyse — dialoog twee-twee-groepwerk

gedoen.

Uitkomste medium — verbaal Produk: 'n Geskrewe lys van

diskoersdomein — beskrywing

omvang — geslote

verskille in die prente moet
verskaf word.

Proses: 'n Beskrywing van
die plasing van voorwerpe,
voorsetsels, en vraag en
antwoord vind plaas.

Ellis (2003: 207-210) motiveer sy rasionaal vir die gradering en ordening van take. Hy

beweer dat korrek gegradeerde en geordende take die taalonderwyser of die kursus-

ontwerper sal toelaat om take te verskaf wat ooreenstem met die taalaanleerders se

ontwikkelingsvlak in die teikentaal. Dit hou volgens my verband met Skehan (1998: 131) wat
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daarvan bewus was dat so 'n ordeningsraamwerk ’'n effektiewe moeilikheidsvlak vir
verskillende leerders sal bepaal en dat daar balans sal wees tussen die aandag op vlotheid

en akkuraatheid in taakontwerp.

Vervolgens word Nunan (2010: 123) se raamwerk vir die gradering en ordening van take
bespreek. Hy het dit self uit verskillende bronne aangepas. Dit sluit die faktore in wat die

kompleksiteit bepaal van dit wat die taalaanleerders moet kan doen [my vertaling — EA]:

Tabel 2.11: Nunan se raamwerk vir taakgradering en -ordening

Faktor

Vraag

Relevansie

Is die taak betekenisvol en relevant vir die leerder?

Kompleksiteit

Hoeveel stappe is betrokke in die taak?

Hoe kompleks is die instruksies?

Watter kognitiewe eise maak die taak op die leerder?
Hoeveel inligting word van die leerder verwag om die taak te
prosesseer om dit uit te voer?

Aantal kontekste wat vooraf
verskaf word

Hoeveel voorafkennis van die wéreld, die situasie of die
kulturele konteks word aanvaar in die wyse waarop die taak
geraam is?

Hoeveel voorbereidende aktiwiteite word toegelaat om die taak
bekend te stel en die konteks voor te stel?

Taak se taaleise

Is die taal wat van die leerder verwag word om te produseer in
lyn met haar prosesseringsvermoé?

Kan die leerder enige taal wat tot haar beskikking is gebruik of is
die taak gefokus op die gebruik van een spesifieke taalitem?

Beskikbare hulp vir die leerder

Hoeveel hulp kan die leerder van die onderwyser, ander
leerders, boeke of ander leermateriaal kry?

Is die gespreksgenoot simpatiek en verskaf sy hulp in
interaktiewe take?

Grammatikale
kompleksiteitsgraad

Wat is die leerder se toleransievlak van niestandaardtaal?
Watter "standaard" vereis die taak van die leerder ten opsigte
van akkuraatheid/vlotheid?

Wat is die verwagte uitwerking op die gespreksgenoot?
Vereis die gespreksgenoot akkuuraatheid, vlotheid of beide?
Watter graad van kompleksiteit word van die leerder vereis?

Beskikbare tyd vir die leerder

Hoeveel tyd kry die leerder om die taak uit te voer?
Is beplannings- en repetisietyd in die taak ingebou?

Opvolg

Is daar een of ander metode van opvolging wat ondervraging en
terugvoering verskaf?

Nunan (2010: 124) stel voor dat bogenoemde faktore toegepas word op doelwitstellings
sodat 'n gegradeerde stel spesifikasies opgestel kan word. Hy (2010: 202-209) verskaf sy
eie stel spesifikasies, naamlik sewe vlakke van moeilikheidsgraderings vir die vier taal-
vaardighede van luister, lees, skryf en praat. Daarteenoor omskryf die Europese Referensie-
kader (2001) ses vlakke van taalspesifikasies vir die vier taalvaardighede, naamlik Basiese
Gebruiker (A1 en A2), Onafhanklike Gebruiker (B1 en B2) en Vaardige Gebruiker (C1 en

53



Stellenbosch University http://scholar.sun.ac.za

C2). Die vaardigheidsvlakke verwys na wat die tweedetaalspreker met die taal kan doen op
die spesifieke vaardigheidsvlak en bestaan uit “Kan doen”-stellings, byvoorbeeld “Kan
woorde en groepe woorde koppel met basiese woorde soos ‘en’ en ‘toe’.” en “Kan
hom/haarself viot en spontaan uitdruk, amper moeiteloos.” Hierdie vlakke word in my
behoefte-analises vir die Afrikaanse Taalverwerwingsklasse gebruik sodat die studente self

hul taalvaardighede kan analiseer.

'n Ander ordeningsraamwerk vir die ordening en gradering van take word deur Skehan
(1998: 99-101) verskaf, wat hy motiveer op grond daarvan dat taalaanleerders tydens die
leer van 'n tweede of vreemde taal die vorm en betekenis moet kan baasraak. Dit beteken
dat die leerders se intellektuele aandagsbronne uitgedaag word. Hy grond sy raamwerk vir
die ordening van take op drie parameters, naamlik kodekompleksiteit (die formele
tradisionele aspekte soos sintaksis, morfologie en leksis in die taakinstruksies, maar wat ook
benodig word om die taak te voltooi), kognitiewe kompleksiteit (die moeilikheidsgraad van
die inhoud) en kommunikatiewe stres (die hoeveelheid druk waaronder leerders verkeer om
die taak te voltooi). Skehan (1998: 99) tref gevolglik 'n onderskeid tussen kodekompleksiteit
(die taalvereistes), kognitiewe kompleksiteit (die denkvereistes) en kommunikatiewe stres

(performatiewe omstandighede).

Die eerste parameter, kodekompleksiteit, het te doen daarmee of taal minder of meer
kompleks in terme van tradisionele aspekte gesien word. Daar word aanvaar dat sommige

take met meer eenvoudige taal voltooi sal word en ander met meer komplekse taal.

Wat die tweede parameter betref, stel Skehan (1998: 100) voor dat daar vir ordenings-
doeleindes by kognitiewe kompleksiteit onderskei moet word tussen kognitiewe prosessering
(die hoeveelheid werklike tydprosessering wat nodig is om die taak uit te voer en te voltooi,
en waar leerders self die antwoorde moet uitwerk soos hulle aangaan) en kognitiewe
bekendheid (die mate waartoe die leerders steun op bekende of beskikbare inhoudskennis,
en waar leerders die vermoé het om verpakte oplossings vir take te ontsluit). Kognitiewe
prosessering hou onder meer verband met die manier hoe taakrelevante inligting in die taak
gestruktureer is. Dit sluit verder in die mate van dinkwerk wat verband hou met die
transformasie of manipulasie van inligting wat nodig is om ’n taak te voltooi. Volgens Skehan
(1998: 100) kan kognitiewe bekendheid verdeel word in topiese (onderwerps-) bekendheid
en voorspellings. Wat kognitiewe bekendheid betref, is Willis en Willis (2007: 185) van
mening dat inhoude soos die familie bekend is aan die leerders en geskik is om oor te kan
praat, terwyl inhoude soos vulkanisme vreemd is en moontlik navorsing sal vereis. Willis en

Willis (2007: 185) voer argumente aan waarom bekende inhoude min intellektuele uitdagings
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aan die leerders stel teenoor onbekende inhoude wat meer intellektuele uitdagings stel en

meer moeite vereis.

Die derde parameter wat Skehan (1998: 100) noem, het te doen met aspekte wat nie
verband hou met die taalkode of inhoud nie, maar met die kommunikatiewe stres waaronder
die leerder verkeer. Dit sluit in eerstens die tydsdruk waaronder die leerders die taak moet
doen, asook of hulle beplanningstyd kry of nie; tweedens die modaliteit van die taak (praat,
skryf, lees of luister); derdens die skaal van die taak (die aantal deelnemers en watter rolle
elkeen inneem); vierdens wat op die spel is indien die taak voltooi word of nie; en laastens
die vlak van beheer wat leerders oor die verskillende aspekte van taakuitvoering het. 'n Taak
is makliker indien leerders kans kry om dit voor te berei aangesien hulle die kommunikatiewe
stres kan beheer. Indien die taak onvoorbereid gedoen word, sal die kommunikatiewe stres

hoog wees en sal die taak dus moeiliker wees.

Volgens Chimbganda (2001: 174) moet daar spesifiek by akademiese skryfkursusse ’'n
balans wees tussen ’'n fokus op kodekompleksiteit (sintakties en leksikaal), kognitiewe
kompleksiteit (die moeilikheidsvlak van die inhoud) en kommunikatiewe stres (die druk om te
presteer). Dit impliseer dat wanneer take beplan word, die fokus wat elkeen van hierdie
aspekte kry, bepaal moet word. Na aanleiding van Skehan (1998) se ordeningsraamwerk,
stel Chimbganda (2001: 174) onderstaande taakordening vir akademiese skryf voor [my
vertaling — EA]:

Tabel 2.12: Taakordening

1. Kodekompleksiteit
1.1 sintaktiese moeilikheid

1.2. leksikale moeilikheid

2. Kognitiewe kompleksiteit
2.1 kognitiewe prosessering

2.2 kognitiewe bekendheid

3. Kommunikatiewe stres
3.1 tydsdruk

3.2 modaliteit

3.3 skaal

3.4 tipe reaksie

3.5 beheer

Steenkamp (2009: 66) beweer dat Skehan se ordening relatief eenvoudig is, maar dat dit tog

bruikbaar is aangesien dit onderwysers se toevallige gedagtes rondom die ordening en
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gradering van take formaliseer. Hierdie raamwerk is verder toeganklik vir onderwysers wat

nie toegang het tot 'n meer akademies-gevorderde raamwerk nie.

'n Ander taksonomie is gebaseer op die eienskappe van take wat vlotheid, kompleksiteit en
akkuraatheid bevorder. Taakuitvoering (dus taakkompleksiteit) en spraakproduksie word
bepaal deur die kompleksiteit, akkuraatheid en vlotheid van die taak te meet. In dié proefskrif
word die afkorting KAV gebruik vir kompleksiteit, akkuraatheid en vlotheid, want in die
navorsing binne die taakgebaseerde teorie word na hierdie drie aspekte as “CAF” verwys,
naamlik “complexity”, “accuracy” en “frequency”. Dit is na my mening die drie belangrikste
pedagogiese beginsels vir taakgebaseerde onderrig. Akkuraatheid beteken volgens Skehan
(1998: 5) hoe goed die taal gebruik word in verhouding tot die teikentaal, met ander woorde
tot watter mate foute vermy of uitgeskakel word. Kompleksiteit hang na Ellis (2003: 340) se
mening saam met die oordaad of ideaal van taalgebruik, naamlik of die taalaanleerder op
voorafvervaardigde frases en vaste roetines steun en of hy kreatief taal kan skep. Dit hou
ook verband met hoe gevorderd die taal is. Ellis (2003: 342) verduidelik dat viotheid verwys
na die vermoé om taal in werklike tyd sonder pousering of aarseling te gebruik, dus hoe
vinnig, glad en nie-onderbrekend die gebruik van taal is. Skehan (1998: 5) het voorspel dat
'n toename in een dimensie 'n uitwerking sal hé op die ander twee, byvoorbeeld 'n toename
in linguistiese kompleksiteit sal lei tot 'n afname in vlotheid en akkuraatheid. Verskeie
internasionale studies' is in die taakgebaseerde teorie onderneem om KAV te ondersoek.
Dié tipe ondersoeke na KAV het nog nie in Afrikaans plaasgevind nie, waarskynlik omdat die
nodige toerusting, hulpmiddels, finansiéle uitgawes en ondersteuning en administratiewe

hulp om sulke studies te onderneem, ontbreek.

Ellis (2003: 117) stel verskillende metingsinstrumente voor om spesifieke metings van
bogenoemde drie komponente (vlotheid, akkuraatheid en kompleksiteit) te meet. Vir die
meting van vlotheid word onder meer die aantal woorde per minuut, die aantal sillabes per
minuut, die aantal pouses van een of twee sekondes, die gemiddelde lengte van pouses, die
aantal herhalings, die aantal vals beginne, die aantal herformulerings en die lengte van
reekse gebruik. Die meting van akkuraatheid kan gedoen word deur byvoorbeeld te kyk na
die aantal selfkorreksies, die persentasie foutevrye frases, die teikengebruike van
werkwoorde, lidwoorde, woordeskat, meervoude en die negatiefvorm. Vir die meting van
kompleksiteit word onder meer gekyk na leksikale rykheid, die proporsie leksikale
werkwoorde, viotheid in die gebruik van voorsetsels, die aantal subordinate en anaforiese
verwysings. In afdeling 2.5 van die proefskrif word die sintaktiese kompleksiteit as ’'n

aanduider van taakkompleksiteit bespreek en hoe dit help met die gradering en ordening van

' Sien Applied Linguistics 30(4) wat in 2009 verskyn het en slegs artikels oor KAV bevat.
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take. In hierdie proefskrif is die fokus op die generiese kognitiewe struktuur wat manifesteer
in die dialoé vir die aanleer van Afrikaans as tweede taal. Die linguistiese kompleksiteite van
uitinge (dus die dialoé wat in hoofstuk 3 en hoofstuk 4 verskaf word), word ondersoek — ’'n
analise van spraakeenhede vind dus plaas, soos deur Foster et al. (2000: 365-371)

bespreek (sien afdeling 2.5).

Behalwe die gradering en ordening van take met die oog op 'n taakgebaseerde sillabus,
moet daar na die metodologiese prosedure vir die toepassing daarvan in die klaskamer
gekyk word. Willis (1996: 38) verskaf 'n bruikbare raamwerk wat toegepas kan word in die
ontwerp van taakreekse of individuele take. In hoofstuk 5 van die proefskrif word hierdie

raamwerk weer onder die loep geneem.

Die raamwerk van Willis (1996: 38) bestaan uit drie stappe, naamlik pretaak, taaksiklus en

taalfokus [my vertaling — EA]:

Tabel 2.13: Willis se raamwerk

Pretaak Taaksiklus Taalfokus

Bekendstelling van Taak: Leerders doen die taak Analise: Leerders ondersoek en

onderwerp en taak in groepe. Die onderwyser bespreek spesifieke eienskappe

Die onderwyser ondersoek die
onderwerp saam met die klas
en beklemtoon sekere

bruikbare woorde en frases. Hy

monitor vanaf 'n afstand.
Beplanning: Leerders maak
reg om mondeling of skriftelik

aan die klas terugvoering te

van die teks of transkripsies van
die opname. 'n Skuif van die
fokus op betekenis na die fokus

Oop vorm kom nou voor.

gebruik aktiwiteite om die gee oor hoe hulle die taak Oefening: Die onderwyser doen

bestaande woordeskat te gedoen het en wat hulle besluit
of ontdek het.

Terugvoering: Sommige

'n oefening van nuwe woorde,
aktiveer of om nuwe frases en patrone wat in die data
woordeskat bekend te stel. Hy voorgekom het, tydens of na

help die leerders om die groepe stel hul verslae aan die  analise.

taakinstruksies te verstaan en klas voor of ruil hul geskrewe
verskaf voorbeelde van verslae uit en vergelyk
taalvoltooiing. Leerders mag 'n  resultate. Hulle moet die
opname hoor van ander aangeleerde taalstruktuur of
leerders wat dieselfde of 'n taalvorm gebruik.

soortgelyke taak doen.

Die laaste raamwerk vir die kategorisering van taakeienskappe wat kortliks bespreek word,
is dié van Robinson (2001a; 2001b; 2001c; 2001d; 2003; 2005; 2007a; 2007b; 2010), wat
leiding verskaf hoe om take in ’'n taakgebaseerde taakontwerp te klassifiseer en te orden.

Taakklassifikasie behoort volgens Robinson logies voor taakordening plaas te vind.
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Onderrigtake moet volgens kriteria ontwerp en geklassifiseer word en daarna georden word
om tweedetaalverwerwing te verbeter en om aan die taakeise te voldoen. Robinson (2001d:
28) het 'n uitgebreide raamwerk ontwikkel om taakkompleksiteit te verduidelik wat hy
definieer as die gevolg van die aandaggeheue-, redenerings- en ander inligtings-
prosesseringseise wat die struktuur van die taak op die taalaanleerder 1&. Taakkompleksiteit
het gevolglik te doen met die kognitiewe faktore wat kognitiewe uitdagings stel. In sy
kognisiehipotese betoog Robinson (2001d: 28) dat take georden moet word op grond van
hulle kognitiewe kompleksiteit om tweedetaalverwerwing oor 'n langer tydperk te bevorder
en te verbeter. Die vraag na 'n klassifikasiesisteem van pedagogiese taakeienskappe aan

die hand van Robinson se navorsing word in afdeling 2.4.2 onderneem.

Robinson (2007a: 22) wat veral op kompleksiteitsnavorsing fokus vir die doel van
taaksillabusontwerp, beklemtoon die belangrikheid van behoefte-analise as die beginpunt vir
pedagogiese taakontwikkeling. Die breé navorsing van die proefskrif fokus dan juis daarop
om die taaksillabus, wat uit die resultate van die behoefte-analise saamgestel is, volgens

Robinson se model te orden op grond van die take se kognitiewe kompleksiteit.
2.3 Die ontwerp van ’'n taakgebaseerde sillabus

2.3.1 Inleiding

Voordat by die ontwerp van ’'n taakgebaseerde sillabus uitgekom word, word enkele
inleidende aanmerkings na aanleiding van Ellis (2003) en Willis en Willis (2007) verskaf.
Daarna volg 'n bespreking van die behoefte-analise in afdeling 2.3.2 en sillabusontwerp in
afdeling 2.3.3. In afdeling 2.3.4 word taal vir spesifieke doeleindes bespreek en in afdeling

2.3.5 die plek wat fokus op vorm in die sillabus moet inneem.

Die oorhoofse ontwerpsekwens vir 'n taakgebaseerde sillabus is soos volg:

a) ’n uitgebreide behoefte-analise,

b) ’n diagnose van die taalaanleerders se behoeftes,

c) die identifisering van die teikentake sodat die taalaanleerders voorbereid kan wees
om dit uit te voer, asook die hantering van werklikewéreld-taaleise,

d) die klassifisering van die teikentake in taaksoorte,

e) die ontwikkeling of seleksie van pedagogiese take vir klaskamergebruik,

f) die ordening van pedagogiese take om sodoende 'n taakgebaseerde sillabus te
vorm,

g) die implementering van die sillabus via gepaste pedagogiese prosedures en

h) die assessering deur die uitvoering van die take of deur taakgebaseerde kriterium-

verwysende toetse.
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Willis en Willis (2007: 197) verskaf 'n opsomming van die prosedures wat betrokke is by

sillabusontwerp [my vertaling en aanpassing — EA]:

Identifiseer die leerders se behoeftes.

Wat wil hulle met die taal doen? Ontwerp die taakordening.
EN —> Selekteer of skep gepaste tekste
Selekteer gepaste onderwerpe. (geskrewe of mondeling).

Waaroor wil leerders lees/skryf/praat?

v

Taaksillabus

Kontroleer take en tekste vir die Monitor die effektiwiteit van aktiwiteite
moeilikheidsviakke. Maak aanpassings 5 in die klaskamer en verfyn en
volgens die parameters vir taakontwerp herrangskik die materiaal waar nodig.

en rangskik die taakordening om 'n
taaksillabus te produseer.

v

Taalsillabus

Analiseer tekste (pedagogiese korpus)
vir relevante taalonderrig (grammatika,
woordeskat, frases, funksies).

Ontwerp aktiwiteite vir fokus op vorm.

Figuur 2.2: Sillabusontwerpprosedures

Volgens Ellis (2003: 229) sluit die beplanning van ’'n taakgebaseerde sillabus vier
prosedures in. Die beginpunt is om die doelwit(te) vir die kursus te bepaal in terme van die
pedagogiese fokus (algemeen en spesifiek), die vaardigheidsfokus (luister, praat, lees, skryf
en leerderopleiding) en die taalfokus (ongefokus en gefokus). Tweedens moet die ontwerper
'n breé keuse van taaktipes beplan en hulle tematies spesifiseer. Derdens moet die aard van
die take gespesifiseer word deur opsies te kies oor inset, toestande, prosesse en
uitkomstes. Hierdie raamwerk van Ellis (2003: 228) vir die ordening van take is in afdeling

2.2.5 bespreek. Laastens moet die take georden word.

Vervolgens word die behoefte-analise as eerste stap in die ontwerp van 'n taakgebaseerde
sillabus bespreek. Behoefte-analises is volgens Garcia Mayo (2000: 39) 'n komplekse
proses wat beide die behoeftes van die teikensituasie (taalgebruik) en die leerbehoeftes

(taalleer) in ag moet neem.
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2.3.2 Behoefte-analise

2.3.2.1 Inleiding
'n Behoefte-analise (of ook 'n behoefte-identifisering genoem) is volgens Brown (2009: 269)

en Robinson (2009: 302) die eerste stap in kurrikulumontwikkeling.

Die term behoefte-assessering word dikwels in die navorsingsliteratuur interveranderlik met
behoefte-analisering gebruik. Sysoyev verkies volgens Kandil (2003) die term studente-
analise omdat dit ook ander belangrike faktore in ag neem, soos motivering, leerstyle en
veldkennis van die vreemde taal. Songhori (2008: 3) verwys na die verskillende terme vir
behoefte-analises wat al in die literatuur gebruik is. In hierdie proefskrif word die term
behoefte-analise gebruik aangesien dit oorkoepelend verwys na al die faktore wat gebruik

word om die behoeftes van die studente te bepaal.

'n Behoefte-analise is na my mening die sistematiese bymekaarmaak en analise van al die
subjektiewe en objektiewe, asook enige ander, inligting wat nodig is om ’'n verdedigbare
kurrikulum te beskryf. Songhori (2008: 2) voer argumente aan vir die belangrikheid van
behoefte-analises in die ontwerp en uitvoer van taalkursusse. Volgens Lepetit en Cichocki
(2002: 384) is taalbehoefte-analise 'n benadering tot kurrikulumontwikkeling, wat die inhoud
van taalkursusse op die kommunikatiewe behoeftes, begeertes en belangstellings van die
leerders baseer. Daarteenoor argumenteer Lambert (2010: 99) dat, afgesien van die
behoeftes van die leerders, die agtergrond van die leerders én die onderwysers, asook die

beperkinge en bronne van die program by behoefte-analises in ag geneem moet word.

Long en Crookes (1993; 2009) omskryf die proses by die ontwerp van 'n taakgebaseerde
sillabus, wat 'n reeks stappe behels waarvan die eerste stap ’'n analise van die taalaan-
leerders se behoeftes is deur die sogenaamde triangulasie van bronne. Volgens Long
(2005: 28) is triangulasie 'n proses waarbinne die navorser verskillende bronne, metodes,
ondersoeke of teorie€ en kombinasies daarvan met mekaar vergelyk. Daar kan afgelei word
dat Gilabert (2005: 182) vir Long (2005: 28) ondersteun wanneer hy van mening is dat die
meervoudige gebruik van bronne en metodes die betroubaarheid en geldigheid van
bevindings verbeter. Bevestiging vir die gebruik van triangulasie word gevind in Kikuchi
(2005: 8), wat betoog dat dit belangrik is om verskillende navorsingsmetodes en
navorsingsbronne in 'n behoefte-analise te gebruik. Kikuchi (2005: 15) is voorts van mening
dat beide kwalitatiewe onderhoude en direkte waarnemings van leerders in toekomstige

ondersoeke gebruik moet word.
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Triangulasie is volgens Brown (2009: 283) nie werklik 'n spesifieke prosedure nie, maar
eerder 'n navorsingstrategie wat al in etlike behoefte-analises toegepas is. Triangulasie van
metodes, soos wat in dié navorsing gebruik is, sluit volgens Long (2005: 28) die gebruik van
verskillende data-insamelingsprosedures in, soos joernale, niedeelnemende observasies,
onderhoude, rolspel en simulasies, inhoudsanalises en genre-analises. Die gebruik van
rolspel en simulasies, soos die dialoé as eksemplariese voorbeelde in hoofstuk 3 en
hoofstuk 4 van hierdie proefskrif, is nie 'n ongewone gebruik in taakgebaseerde onderrig nie.
Basturkmen (2010: 49-50) bespreek die gebruik van simulasies as een manier om
voorbeelde van outentieke taalgebruik te skep terwyl Feak et al. (2009: viii-xi) die probleme
om met outentieke taalvoorbeelde te werk, uitwys. Alhoewel die dialoé in hierdie proefskrif
dus nie transkripsies van werklike dialoé is nie, kan die dialoé as semi-outentieke take
beskou word omdat dit tipiese gespreksinhoude en -taalstrukture tussen studente en tussen
studente en dosente verteenwoordig. Volgens Long (2005: 28) is die metodologie in 'n
behoefte-analise nie afhanklik van wat in die werklike wéreld opgeneem is nie en hoef

transkripsies nie uitsluitlik gebruik te word nie.

Nadat hierdie inleidende opmerkings oor behoefte-analises verskaf is, word oorwegings in

die beplanning van ’'n behoefte-analise in die volgende afdeling bespreek.

2.3.2.2 Oorwegings by die beplanning van 'n behoefte-analise

Xiao (2006: 75), wat ondersoek doen oor die leerbehoeftes van Chinese studente wat
Engels as vreemde taal op universiteit aanleer, tref 'n onderskeid tussen twee soorte
behoeftes, naamlik teikenbehoeftes en leerbehoeftes. Teikenbehoeftes omvat drie aspekte.
Eerstens is dit die noodsaaklikhede wat die taalaanleerder moet ken ten einde effektief in die
teikensituasie te kan funksioneer; tweedens is dit die tekorte, met ander woorde die gapings
tussen die teiken- en die bestaande vaardigheidsvlakke van die taalaanleerder; en laastens
is dit die taalaanleerder se behoeftes. Leerbehoeftes is die oorkoepelende term vir al die
faktore wat betrokke is by die leerproses, soos ingesteldheid, motivering, bewusmaking,
persoonlikheid, sosiale agtergrond, leerstyle en -strategie€, ensovoorts. Leerbehoeftes word
deur Kandil (2003) omskryf as die manier waarop leerders van die beginpunt (tekorte) na die
bestemming (noodsaaklikhede) beweeg. Daar word veral in hierdie proefskrif gefokus op die

teikenbehoeftes van die taalaanleerders op universiteitsvlak.

'n Verdere onderskeid word getref tussen beskrywende behoefte-analises en kritiese
behoefte-analises. Beskrywende behoefte-analises gee volgens Kandil (2003) beskrywings
van die teikensituasies om as basis vir kurrikulumontwerp en/of -ontwikkeling te dien. Die
status quo word gehandhaaf en die leerders word binne die bestaande toestand onderrig om

aan die eise van die teikensituasie te voldoen. Kritiese behoefte-analises poog om maniere
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te vind om die huidige toestand en dus ook die teikensituasie te verander. Die doel van die
behoefte-analises wat vir hierdie studie onderneem is, poog om kritiese behoefte-analises te

wees.

Zhu en Flaitz (2005: 1) betoog dat behoefte-analitiese studies hoofsaaklik fokus op
akademiese take, wat studente in die klaskamer moet bemeester, terwyl min studies die
studente se behoeftes in die groter universiteitsopset ondersoek. In hul studie na die
akademiese taalbehoeftes van tweedetaalstudente in Engels aan ’n universiteit in die
Verenigde State van Amerika, maak hulle gebruik van fokusgroepbesprekings met studente,
die fakulteit en die administratiewe personeel, asook studente-opnames en klaskamer-
observasies. Een van hulle bevindinge is dat al die groepe wat betrokke is by die studente,
ingesluit moet word in 'n behoefte-analise. Reeds in 2003 bepleit Fatihi (2003: 39) dat daar
groter vryheid aan studente gegee moet word om hul eie take, wat gebaseer is op hul

behoeftes, te selekteer.

Vir hierdie proefskrif word in die eerste plek tussen die breé domeine waarbinne
taalaanleerders moet kan funksioneer en tweedens taalaanleerders se behoeftes onderskei.
Die Europese Referensiekader (2001) gee vier breé domeine waarbinne gefunksioneer moet
word, naamlik die persoonlike, die openbare, die werks- en laastens die opvoedkundige
domeine. In die navorsingsliteratuur oor taalaanleerders se behoeftes word die basiese
onderskeid tussen objektiewe en subjektiewe behoeftes getref. Hierdie subjektiewe en
objektiewe behoeftes van 'n leerder stem egter nie altyd ooreen nie. Die taalbehoeftes van
die taalaanleerders word volgens Van Avermaet en Gysen (2006: 20) bepaal deur die
subjektiewe behoeftes, soos geformuleer deur die taalaanleerders self, én die objektiewe
behoeftes, soos bepaal deur ander mense as die leerder self, deur 'n analise van die leerder
se persoonlike eienskappe, sy taalgedrag en sy taalvaardigheidsvlak. Fatihi (2003: 51) is
weer van mening dat die objektiewe behoeftes daarop gemik is om feitelike data met die oog
op die breé doelwitte ten opsigte van taalinhoud bymekaar te maak terwyl die subjektiewe
behoeftes daarop gemik is om inligting oor die leerders, wat hulle kan help in die leerproses,
te versamel. Sillabusse moet na my mening die objektiewe en subjektiewe behoeftes van die

taalaanleerders balanseer, binne die breé domeine waarbinne hulle moet funksioneer.

Naas onderhoude met taalaanleerders kan vraelyste gebruik word om bogenoemde
behoeftes te bepaal. Onderhoude is een van die regstreekse maniere om te bepaal wat
taalaanleerders met die taal wil doen. Ongestruktureerde of oopeinde-onderhoude is
volgens Long (2005: 36) tydrowend, maar dit laat diepte-analisering van die kernaspekte
toe. Na bogenoemde onderhoude kan semigestruktureerde of gestruktureerde onderhoude

gebruik word om meer presies te bepaal wat die behoeftes van taalaanleerders is. Hierna
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kan twee soorte vraelyste gebruik word, naamlik 'n oopeindevraelys, waarin behoeftes vrylik
gelys word, en tweedens geslote vrae, waar spesifieke taalgebruiksituasies geskets word.
Sodoende kan verskillende behoeftedomeine geidentifiseer word, soos byvoorbeeld
akademiese taalvaardigheid, professionele taalvaardigheid, gemeenskapstaalvaardigheid,

informele sosiale kontaksituasies en formele sosiale kontaksituasies.

Hierdie behoeftedomeine kan nog verder verfyn word in tipiese taalgebruiksituasies deur
met sleutelspelers en rolspelers binne elke domein te gesels. Taalgebruiksituasies word
deur Van Avermaet en Gysen (2006: 25) gedefinieer as “situations that typically require the
smooth and comfortable use of language for all parties involved”. Long (2005: 27) voer
argumente aan vir die rol van domeindeskundiges, saam met taalvaardigheidsdeskundiges,
in behoefte-analises. Hy voel dat domeindeskundiges en rolspelers by behoefte-analises
betrek moet word en dat daar nie net op leerders, taalonderwysers en materiaalontwerpers
gesteun moet word nie. Volgens Duran en Ramaut (2006: 49) is een van die uitkomstes van
die behoefte-analises om lyste taalleerdoelwitte te formuleer. Hierdie lyste verskaf weer aan
opvoeders 'n beskrywing van take wat die taalaanleerder aan die einde van die taalkursus
moet kan uitvoer. Take kan gevolglik in die taalgebruiksituasies gebruik word as
beskrywingseenhede aangesien daar gespesifiseer moet word wat die taalgebruiker met die
taal moet doen ten einde in die domein te kan funksioneer. Take is volgens Samuda en
Bygate (2008: 53-54) 'n invloedryke organisatoriese faktor in die ontwerp en verskaffing van
inhoudsgebaseerde onderrig.”® Die ontwerpers van kursusse vir taal vir spesifiecke of
akademiese doeleindes (sien afdeling 2.3.4 vir die bespreking van taal vir spesifieke
doeleindes) en vir inhoudsgebaseerde sillabusse (soos byvoorbeeld die “Australian Migrant
Education Program” en die “Flanders Centre for Migration and Learning”) gebruik behoefte-
analises om te bepaal wat taalaanleerders se behoeftes in die werklike wéreld is (Samuda &
Bygate, 2008: 54).

Taalgebruiksituasies sluit gewoonlik meer as een taaltaak in. Van Avermaet en Gysen
(2006: 28) gee die volgende voorbeeld van 'n spesifieke taalgebruiksituasies in die

informele/toerismedomein [my vertaling — EA]:

15 “Content-based instruction” of “CBI”.
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Tabel 2.14: Voorbeeld: Taalgebruiksituasies

Taalgebruiksituasies Taaltaak

Maak telefoniese hotelbespreking e Begryp en stel vrae oor akkommodasie
e Beantwoord vrae oor parkeerfasiliteite
e Druk persoonlike versoeke en wense uit
e Begryp eenvoudige instruksies oor betaling

Begryp en stel vrae oor roetebeskrywing e Begryp en stel vrae oor reis na bestemming
e Beantwoord vrae wat volg op
roetebeskrywing

e Begryp eenvoudige instruksies van persoon
wat roete beskryf

Om take as eenhede van beskrywing in 'n sillabus te gebruik, moet parameters gekies word
wat die sillabusontwerper sal help om die teikentake akkuraat te beskryf. Daar kan afgelei
word dat Van Avermaet en Gysen (2006: 30-31) voorstaanders van die onder-bo-benadering
vir die kies van parameters is aangesien hulle met 'n uitgebreide lys van relevante konkrete
taaltake binne 'n teikendomein en teikentaalgebruiksituasies begin. In hierdie benadering
word parameters geidentifiseer, wat getoets word om stabiele taaluitvoering binne die
gegewe domein te gee. Gevolglik word tipe-take bepaal, wat die resultaat is van die
saamklustering van verskeie taaltake in dieselfde domein, wat ’'n aantal linguistiese en
nielinguistiese eienskappe deel en wat binne bepaalde parameters geplaas word. Van
Avermaet en Gysen (2006: 30-31) verkies die term tipe-take bo Long se taaktipes,"® omdat
dit 'n dinamiese konsep is wat nie begin by 'n vaste taksonomie nie. Dit is voorts prototipiese
take vir 'n spesifieke domein aangesien dit take, wat ooreenkomste toon, saamkluster. Van
Avermaet en Gysen (2006: 32) gee die onderstaande parameters vir die beskrywings van
tipe-take:

a) Vaardighede betrokke: Moet die taalleerder praat, luister, lees of skryf in die

taalgebruiksituasie?
b) Teksgenre: Watter tipe boodskap moet oorgedra en verstaan word?
c) Inligtingsprosesseringsvlak: Op watter vlak moet die linguistiese inligting kognitief
geprosesseer word?

d) Gespreksgenoot: Wie is die taalleerder se gespreksgenoot?

e) Onderwerp: Wat is die onderwerp van die gesprek?

f) Kontekstuele ondersteuning: Tot watter mate is die boodskap ingebed in 'n onder-

steunende konteks?

Daarteenoor omskryf Duran en Ramaut (2006: 49-50) hul behoefte-analise in terme van drie

relevante taalleerdoelwitte, naamlik die domein waarbinne die leerders moet funksioneer, die

1% “type tasks” teenoor “task types’.
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taalgebruiksituasies wat tipies van hierdie domein is en die take wat die leerders binne elke
situasie moet kan verrig. Die vraagstuk waarmee hulle te doen gekry het, was om die take
s6 te orden en te balanseer dat die nuwelingtaalaanleerders op die mees bekwame wyse
kan vorder in die aanleer van die vreemde taal. Daarvoor kies Duran en Ramaut (2006: 51)
'n stel van belangrike parameters om taakkompleksiteit te beskryf, naamlik:
a) Parameters wat te doen het met die wéreld (die onderwerp) wat in die taak
verteenwoordig word;
b) parameters wat aansluit by die prosesseringseise wat benodig word om die taak uit
te voer, met ander woorde wat die leerders met die inligting in die taak moet doen; en
c) parameters wat te doen het met die kenmerke van die linguistiese insette, dus oor

die manier waarop die inligting aan die leerders voorgestel word.

Elkeen van dié kategorieé word op 'n driepuntskaal van eenvoudig (1) na kompleks (3)
gestel, waar die terme relatief gesien word met kompleks as die uiteindelike
vaardigheidsvlak wat die gebruiker aan die einde van die kursus moet kan bereik. Nadat
daar aan elke parameter 'n waarde toegedig word, kan dit skematies voorgestel word. In ’'n
dokument getitel “Hoe kan ek de complexiteit van een (toets)taak nagaan?” (CNaVT, 2005:
4) en in Gysen en Ramaut (2003) se artikel word die kompleksiteitskaal van Duran en

Ramaut verder bespreek en skematies uiteengesit.

Met die oog op die navorsing wat vir hierdie proefskrif onderneem is, het ek besluit om ’'n
grafiek van elke taak se kompleksiteitskaal op te stel. Hierdie kompleksiteitsgrafiek is nie
dieselfde een as wat in die Certificaat Nederlands als Vreemde Taal (CNaVT, 2005) se
“Toetstip 9 September 2005”, asook in Gysen en Ramaut (2003) se artikel voorgestel en
gebruik word nie. Dit is deur my aangepas en verander deurdat die verskillende parameters
van Duran en Ramaut (2006:51) op die X-as geplaas is en die driepuntwaardes, naamlik 1
vir eenvoudig, 2 vir tussenin en 3 vir kompleks, op die Y-as. Elke parameter se waarde, soos
deur my toegeken, is met mekaar verbind om sodoende die kompleksiteit van elke taak

sigbaar voor te stel, soos onderstaande illustrasie toon:
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Figuur 2.3: Voorbeeld van kompleksiteitsgrafiek

Die kompleksiteitskaal van Duran en Ramaut (2006: 52-53), asook die grafiese voorstelling
daarvan in grafiekformaat, word in die volgende twee hoofstukke van dié proefskrif gebruik
om die kompleksiteit van elke dialoog aan te dui. Die doel daarvan is om in samewerking
met die ander teoretiese benaderings 'n bydrae te lewer tot die gradering en ordening van

take.

Die kompleksiteitskaal van Duran en Ramaut (2006: 52-53) vir die ordening van reseptief-

gebaseerde luister- en leestake kan soos volg voorgestel word [my vertaling - EA]:

Tabel 2.15: Kompleksiteitskaal

Parameters Eenvoudig (1) Kompleks (3)
— — — —
(a) Wéreld
1. Abstraksievlak konkrete beskrywing  ander tyd/plek abstrakte perspektief

Is daar ’'n konkrete of
abstrakte benadering tot die
onderwerp?

2. Graad van visuele
ondersteuning

Tot watter mate word visuele
ondersteuning verskaf? Hoe
dra dit by tot taakuitvoering?
3. Linguistiese konteks
Tot watter mate is
linguistiese konteks
beskikbaar? Hoe dra dit by
tot taakuitvoering?

(hier en nou)

baie visuele
ondersteuning

hoé
oorbodigheidsvlak,
lae
inligtingsdigtheids-
vlak

(daar en dan)

beperkte visuele
ondersteuning

beperkte
oorbodigheidsvlak

geen visuele
ondersteuning

lae oorbodigheidsvlak,
hoé inligtingsdigtheidsvlak
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(b) Taak

4. Prosesseringsvlak beskrywend herstrukturerend evaluerend

Wat behoort studente met (verstaan van (herorganiseer (vergelyk verskillende
die inligting te doen? Op inligting soos inligting) inligtingsbronne)

watter vlak moet die inligting  aangebied)

geprosesseer word?

5. Modaliteit nieverbaal beperk verbaal verbaal

Hoe behoort studente (reseptief) (reproduksievlak) (praat/skryf)
antwoorde te gee of

uitkomste te produseer?

(c)Teks

6. Woordeskat bekend minder bekend selde

Is die woordeskat bekend of

nie?

7. Sintaksis kort, eenvoudig redelik lank met lank, kompleks
Is sinne eenvoudig of nie? jukstaposisie

8. Struktuur eksplisiet, duidelik deels eksplisiet implisiet

Is die teks duidelik, eksplisiet

gestruktureer?

9. Lengte kort redelik lank lank

Is die teks lank of kort?

Subparameters 1-3 vorm saam deel van die hoofparameter Wéreld. Die eerste
subparameter beskryf die perspektief waaruit die onderwerp in die teks voorgestel word. Dit
onderskei, deur middel van 'n stygende kompleksiteitslyn, tekste wat plaasvind in die hier en
nou (“Wat eet my kat?”), in 'n daar en dan (“Waarvoor is katte in antiecke Egipte gebruik?”)
en abstrak (“Wat is die simboliek van swart katte?”). Tekste in die hier en nou is eenvoudiger
omdat dit meer geleenthede bied vir 'n identifikasie met die teksinhoude ten opsigte van
konkrete gebeurtenisse en ondervindings. Hierdie subparameter skakel met Robinson se [+
hier en nou] en [+ daar en dan] wat in afdeling 2.4.2.2 verder bespreek word. Die tweede
subparameter beskryf die visuele ondersteuning wat verskaf word aangesien dit kan bydra
tot die konseptuele voorstelling van die wéreld in die teks. Dit gaan nie soseer om die
teenwoordigheid van visuele ondersteuning nie, maar die mate waartoe dit die leerder kan
help om die wéreld te konseptualiseer en die taak te kan uitvoer. Dit sluit ook visuele
ondersteuning buite die taak in, soos byvoorbeeld die gebruik van voorwerpe, die
teenwoordigheid van plakkate in die klas, die internet en DVD’s. Op die eenvoudige vlak sal
studente inligting kan opsoek en daar sal baie visuele hulpmiddels in die klas wees, maar op
die komplekse vlak sal die studente geen inligting kan opsoek nie en sal daar geen visuele
hulpmiddels wees nie. Die derde subparameter het te doen met die graad van verbale
oortolligheid in die teks. Tekste kan 'n hoé inligtingsdigtheid bevat wat die leerder noop om
meer inligting uit relatief weinig teks te kry — die inhoud word slegs een keer op een manier

verwoord. Dit maak die teks kompleks. Aan die ander kant kan tekste dieselfde inligting op
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verskillende linguistiese maniere verwoord, soos die gebruik van parafrases, voorbeelde of
sinonieme, wat die teks minder kompleks maak. Dié parameter het te doen met die
verhouding tussen die digtheid van die inligting en die linguistiese wyse wat nodig is om die

inligting oor te dra.

Subparameters 4 en 5 vorm saam die hoofkategorie van Take: kognitiewe en kommunika-
tiewe prosesseringseise. Die eerste subparameter het te doen met die kognitiewe vlak
waarop die inligting in die teks geprosesseer moet word. Drie vlakke van inligtings-
prosessering word onderskei. Die beskrywende vlak is die eerste vlak waarop die leerders
die inligting in dieselfde struktuur as waarop dit aangebied word, moet prosesseer, die
tweede vlak is die vlak waarop die leerder die inligting moet herstruktureer en die
evaluerende vlak is die vlak waarop die leerder oor die inset moet reflekteer deur die inligting
te vergelyk met inligting in ander tekste of bronne. Hierdie subparameter skakel nou met Van
Avermaet en Gysen (2006: 32) se inligtingsprosesseringsviakke wat net hierna bespreek
word. Die tweede subparameter, modaliteit, beskryf die manier waarop die leerders hulle
antwoorde of oplossings moet produseer. Hier is 'n fokus op die relatiewe teenwoordigheid
van taal. Take wat meer verbale uitsette benodig, is moeiliker vir nuwe taalleerders as take
waar hulle slegs die regte antwoord moet onderstreep. Oor die algemeen word meer
produktiewe vaardighede (skryf en praat) as meer veeleisend beskou as reseptiewe
vaardighede (lees en luister). Saam hiermee is die moontlikheid tot interaksie en terug-
voering: Is daar die moontlikheid om met medestudente of die dosent te praat of word dit

beperk tot geen interaksie en terugvoering nie?

Subparameters 6-9 vorm saam die hoofparameter Teks, wat die linguistiese eienskappe van
die taak beskryf. Robinson (2001a) stem nie saam dat linguistiese parameters in taak-
kompleksiteitskale ingesluit moet word nie. Linguistiese kompleksiteit skakel nou met die
kompleksiteit van die Wéreld-parameter. 'n Teks wat byvoorbeeld te doen het met die brein
op ’'n abstrakte vlak kan linguisties meer kompleks wees as gevolg van die jargon wat
gebruik word. Die eerste subparameter hier is woordeskat en dit beskryf die mate waartoe
die woordeskat skakel met lyste van gereelde, basiese woordeskat. Kom daar in die teks
bekende, letterlike en konkrete woordeskat voor of bevat die teks minder bekende woorde
en figuurlike en abstrakte woordeskat? Sintaksis is gebaseer op die lengte van die sinne. Is
die sinne meestal kort en eenvoudig of is dit lank en saamgesteld? Struktuur beskryf tot
watter mate die teks eksplisiete en duidelike merkers het rakende die manier waarop die
teks gestruktureer is. Die komplekse teks se struktuur is onduidelik en ingewikkeld. Lengte is
'n meting van die relatiewe lengte van die teks, van kort (so 'z bladsy) tot redelik lank (72-1
bladsy) tot lank (> 1 bladsy).
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Nadat die driepuntkompleksiteitskaal van Duran en Ramaut (2006) in hierdie proefskrif
gebruik en toegepas is, kan die afleiding gemaak word dat dit ietwat te elementér is; verdere

verfyning daarvan en navorsing daaroor is nodig.

Die volgende fase in die behoefte-analise is om take wat as soortgelyk/eenders gesien word,
saam te groepeer in tipe-take. Om by hierdie tipe-take uit te kom, word op die inligting-
prosesseringsvlakke gefokus, net soos in Duran en Ramaut (2006: 51) voorgestel word. Die
parameters van Van Avermaet en Gysen (2006: 32) word vervolgens gebruik om tipe-take te
formuleer. Hierdie parameters verwys na die kognitiewe vlak waarop die inligting in ’'n teks
geprosesseer moet word, met ander woorde die kognitiewe handeling wat die taalgebruiker
moet uitvoer om die taal te kan gebruik. Van Avermaet en Gysen (2006: 35) onderskei vier
vlakke wat hiérargies gelys word op 'n kontinuum van toenemende kompleksiteit:

a) Op reproduksievlak behoort die taalaanleerder slegs inligting te reproduseer sonder
om dit vir begrip te prosesseer (byvoorbeeld die hardoplees van tekste).

b) Op beskrywende viak behoort die taalaanleerder inligting te kan prosesseer in
dieselfde struktuur as wat dit aangebied is (byvoorbeeld om 'n vorm in te vul met
persoonlike inligting).

c) Op herstruktureringsvlak behoort die taalaanleerder die inligting te kan herrangskik
en te kan herstruktureer (byvoorbeeld om vir 'n werksonderhoud te gaan).

d) Op evaluerende vlak behoort die taalaanleerder oor die taal te kan reflekteer deur die
betrokke inligting met inligting in ander tekste of bronne te vergelyk (byvoorbeeld om

inligting in twee artikels te vergelyk ten einde 'n eie artikel te skryf).

Die studente moet op ’n kontinuum van minder kompleks (reproduksie) na meer kompleks
(evaluerend) ten opsigte van inligtingsprosesseringseise vorder, wat bevorderlik vir taal-

ontwikkeling is. Dit veroorsaak dat take as bereikbaar ontwerp kan word.

Van Avermaet en Gysen (2006: 37) formuleer die tipe-take soos volg met eksplisiete

verwysing na die parameters [my vertaling - EA]:

Op ’'n beskrywende vlak behoort die taalgebruiker die hoofgedagtes in tekste soos berigte,
dokumente, sportverslaggewing en tekste oor vermaak te kan verstaan. Hy behoort die gedagtegang
van inligting, vrae, beskrywings van ervarings en gevoelens wat in bogenoemde tekste voorkom,
asook in tekste soos persoonlike briewe of e-posse en weerberigte, te kan verwoord.

Op ’'n herstruktureringsvlak behoort die taalgebruiker relevante inligting en instruksies in tekste
soos formules, openbare kennisgewings, veiligheidsvoorskrifte, advertensies en reklamemateriaal in
detail te kan verstaan en te kan selekteer.

Op ’'n evaluerende vlak behoort die taalgebruiker die inligting, argumente en gevolgtrekkings in
verskillende tekste soos advertensies en reklamemateriaal te kan vergelyk.

Figuur 2.4: Tipe-take vir die sosiale taalvaardigheidsdomein
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Bogenoemde formulering skakel nou met hoofparameter 2 van Duran en Ramaut (2006: 55),
wat die kategorie Take: kognitiewe en kommunikatiewe prosesseringseise vorm, soos in die

voorafgaande paragrawe bespreek.

Ten slotte kan die volgende omskrywing, wat hier puntsgewys ter wille van oorsigtelikheid
verskaf word, aan die hand van Van Avermaet en Gysen (2006: 44) gegee word vir 'n
behoefte-analitiese benadering vir die aanleer van 'n tweede taal binne 'n taakgebaseerde
perspektief:

a) Die taalbehoeftes identifiseer die werklikewéreld-take wat die taalaanleerders in hulle
tweede taal moet kan uitvoer en bepaal die spesifieke domeine en situasies van taal-
gebruik.

b) Ten einde take uit die geselekteerde taalgebruiksituasie af te lei, word verskillende
metodologieé en toetse gebruik, byvoorbeeld onderhoude, vraelyste, insette van
domeindeskundiges en ander rolspelers, asook taalplasings- en ander toetse.

c) Hierdie teikentake word in tipestake of subordinate kategorieé geklassifiseer, soos
byvoorbeeld “Die maak of kansellering van 'n bespreking”.

d) Die teikentake word daarna gebruik om die basiese eenhede vir taalhanteringseise of
taaldoelwitte te beskryf, met ander woorde hulle word pedagogiese take wat
aangepas word volgens die taalaanleerders se ouderdom en vaardigheidsviakke, wat

die grondslag vorm vir kurrikulumontwerp, taalonderrig en taalassessering.

Om die teoretiese uiteensetting te verduidelik, word in die volgende afdeling verduidelik hoe
te werk gegaan is om ’'n behoefte-analise met die oog op 'n Afrikaanse taakgebaseerde

kursus op universiteitsvlak te bepaal.

2.3.2.3 Ontleding van 'n behoefte-analise vir 'n Afrikaanse taakgebaseerde sillabus vir
kommunikasie op ’'n universiteitskampus

In hierdie proefskrif word op die genre van Afrikaans binne 'n universiteitskonteks gefokus,
met ander woorde kommunikasie op kampus. Dit is 'n voorbeeld van retoriese klassifikasie
soos in afdeling 2.2.4 bespreek. Die afleiding kan aan die hand van Berthout et al. (2001)
gemaak word dat die Taalbeleid vir Hoér Onderwys (2002), wat veeltaligheid en
taaldiversiteit in tersiére onderrig onderskryf en voorstaan, in ooreenstemming is met
internasionale tendense in veral Europa oor die bevordering van meertaligheid. Die
Taalbeleid vir Hoér Onderwys (2002) bevorder die gebruik van Afrikaans as 'n medium van
akademiese onderrig en kommunikasie. Dit beklemtoon die siening dat toegang vir nie-
Afrikaanssprekende sprekers by Afrikaanse instellings geakkommodeer moet word, met die

vooruitsig dat hulle vaardighede verwerf in Afrikaans vir akademiese doelwitte.
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In Suid-Afrika geld die situasie dat studente met 'n ander eerste taal as Afrikaans aan
universiteite waar Afrikaans as kommunikasie- en onderrigtaal op kampus gebruik word,
studeer. Dit is wenslik dat dié studente Afrikaanse taalvaardighede moet bemeester. Een
rede daarvoor is dat die studente lesings bywoon waar Afrikaans as doseertaal gebruik
word. 'n Ander rede is dat die tweedetaalsprekers met eerstetaalsprekers, hetsy mede-
studente of dosente, op kampus moet/wil kan kommunikeer. Die tweedetaalsprekers het dus
spesifieke taalbehoeftes. Drie navorsingsvrae, aangepas uit Van Avermaet en Gysen (2006:
23-24), kan vir dié scenario gestel word. In watter spesificke situasies op kampus moet die
tweedetaalsprekers Afrikaans kan gebruik? Hoe oorheersend is elk van bogenoemde
situasies vir die bepaling van taalgebruiksituasies? Wat behoort die tweedetaalspreker met

die taal te kan doen om genoegsaam in dié situasies te kan funksioneer?

Die beginpunt vir die ontwerp van ’'n Afrikaanse taakgebaseerde kursus met die oog op
kampuskommunikasie was 'n behoefte-analise deur middel van vraelyste en onderhoude
met studente in die Afrikaanse Taalverwerwingsklasse in die Fakulteit Lettere en Sosiale
Wetenskappe aan die Universiteit Stellenbosch. Die vraelyste het op vyf hoofareas gefokus,
naamlik die student se agtergrond, die student se rede(s) waarom hy/sy Afrikaanse Taal-
verwerwing wil volg, die belangrikheid van spesifieke taalvaardighede in die persoonlike,
akademiese en professionele domeine, 'n analise van die student se taalvermoéns volgens
die Europese Referensiekader (2001) se selfanalitiese tabel en laastens 'n aanduiding van
hoeveel aandag spesifieke taalvaardighede in die klas moet geniet. Die vraelyste is
opgevolg deur semigestruktureerde onderhoude met studente. Domeindeskundiges se
aanbevelings is ook in ag geneem, asook my eie diepte-ervaring van die uitdagings wat
doeltreffende tweedetaalonderrig moet meebring om taalverwerwing en -ontwikkeling
optimaal in die hand te werk. Die studente het verder twee departementele toetse, 'n lees-
en ’'n luistertoets, geskryf om hulle taalvaardigheidsvlak te bepaal. Die taalplasingstoetse
van die universiteit is ook gebruik by die bepaling van die studente se taalvaardigheid. Met
ander woorde, Long (2005) se aanbeveling van triangulasie is gevolg. Die doel hiervan was
onder meer om ’'n vollediger beeld van die studente se behoeftes te verkry en om hulle te
klassifiseer op Beginnervlak of Hoér Beginner-/Intermediére vlak van Afrikaans; asook om te
bepaal wat hul spesifieke behoeftes is vir die aanleer van Afrikaans met die oog daarop om

dit in die huidige sillabus in te werk, met as uiteindelike doelwit 'n taakgebaseerde sillabus.

Vervolgens 'n illustratiewe voorbeeld: Student X is 'n nultaalspreker van Afrikaans wat in
haar skoolloopbaan nie Afrikaans gevolg het nie. Sy kom van Zambié af en studeer BDram.
Sy kom dus by die universiteit aan met geen kennis van Afrikaans nie. Sy studeer aan ’'n

fakulteit waar meer as 50% van die studente Afrikaanssprekend is en waar die onderrig ten
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minste 50% in Afrikaans sal wees. Sy skryf die universiteit se Afrikaanse taaltoegangstoets
en verwerf 0%. Sy skryf departementele lees- en luistertoetse om haar taalvaardigheid te
bepaal waarvoor sy onderskeidelik 7% en 4% kry. Sy klassifiseer haar algemene Afrikaanse
vaardighede as “nonexistant”. Student X kon haarself volgens die Europese Referensie-
kader (2001) nie klassifiseer as selfs op die vlak van A1, wat die laagste vilak is op die
selfanalitiese tabel nie, omdat sy gevoel het sy is nog nie eens op daardie vlak nie. Sy neem
Afrikaanse Taalverwerwing omdat sy volgens die vraelys “want to be able to understand the
language and may be able to converse in it”. In '’n onderhoud sé sy dat sy Afrikaanse
Taalverwerwing neem met die oog daarop “to speak it. | want to speak it and be able to reply
in Afrikaans”. Sy sé ook dat sy “vocabulary” wil leer sodat sy “conversations in Afrikaans can
conduct”. Student X verklaar: “| am trying to engage in social interactions using Afrikaans but
the severe shortcomings in vocabulary is hindering real progress”. Verder beklemtoon sy dat
sy graag “want to understand the lectures”. Al bogenoemde aanduidings plaas haar op
Cummins (2008: 71) se vlak van BIKV (basiese interpersoonlike kommunikatiewe vaardig-
hede).17 Haar uiteindelike doelwit, volgens haar, is om “academic Afrikaans” te kan verstaan,
praat en skryf, dus Cummins (2008: 71) se KATV (kognitiewe akademiese taalvaardig-
hede).'® Student X wil net “lectures and social conversations understand”. Deur middel van
triangulasie word sy in die eerste plek as 'n Beginnervilakstudent geklassifiseer en in die
tweede plek word haar antwoorde in die vraelys en onderhoude gebruik as inhoud vir die

Afrikaanse Taalverwerwingskursus.

Die behoefte-analises toon dat studente wie se eerste taal nie Afrikaans is nie, soos student
X hierbo as illustratiewe voorbeeld, 'n behoefte het aan die aanleer van kommunikasie-
vaardighede in Afrikaans om sodoende aan ’'n universiteit waar Afrikaans as kommunikasie-
en onderrigtaal gebruik word, te kan studeer. Die kommunikatiewe behoefte-analise stem
ooreen met een van die breé domeine wat deur die Europese Referensiekader (2001)
geidentifiseer is, naamlik die opvoedkundige domein waarbinne die studente moet
funksioneer. Twee verdere terreine van taalgebruik is vir die doelwit van sillabusontwerp
deur opvolganalises geidentifiseer, naamlik sosiaal en akademies. Studente wil eerstens vir
sosiale doeleindes op kampus kommunikeer en tweedens transaksioneel oor generiese
akademiese aspekte. Met ander woorde: generiese student-student-kommunikasie
(generiese sosiaalinteraktiewe taalgebruik) en generiese student-dosent-kommunikasie
(generiese akademiese taalvaardighede) moet binne ’n Afrikaanse spesifiekedoeleinde-

kursus behandel word.

' “BICS” — “basic interpersonal communicative skills”.
'8 “CALP” — “cognitive academic language proficiency”.
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Die doel van die kursus is nie die ontwerp van ’'n sillabus vir die ontwikkeling van dissipline-
spesifieke vaardighede nie. Die oogmerk van die kursus is om aan studente 'n basis te
verskaf om hulle Afrikaanse vaardighede so te verbeter sodat hulle sosiale en akademiese
kommunikasie kan volg — soos wat die studente dit in die behoefte-analises verwoord. Die
uiteindelike doel is om die studente voor te berei vir akademiese geletterdheid. Dit vorm die
noodsaaklike grondslag vir die ontwikkeling van studente se reseptiewe vaardighede vir die
dissiplinespesifieke taalgebruik in Afrikaans wat binne die lesinglokale van die verskillende
vak- of graaddissiplines gebruik word. Die kursus handel oor die Afrikaanse taalinhoude wat
generies gebruik word vir interaksie in 'n wyer sosiaalinteraktiewe konteks, asook die
generiese akademiese taal wat tipies voorkom in kommunikasie oor en binne kampus-
aktiwiteite. Dit gaan met ander woorde oor die generiese kampuskommunikasie en nie
dissiplinespesifieke kommunikasie nie. Dit beteken studente moet byvoorbeeld sosiaal-
georiénteerde en akademiesgeoriénteerde taalgebruiksituasies soos instruksies, groetvorme
en algemene praktiese versoeke kan gebruik en verstaan, soos “U moet u opdrag moére
inlewer.” of “Goeie mére, Professor, kan ek u na klas spreek asseblief?” of “Die materiaal is
op reserwe geplaas by die biblioteek.” of “Verskoon my, ek soek na hierdie gebou. Kan jy vir
my verduidelik hoe om daar uit te kom?” Baie van die taalvaardighede wat die studente
binne die universiteitskonteks moet aanleer, sal ook prakties buite die universiteitskonteks
gebruik kan word. Die kursus het ten doel om die studente aan beide primére en sekondére
diskoerse soos deur Cummins (2008) nagevors is, bloot te stel deur die aanleer van
generiese sosiaalinteraktiewe en akademiesgeoriénteerde taal, maar ook sekondér deur

gespesialiseerde akademiese woordeskat en taalgebruiksituasies.

Die behoefte-analise omvat voorts die identifisering van sentrale gesprekstemas en -onder-
werpe wat nievaktegniese inhoude insluit. Dié identifisering word deur onder andere
Robinson (2009a: 295) ondersteun, wat beweer dat taalonderrig so na as moontlik aan
werklike taalgebruik moet wees. Die behoefte-analises lei tot die konstruksie van die
dialooginhoude in hoofstuk 3 en 4, wat telkens uit die oogpunt van die tweedetaalstudente
geskryf is, wat verteenwoordigend is van die omvang van outentieke kommunikasietemas en
-onderwerpe. Uit die dialoé is verskillende pedagogiese take, waarvan enkeles in hoofstuk 5
bespreek sal word, afgelei, soos hoe om 'n roete op kampus of in die dorp te verduidelik of

wat formele kommunikasie behels.

Ten slotte: Nadat die breé omvang van generiese kommunikasie in die opvoedkundige
domein van die universiteitskonteks deur middel van behoefte-analises geidentifiseer is, is
die teikendomeine (sosiaal en akademies) en die teikentake van elke domein (die

sosiaalinteraktiewe en die akademiese belange) beskryf. Die teikentake verteenwoordig die
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werklikewéreld-take wat studente binne spesifieke situasies moet kan gebruik. Verder is die
taalgebruiksituasies (byvoorbeeld hoe om ’n bespreking by 'n restourant te maak of hoe om
uitstel te vra vir 'n toets) vir die spesifiekedoeleindekursus afgelei. Die volgende stap na die
behoefte-analise is die ontwerp van take wat dan volgens Robinson se kognisiehipotese in

'n taaksillabus georden sal word.

Voordat Robinson se kognisiehipotese bespreek word, word vraagstukke rakende sillabus-

ontwerp bespreek.
2.3.3 Sillabusontwerp

2.3.3.1 Inleiding

Sillabus is 'n breé en komplekse begrip en word somtyds as sinoniem vir kurrikulum gebruik.
Nunan (2010: 216) definieer 'n sillabus as die subkomponent van ’'n kurrikulum, wat die
taalinhoude spesifiseer en orden; daarteenoor word 'n kurrikulum gedefinieer as 'n breé
konsep van alle elemente en prosesse wat te doen het met die beplanning, implementering

en evaluering van leer (Nunan, 2010: 213).

Sillabus het te doen met die seleksie en ordening van inhoud, met ander woorde met die wat
van leer. Dié omskrywing word in hierdie proefskrif aanvaar en toegepas. Sillabusontwerp
kontrasteer met metodologie wat die hoe van leer aanspreek. Sillabusontwerp en sillabus-
ontwikkeling is ’'n voortdurende proses wat nie eindig wanneer die raamwerk en leer- en
onderrigmateriale voltooi en in die opvoedkundige sisteem ingevoer is nie. 'n Besluit oor die
eenhede van klaskameraktiwiteite en die ordening waarin hulle uitgevoer moet word, vorm
die basis van sillabusontwerp. Hierdie eenhede kan volgens Robinson (1998: 2) gebaseer
word op 'n analise van taal wat geleer moet word in terme van die grammatikale strukture
(soos deur Ellis voorgestel) of die leksikale items en die rangskikking daarvan (soos deur
Willis voorgestel). Die eenhede kan ook gebaseer word op ’n analise van die komponente
van vaardigheidsgebruik in die tweede taal, soos die leer van mikrovaardighede of
kommunikatiewe vaardighede. Eenhede kan ook holistiese performatiewe of uitvoerende of
gedragsaksies wees, soos die bediening van maaltye op vliegtuie of die vind van ’'n

tydskrifartikel in die biblioteek deur gebruik te maak van tegnologie.

Saam met die keuses oor die eenhede wat in die sillabus gebruik moet word, is daar volgens
Robinson (1998: 1) die keuses oor die volgorde waarin dit aangebied moet word. ’'n Sillabus
kan eerstens bestaan uit voornemende en vaste besluite oor wat geleer moet word en in
watter volgorde. In hierdie geval sal die sillabus aldus Robinson (1998: 2) 'n definisie van die

inhoude van klaskameraktiwiteite wees. ’'n Ordeningsbesluit oor take kan tweedens
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)

gedurende klaskameraktiwiteite plaasvind, met die sillabus wat slegs as gids dien. ’'n
Sillabus kan laastens retrospektief wees, in welke geval die sillabus aan die einde van die
kursus na vore sal kom as ’'n rekord/verslag van wat gedoen is met geen beperking op die

leerders se onderhandeling van inhoude nie (Robinson, 1998: 2).

Nunan (2010: 6) steun sterk op Stenhouse se omskrywing oor die aard van ’'n sillabus. Hy
(2010: 6) tref 'n onderskeid tussen die sillabus as 'n plan, as 'n aksie en as ’'n uitkomste. Die
sillabus as ’'n plan verwys na die prosesse en produkte wat opgestel word voor die
instrukturele proses en sluit planne en sillabusse, handboeke en ander hulpmiddele, sowel
as assesseringsinstrumente, in. Die sillabus as ’n plan sluit volgens Nunan (2010: 6) drie
elemente in, naamlik sillabusontwerp, wat die seleksie, rangordening en regverdiging van
inhoud behels; metodologie, wat die seleksie, ordening en regverdiging van leeronder-
vindings insluit; en assessering/evaluering, wat die seleksie van assesserings- en
evalueringsinstrumente en -prosesse behels. Die sillabus as 'n aksie verwys na die oomblik-
vir-oomblik-werklikhede in die klaskamer soos die sillabus as ’'n plan uitgevoer word terwyl
die sillabus as ’'n uitkomste verwys na wat die studente leer as gevolg van die

onderrigproses.

Met die opkoms van die kommunikatiewe benadering het die onderskeid tussen
sillabusontwerp en die metodologie vervaag. Dit het veroorsaak dat daar verskeie

benaderings ten opsigte van sillabusontwerp ontstaan het.

2.3.3.2 Verskillende benaderings tot sillabusontwerp
Oor alternatiewe benaderings tot sillabusontwerp, verwys Nunan (2010: 10) na twee

onderskeidende benaderings, naamlik sinteties en analities.

Die sintetiese benadering is volgens Nunan (2010: 11) die tradisionele benadering waar die
verskillende dele van die taal apart en stapsgewys geleer word sodat die verwerwingsproses
'n geleidelike akkummulering van die dele is. Dié benadering aanvaar dat leerders die dele
in kommunikasie sal sintetiseer. Dit is verder 'n fokus-op-vorm-benadering of 'n strukturele
sillabus waar die klem van die sillabus op spesifiek die konteks in terme van die linguistiese
strukture is. Long en Crookes (2009: 58)" gee voorbeelde van hierdie soort sillabus,
naamlik leksikale, strukturele, begrips- en funksionele sillabusse, asook onderwerps- en
situasionele sillabusse. Die sillabus gebruik dus na my mening strukture as eenheid van
analises. Long en Crookes (2009: 58) se argument is dat dié tipe sillabus staties is

aangesien dit bepaal word deur die persoon wat die taal onderrig.

" Die artikel het oorspronklik in 1992 in TESOL Quarterly, 26(1): 27-55 verskyn.
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Robinson (2001c: 291) noem drie probleme indien die sintetiese sillabus gebruik word vir
graderings- en ordeningsbesiluite:

a) Eerstens is daar in tweedetaalnavorsing bewyse gevind van herstrukturering en die
nieliniére ekwilibrium van die verwerwingsproses.

b) In die tweede plek het tweedetaalnavorsing gewys dat kinders in hul ontwikkelings-
tempo in sekere sintaktiese en morfologiese domeine verskil, wat dit moeilik maak
om leerders eenders te behandel.

c) Daar is derdens nie genoegsame bewyse van die leervermoé van die meeste van die
funksies en strukture nie sodat verwerwingsensitiewe ordeningsbesluite nie gemaak

kan word nie.

Die analitiese benadering is die kommunikatiewe en holistiese benadering waar die leerder
holistiese “hompe” taal kry en dit dan volgens Nunan (2010: 11) moet analiseer of afbreek in
die samestellende dele daarvan. Long en Crookes (2009: 58) voer argumente aan dat die
sillabus insluit dat taal aangeleer word deur analises, eerder as aanwassing (“accretion”).
Hierdie sillabus word volgens Long en Crookes (2009: 58) georganiseer in terme van die
doel waarvoor leerders die taal wil aanleer en die tipe taal wat nodig is om daardie doelwit te
bereik. Voorbeelde van dié tipe sillabus is die projekgebaseerde, die inhoudgebaseerde, die
tematiese, die teksgebaseerde en die taakgebaseerde silabusse. Ellis (2003: 208) beweer
dat Prabhu se proseduresillabus die eerste poging was om so ’'n analitiese tipe sillabus te

ontwerp.

Bogenoemde sillabustipes word in twee subordinate klasse gereflekteer, naamlik Tipe A- en
Tipe B-sillabusse (Long en Crookes, 2009: 59).

Tipe A fokus op wat geleer moet word. lemand selekteer die grammatika wat geleer moet
word, verdeel dit in kleiner dele en bepaal die leerdoelwitte sonder dat dit duidelik is wie die
leerders is of hoe taal aangeleer word. Long en Crookes (2009: 59) som dié tipe sillabus op,
hieronder ter wille van oorsigtelikheid puntsgewys aangebied:

a) Ditis ekstern tot leerders;

b) dit is andergerig;

c) dit word deur outoriteit bepaal;

d) die onderwyser is die besluitnemer;

e) dit behandel die leerstof se instruksie as belangrik; en

f) laastens assesseer dit sukses en druip in terme van prestasie of bemeestering.

Tipe B fokus op hoe geleer moet word. Dit laat geen valse preseleksie van leerdoelwitte toe

nie, maar dit laat wel onderhandeling oor leerdoelwitte toe. Dit kan volgens Long en Crookes
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(2009: 59), soos hieronder ter wille van oorsigtelikheid puntsgewys aangebied, opgesom
word as:
a) Ditis intern tot leerders;
b) die leerders en die onderwyser is gesamentlike besluithemers deur middel van
onderhandeling;
c) dit beklemtoon die proses van leer as leerstof;
d) en laastens geskied assessering in verhouding tot leerders se kriteria vir sukses soos

hulle dit in die vooruitsig gestel het.

Elke sillabus benodig eenhede waarin lesse en leermateriaal georganiseer moet word. Long
en Crookes (2009: 60) argumenteer dat die probleme om linguistiese elemente, soos
woorde, strukture, begrippe en funksies vir sillabusontwerp te gebruik, beteken dat dit
sinteties en tipe A is. Tipe A-sillabusse aanvaar ook volgens Long en Crookes (2009: 60) 'n
model van taalverwerwing wat nie ondersteun word deur empiriese navorsing nie. Dit
probeer om die onmiddellike bemeestering van die vorm deur drilwerk uit te lok en is nie

outentiek nie. Daarom is na take as eenhede vir sillabusontwerp gekyk.

In die volgende afdeling word verskillende voorstelle vir sillabusontwerp onder die loep
geneem met die hooffokus op die taakgebaseerde sillabus aangesien die doel van die

proefskrif is om by 'n Afrikaanse taakgebaseerde sillabus vir universiteitstudente uit te kom.

2.3.3.3 Voorstelle vir sillabusontwerp

Robinson (1998) verskaf 'n oorsig van tweedetaalverwerwingsteorieé en sillabusontwerp. Hy
vergelyk vier voorstelle as kriteria vir die gradering en ordening van eenhede vir tweedetaal-
klaskameraktiwiteite. Dit is voorstelle vir strukturele, leksikale, vaardigheids- en taak-
gebaseerde sillabusse. Volgens Robinson (1998: 1) argumenteer Ellis reeds in 1993, 1994
en 1995 vir 'n plek vir die strukturele sillabus langs ’'n betekenisgebaseerde sillabus terwyl
Willis (1990) tweedens 'n leksikale benadering tot sillabusontwerp, wat geinspireer is deur
die werk van die Birmingham-korpus se analitiese projek, voorstel. Derdens stel Johnson
(1996) soos in Robinson (1998: 1) bespreek 'n vaardigheidsillabus voor wat gebaseer is op
sy eie en ander navorsers se voorstelle vir die kommunikatiewe sillabusontwerp. Robinson

(1998: 1) verwys in die laaste plek na die taakgebaseerde sillabus.

i) Ellis se strukturele sillabus
Ellis steun volgens Robinson (1998: 2-3) uitvoerig op tweedetaalnavorsing en teorie om sy

argumente vir die strukturele sillabus te motiveer.
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In latere navorsing oor die strukturele sillabus definieer Ellis (2003: 350) die strukturele
sillabus as “a teaching programme constructed around a sequenced list of grammatical
items and structures, e.g. verb tenses, prepositions, subordinate clause constructions”. Daar
kan uit die definisie afgelei word dat die strukturele sillabus ooreenstem met die voorstel-
oefening-gebruik-metode. Ellis (2008: 6) se verdere argumente vir die strukturele sillabus
berus op twee breé onderskeidings, naamlik tussen eksplisiete en implisiete kennis. Volgens
Al-Hejin (2005: 3) is implisiete kennis daardie kennis wat verwerf word sonder bewustheid, is
dit nie beskikbaar vir die bewuste geheue nie en word dit spontaan gebruik sonder bewuste
kontrole. Eksplisiete kennis is daardie kennis waarvan die leerder bewus is en op aanvraag

kan gebruik.

Die onderskeiding tussen eksplisiete en implisiete kennis bevat die volgende sleutel-

eienskappe [my vertaling uit Ellis (2008: 6)]:

Tabel 2.16: Onderskeid tussen implisiete en eksplisiete kennis

Eienskappe

Implisiete kennis

Eksplisiete kennis

Bewusmaking
Tipe kennis
Sistematisering
Toeganklikheid

Gebruik van
tweedetaalkennis

Selfverwysing
Leerbaarheid

Die leerder is intuitief bewus van
linguistiese norme.

Die leerder het prosedurele kennis
van reéls en frases.

Kennis is veranderlik, maar
sistematies.

Kennis is toeganklik deur middel
van outomatiese prosessering.
Kennis is tipies toeganklik wanneer
leerders vlot taal gebruik.

Dit is nieverbaliserend.
Dit is moontlik slegs leerbaar binne
'n “kritieke” periode.

Die leerder is bewustelik bewus van
linguistiese norme.

Die leerder het verklarende kennis
van grammatikale reéls en frases.
Kennis is dikwels onreélmatig en
ontoepaslik.

Kennis is toeganklik slegs deur
gekontroleerde prosessering.
Kennis is tipies toeganklik wanneer
die leerder beplanningsmoelikheid
ervaar.

Dit is verbaliserend.

Dit is leerbaar op enige ouderdom.

Eksplisiete kennis beteken volgens Housen en Pierrard (2005: 7) kennis oor taal, 'n meer
bewuste tipe kennis wat intensioneel aangeleer word. Hulle verdeel dit verder tussen
geanaliseerde kennis en metalinguistiese kennis. Eksplisiete linguistiese kennis beteken aan
die hand van Ellis (2003: 342) die kennis oor taal, byvoorbeeld die kennis oor meervouds-
aanduiding en die verbalisering daarvan in taal. Ellis (2008: 7) is van mening dat dit
bewustelik, verklarend, onreélmatig en ontoepaslik is; asook dat dit slegs toeganklik is deur
gekontroleerde prosessering in beplande taalgebruik. Eksplisiete kennis is voorts
verbaliserend, wat beteken dat dit semitegniese of tegniese metataal insluit. Soos enige tipe
feitelike kennis, is dit leerbaar op enige ouderdom. Daarteenoor beteken implisiete kennis

volgens Ellis (2003: 343) die intuitiewe kennis van taal, wat onderliggend is tot die vermoé
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om viot te kan kommunikeer. Daarteenoor omskryf Housen en Pierrard (2005: 7) dit as
kennis van taal wat onbewustelik en insidenteel verwerf word. Hierdie vanselfsprekende
kennis manifesteer sigself in werklike taaluitvoering en word slegs geverbaliseer as dit tot
eksplisiete linguistiese kennis omskep is. Implisiete kennis word voorts deur Ellis (2008: 6-7)
omskryf as intuitief, sistematies, veranderlik, outomaties en is gevolglik beskikbaar vir viot,
onbeplande taalgebruik. Dit is nie verbaliserend nie en is leerbaar voordat leerders 'n kritieke

ouderdom (byvoorbeeld puberteit) bereik het.

Ellis se argumente vir die strukturele sillabus berus tussen eksplisiete bewuste kennis en
implisiete vanselfsprekende kennis én tussen deklaratiewe verklarende kennis van feite en
prosedurele kennis van hoe om dinge te doen, soos Robinson (1998: 2) betoog het. Volgens
Ellis (2003: 106) kan eksplisiete bewuste kennis van die tweedetaalgrammatika die
ontwikkeling van implisiete verklarende kennis beinvioed. Ellis (2003: 341) omskryf
deklaratiewe verklarende kennis as die feitelike inligting oor die tweede taal wat nog nie
geoutomatiseer is nie terwyl prosedurele kennis omskryf word as die kennis wat ten volle
geoutomatiseer is sodat dit maklik en vinnig bereik kan word gedurende taaluitvoering (Ellis,
2003: 349). Hy (2003: 142) is verder van mening dat deur kommunikatiewe aktiwiteite te
gebruik, implisiete verklarende kennis prosedureel kan word en spontaan gebruik kan word.
Daar kan uit die navorsing afgelei word dat nie al die navorsers met hierdie mening van Ellis
saamstem nie en dat sommiges, soos Long (1983) in sy interaksiehipotese, argumente stel
dat eksplisiete kennis nie na implisiete kennis omgeskakel kan word nie. Daarom betoog
Ellis vir 'n swak tussenvlakmodel wat eksplisiete kennis onder sekere omstandighede toelaat
om die ontwikkeling van vanselfsprekende vaardighede te beinvlioed. Sodoende fasiliteer
eksplisiete kennis die ontwikkeling van implisiete kennis eerder as om daarin omgeskakel en
verander te word. Die hoofvereiste hiervoor is dat die leerders ontwikkelingsgereed moet

wees om eksplisiete taalinstruksies in hulle intertaal te inkorporeer.

Voorts betoog Robinson (1998: 3) dat dit Ellis se siening is dat leerders deur
ontwikkelingsfases in die verwerwing van onder meer woordordereéls, vraagvorme en
onderhandeling gaan. Daarteenoor verskaf Robinson (1998: 3) argumente dat tensy
grammatikale instruksie so gepas word met die leerder se ontwikkelingsvlak, dit geen

uitwerking op die ontwikkeling van die implisiete kennisbasis sal hé nie.

Ellis (2003: 149) is verder van mening dat eksplisiete grammatikale kennis verskeie ander
funksies verrig, naamlik:
e) Dit kan help met die monitorproduksie van leerders se vordering.

f) Dit kan leerders help om verskynsels in die insette op te merk.
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g) Dit kan leerders help om hulle eie bemeestering van die taal met die teikenmodel te
vergelyk.

h) Dit kan selfs wys op die gaping tussen bogenoemde.

Om van grammatika te weet, is gevolglik belangrik, is Ellis se siening. Take bevorder
bewusmaking en kennisname van die teikengrammatika. Dit is daarom volgens Robinson
(1998: 3) pedagogiese middele vir die leer van taaleenhede; wat dus gebruik word vir die

implementering van 'n sintetiese strukturele sillabus.

i)  Willis se leksikale sillabus
Dave Willis (1990) kom volgens Robinson (1998: 3) met 'n totaal ander benadering as Ellis
en steun op ’'n ander soort empiriese bewys vir 'n sillabus, naamlik 'n grootskaalse korpus

van gesproke en geskrewe taalgebruik.

Willis argumenteer vir 'n sintetiese sillabus, waar woord en plasing die eenhede van analise
is. Robinson (1998: 3) is van mening dat Willis nérens steun op tweedetaalnavorsing nie,
maar dat hy tweedetaalnavorsingsbesluite insluit, wat toon dat insette nie gelyk is aan
uitsette nie. Na my mening argumenteer Willis teen 'n metodologie om leerders voor te stel
aan ’'n reeks patrone in 'n voorstel-oefen-gebruik-metode. Na verdere navorsing stel Willis
en Willis (2007: 189, 193) voor dat betekenisvolle blootstelling, wat streng gekontroleer
word, as 'n beginpunt vir die leksikale sillabus geneem word. Hulle stel voorts leksikale
gradering voor deur die gebruik van korpusse van taalgebruik om woordfrekwensie vir elke
700ste woord, 1500ste woord en 2500ste woord te identifiseer.?’ Hierdie leksikale gradering
lei tot linguistiese gradering, want deur die identifikasie van die algemeenste woorde, fokus

dit onvermydelik ook op die algemeenste patrone.

Robinson (1998: 3) beskryf die ontwikkeling van die COBUILD-kursus?' ('n voorbeeld van
die leksikale sillabus) as 'n proses van eerste intuitiewe besluitheming oor interessante
onderwerpe, daarna die ontwikkeling van take en die besluit watter tekste by watter take pas
en laastens die fokus op die leksikale items wat daarin voorkom (byvoorbeeld die eerste
700ste woordvlak wat in die teks voorkom). Hierdie reeks gefokusde items is die sillabus,
maar dit is nie georden volgens enige spesifieke kriteria behalwe die onderwyser se intuisie
nie. Die metodologiese werkswyse wat die sillabus vergesel, sluit in 'n pretaak wat die
inleiding tot die onderwerp en die bekendstelling aan die tekste is, 'n taaksiklus waar die
tema beplan, voorgestel en geoefen word (die VOG-metode) en ’'n finale taalfokus waar

leerders doelbewus fokus op die vorm wat in die take gebruik is. Kursusbeplanning en

2 Willis en Willis (2007: 259-262) verskaf voorbeelde van sulke woordlyste.
2! Sien Lopes (2004: 83-95) se bespreking van die kursus in Leaver en Willis (2004).
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inhoud, met ander woorde die sillabus, word grootliks bepaal deur die keuse van tekste en

taakonderwerpe waaroor die leksikale sillabus niks sé nie.

Die leksikale sillabus is ten slotte 'n taalgefokusde, sintetiese sillabus waar die korpusse van
taalgebruik op elke vlak as 'n gids dien eerder as 'n voorgestelde plan, wat meer betekenis-

onderhandeling toelaat as Ellis se strukturele sillabus.

i) Johnson se vaardigheidsillabus
Johnson bied volgens Robinson (1998: 3-4) argumente aan dat tweedetaalverwerwing en

algemene vaardigheidsleer op dieselfde algemene kognitiewe meganismes gebaseer is.

Tradisioneel is vaardigheidsverwerwing gesien as 'n spoedvermeerdering in die gebruik van
aanvanklike aandagseisende verklarende kennis. Met oefening verminder aandagseise en
verklarende kennis word 'n proses. Johnson argumenteer dat baie aspekte van tweedetaal-
leer as 'n teenwerkende proses gesien kan word, veral wanneer resepmatige taal aanvanklik
vlot gebruik word sonder enige kennis van die interne strukture. Soos dit aandag kry en

geanaliseer word, verskyn verklarende kennis.

In wese produseer Johnson na aanleiding van Robinson (1998: 4) se mening 'n viervlak-
model van sillabusontwerp. Op die eerste vlak is wat Johnson spesifieke taalvaardighede
noem, soos die identifisering van die verlede tyd of die onderskeid tussen die uitspraak van
sekere klanke, soos die e-klank in een, érens en het. Dit beteken dat taal in subvaardighede
opgebreek word in die algemene gebiede van fonologie, fonetiek en sintaksis, wat na my
mening geen probleme aan die sillabusontwerper behoort te stel nie. Die tweede vlak bevat
onder meer semantiese kategorie€, soos die begrippe en funksies wat gebruik kan word in
inhoude. Die derde vlak omvat vaardighede wat beskryf kan word as die prosesbenadering
tot die leer van skryfvaardighede, soos die generering van nuwe idees en die beplanning,
strukturering en evaluering van opstelle. Dit wil gevolglik voorkom of vaardighede gebruik
word om drie verskillende tipes eenhede te beskryf, naamlik 'n taalitem, 'n semantiese
kategorie en skryfstrategie€. Die laaste vlak het te doen met die prosesseringseise, dus die
vlak van die klaskamerkompleksiteit wat gespesifieer behoort te word en in ordenings-

besluite ingedeel behoort te word.

Johnson neem gevolglik ten slotte, volgens Robinson (1998: 4), ook 'n sintetiese sillabus
aan, wat voorlopig georganiseer en gebaseer is op subvaardighede op 'n aantal viakke,

naamlik linguisties, semanties en pragmaties en strategies.
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iv) Die taakgebaseerde sillabus
Navorsers soos Long en Crookes (2009), Long en Robinson (1998) en Skehan (1998) stem
breedweg saam met Robinson (1998: 4) oor die motivering vir analitiese sillabusse en taak-
gebaseerde sillabusse met die oog op tweedetaalverwerwing. Hulle verwys na navorsing
wat die aandag vestig op:
a) Die min ooreenstemming tussen verwerwings- en onderrigaanbiedingsordening wat
op linguistiese vorme gebaseer is;
b) die min bewyse dat leer nieliniér en kumulatief eerder as liniér en aansluitend is,
soos wat sintetiese taalsillabusse beweer; en
c) die bewyse wat wys op die invloed van leervermoé op die volgorde waarin items

geleer moet word.

Long en Crookes (2009: 71-72) beskryf 'n aantal stappe wat geneem kan word in die
implementering van taakgebaseerde taalonderrig. Eerstens behoort 'n behoefte-analise
onderneem te word om die werklikewéreld-taakdoelwitte, wat leerders in hulle tweede taal
moet doen, te bepaal. Daarna behoort take geklassifiseer te word in tipes of onderskikkende
kategorie€, soos die maak/verandering van ’'n vlugbespreking. Uit die teikentake word
pedagogiese take ontwerp wat aangepas word by die leerders se ouderdom en
vaardigheidsvlakke. Hierdie take word georden om ’n sillabus te vorm en die program word
geimplementeer met gepaste metodologie en pedagogie. Een metodologie wat Long
verkies, is die fokus op vorm, waar leerders aanhoudend nieteikentipe-vorme produseer en
die onderwyser se terugvoer korrektief van aard is (Robinson, 1998: 5). In afdeling 2.3.5

word die plek van fokus op vorm in die taakgebaseerde sillabus bespreek.

Terwyl Long groot klem plaas op die geleenthede tot fokus op vorm in die konteks van
betekenisvolle interaksie wat take verskaf, neem Skehan, volgens Robinson (1998: 5), 'n
meer kognitiewe, inligtingsprosesseringsbenadering tot taakgebaseerde instruksie aan.
Skehan skryf verskillende navorsingsartikels oor die effek van verskeie faktore soos
beplanningstyd (saam met Foster, 2009), fokus op vorm en take en tegnologie (2003a), die
KAV van leerderproduksie (2009) en die invloed van leerderverskeidenheid, soos aanleg, op
taalproduksie (2005, saam met Luo). Skehan (1998: 95) verwerp ’'n linguistiese gradering as
'n kriterium vir take en sillabusontwerp en definieer 'n taak as 'n aktiwiteit waarin betekenis
primér is. Daar is 'n doelwit waarna gewerk word, die aktiwiteit is uitkomsevaluerend en daar
is 'n ooreenkoms met die werklike wéreld. Skehan sluit sy definisie af dat die aktiwiteit op
taal moet fokus, soos ’'n transformasiedrilwerk, of die bewusmakingstake van Ellis (1997), of
die take wat Nunan (1996) beskryf.
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Mohan (1990:14) verwys na die drie tipes taakgebaseerde sillabusse, naamlik die
proseduresillabus, die prosessillabus en die taakgebaseerde taalleersillabus, wat deur Long

en Crookes geidentifiseer en geévalueer is.

Die proseduresillabus is gedokumenteer in die werk van Prabhu in die Bangalore

Kommunikatiewe Leerprojek tussen 1979-1984.

Volgens Long en Crookes (2009: 63) verwerp die proseduresillabus die direkte onderrig van
taal en vind onderrig deur kommunikasie plaas. Dié benadering ondersteun na my mening
die beginsel van Krashen (1981) dat verwerwing nie 'n onmiddellike, eenstapprosedure is

nie en dat die taalvorm onbewustelik aangeleer word.

Die prosedure wat in die sillabus gevolg is dat twee verwante take gedoen word, naamlik
taak een deur die onderwyser as pretaak voor die hele klas — dit is die demonstrasie van die
taak. Taak twee word deur die leerders self voltooi en wel individueel. Prabhu is van mening
dat take intellektueel-stimulerend behoort te wees, en daarom is veral menings-, inligtings-
en redeneringsgapingstake gebruik (Long & Crookes, 2009: 64). Volgens Reinders (2010:
71) fokus die Bangalore-projek veral op “betekenisvolle” aktiwiteite en was enige fokus op
taal toevallig. Die doel van die aktiwiteite was om die leerders voor te berei om die
werklikewéreld-take onafhanklik te doen. Voorbeelde hiervan was die uitwerk van afstande,
die uitwerk en beplanning van ’n toerprogram, die gebruik van kaarte en tabelle, die
voltooiing van “whodunit’-stories en begripstoetse. Take soos treinroosters, instruksies om

geometriese figure te teken en probleemoplossing is ook gebruik.

Hierdie tipe sillabus toon ’'n radikale verandering van vorige benaderings, omdat die
pedagogiese fokus op taakvoltooiing is en nie op die take as sodanig nie (Long & Crookes,
2009: 65). Die sillabus het twee vooropgesette innovasies getoon, naamlik die tipe insette en
die afwesigheid van terugvoering oor foute. Volgens Long en Crookes (2009: 65-66) is daar
drie probleme met die huidige vorm van die proseduresillabus. Daar is eerstens geen
rasionaal vir die sillabusinhoud nie, tweedens geskied die gradering van die moeilikheids-
graad en ordening van take arbitrér en laastens is daar argumente teen die invoer van
onbetekenisvolle insette en kommunikasieverbreking sodat leerders negatiewe bewyse kan
sien. Die laaste probleem veral is ongewens in die lig van empiriese bewyse oor
geinstruktureerde intertalige ontwikkeling wat die vraag na fokus op vorm in taalonderrig

ondersteun.

Die prosessillabus is deur Breen en Candlin (1980) beskryf en poog om die leerprosesse en

die leerders se onderhandeling van hierdie prosesse sentraal te laat staan in die sillabus. Dit
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is volgens Long en Crookes (2009: 66) gebaseer op die algemene visies van die aard van
die onderrig en die belangrikheid van onderhandeling. Reinders (2010: 71) betoog dat dit op
die leerder en die leerproses fokus en nie op die taal as sodanig nie. Die sillabus bevorder

leerders se kapasiteit vir kommunikasie en sluit 'n onderhandelingsproses in.

Long en Crookes (2009: 67) en Nunn (2001) verwys na Breen en Candlin (1980) wat 'n
hiérargiese model van vier vlakke in die sillabus insluit. Die eerste vlak is die neem van
algemene besluite oor klaskamerleer, met ander woorde watter student moet wat, hoe,
wanneer, met wie, ensovoorts leer. Op die tweede vlak is die alternatiewe prosedures om
bogenoemde besluite te neem, dus die basis vir die uiteindelike werkooreenkoms tussen die
student en die onderwyser. Die derde vlak is die alternatiewe aktiwiteite, soos onderwyser-
gerigte aktiwiteite, groepwerk en laboratoriumgebruik. Die laaste vlak is die alternatiewe
take, naamlik die pedagogiese take waaruit die student kies. Nunn (2001) argumenteer dat
individuele leervoorkeure en prosesse die fokus van instruksie word, maar dat dit wel begin-

punte vir die kies en ontwikkeling van aktiwiteite vir klaskamerinstruksies is.

Vier tekortkominge ten opsigte van die prosessillabus is deur Long en Crookes (2009: 68-
69) geidentifiseer. Dit is eerstens nie gebaseer op 'n behoefte-identifikasie nie. Tweedens
word verskeie kriteria vir die gradering van taakmoeilikheid en die ordening van take
voorgestel, maar sonder enige besluite. Daar is in die derde plek geen eksplisiete
voorsiening vir fokus op vorm nie en laastens is dit nie gekoppel aan enige tweedetaalteorie

of -navorsing nie

Die taaksillabus is volgens Long en Crookes (2009: 69) 'n analitiese, tipe B-sillabus. Die
probleme met die taakgebaseerde sillabus is dat die navorsingsbasis eerstens beperk is.
Tweedens is die seleksie van take na genoegsame behoefte-identifisering maklik, maar die
bepaling van taakmoeilikheid en die ordening van pedagogiese take is problematies.
Derdens is die probleem van eindigheid (“finiteness”), met ander woorde die lyste en lyste

van take wat gekry kan word.

Reeds in 1990 maak Mohan (1990: 14) sekere afleidings oor die drie taakgebaseerde
sillabusse:

a) Die proseduresillabus van Prabhu gebruik kommunikatiewe take en nie outentieke
take nie. Dié sillabus verwerp enige direkte onderrig van taal terwyl die
taakgebaseerde taalleersillabus voorsiening maak vir fokus op vorm. Dit beteken dat
die taakgebaseerde sillabus erken dat daar 'n plek vir taalbewustheid in taalonderrig

is.
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b) Die prosessillabus is nie gebaseer op ’'n spesifieke psigolinguistiese rasionaal, wat
ondersteun word deur resultate uit die tweedetaalverwerwingsteorieé nie, waar die
taakgebaseerde sillabus wel is.

c) Die prosedure- en prosessillabusse steun laastens nie op behoefte-analises nie
terwyl die taakgebaseerde sillabus die rol van behoefte-analises beklemtoon om

teikentake te identifiseer.

Mohan (1990: 14) se gevolgtrekking is dat die taakgebaseerde sillabus die gepaste sillabus-
model is, veral in programme vir BEV-studente (Beperkte Engelsvaardige-studente).* Sy
motivering is dat die teikentake vir die integrasie tussen taal en inhoud beide die
akademiese take, wat hulle in die klaskamer moet doen én die werkstake wat hulle in hulle
beroepswérelde moet doen, insluit. Dié proefskrif gebruik onder meer hierdie motivering van
Mohan as een van die redes waarom die taakgebaseerde sillabus in die Afrikaanse

Taalverwerwingsklasse gebruik word.

Volgens Mohan (1990: 17) vorm die vraag na die taaleise van inhoudsgebaseerde take die
kernpunt vir die integrasie tussen inhoud en taal. Dit vind veral neerslag in kursusse soos
Engels vir spesifieke doeleindes (ESD)*® wat onderverdeel word in Engels vir akademiese
doeleindes?® en Engels vir beroepsdoeleindes,?® met ander woorde: taal vir spesifieke doel-

eindes (TSD),%® wat in die volgende afdeling verder bespreek word.

2.3.4 Taal vir spesifieke doeleindes

Taal vir spesifieke doeleindes is 'n belangrike onderafdeling van taalonderrig, met sy eie
benadering tot kurrikulumontwikkeling, materiaalontwerp, pedagogie, toetsing en navorsing.
Dié tipe kursusse fokus veral op die eindproduk van die kursus. Dit het ten doel om opleiding
binne 'n beperkte tyd aan nietaalspesialiste wat taal nodig het vir akademiese of

beroepsredes te verskaf. Dit moet aan die spesifieke behoeftes van die leerder voldoen.

Voorbeelde van internasionale navorsing oor TSD is onder meer die volgende ondersoeke,
wat hier ter wille van oorsigtelikheid puntsgewys verskaf word:
a) Lepetit en Cichocki (2002) se ondersoek na die aanleer van tale onder
gesondheidsorgwerkers in Amerika;
b) die gebruik van Engels in die regswese in Israel wat deur Deutch (2003) onderneem

is;

2 “Limited English Proficient” - “LEP”-students.
» “English for Specific Purposes” - “ESP”.

* “English for Academic Purposes” - “EAP”.

> “English for Occupational Purposes” - “EOP”.
% “Language for Spesific Purposes” — “LSP”.
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c) Gilabert (2005) se studie oor joernaliste in Katalonié (Spanje);

d) Lin (2006) se ondersoek na 'n genregebaseerde benadering tot die aanbied van ’'n
Engelse skryfkursus by die Nagoya Universiteit in Japan;

e) Engels vir die polisie en Engels vir mediese dokters wat deur Basturkmen (2010)
onderneem is; en

f) Limberg (2011) se navorsing oor kantoorure as voorbeeld van akademiese taal-

gebruik.

Plaaslik aan die Universiteit Stellenbosch was daar byvoorbeeld Lombaard (2006) se
magisterondersoek na die gebruik van Sesotho in die bankwese, Bergh (2007) se magister-
studie na die gebruik van Sepedi in die Suid-Afrikaanse Polisiediens, die magisterstudie na
Xhosa vir dokter-pasiént-kommunikasie deur Smitsdorff (2008) en Steenkamp (2009) se

doktorale ondersoek na 'n multimedia-onderrigprogram vir Xhosa-onderwysers.

Gatehouse (2001) bespreek die eienskappe van Engels vir spesifieke doeleindes, wat ook
toegepas kan word op enige TSD-kursus. Sy verwys eerstens na die belangrikheid van
behoefte-analises. Volgens Samuda en Bygate (2008: 53) staan behoefte-analises sentraal
in spesifiekedoeleindekursusse as basis vir die spesifikasie van die tipe inhoude en die tipe
take wat relevant is vir die leerders se behoeftes en doelwitte. Chan (2001), Lepetit en
Cichocki (2002) en Deutch (2003) se navorsings kan as voorbeelde beskou word van hoe
behoefte-analises bygedra het tot die taakontwerp van spesifieke kursusse. Basturkmen
(2010: 3) beklemtoon hierdie aspek wanneer sy betoog dat TSD-kursusse leerders se werk-
of studieverwante behoeftes in ag moet neem en nie persoonlike of algemene behoeftes nie.
Volgens Basturkmen (2010: 19) behels die behoefte-analiseproses by TSD-kursusse die
volgende:

a) Teikensituasie-analise: Dit is die identifisering van take, aktiwiteite en vaardighede
wat die aanleerders in die teikensituasie sal gebruik, asook wat hulle ideaal gesproke
behoort te weet en behoort te kan doen.

b) Diskoersanalise: Dit is die beskrywings van die taal wat in die teikensituasie-analise
gebruik word.

c) Huidige situasie-analise: Dit behels die identifisering van wat die taalaanleerders
weet of nie weet nie en kan doen of nie kan doen nie ten opsigte van die eise wat die
teikensituasie stel.

d) Leerderfaktore-analise: Dit sluit die identifisering van leerderfaktore in, soos hul
motivering, hoe leer hulle en hul persepsies van hulle behoeftes.

e) Onderrigkonteksanalise: Dit is die identifisering van faktore wat verband hou met die

omgewing waarin die kursus aangebied word.
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In die tweede plek is nog 'n eienskap van TSD dat dit verband moet hou met spesifieke
dissiplines, beroepe en aktiwiteite (Gatehouse, 2001). Dit moet derdens gebaseer wees op
taal, vaardighede, diskoerse en genres wat gepas is vir die spesifiecke domein, soos by-
voorbeeld taal vir vlugkontroleerders, taal vir besigheidspersone, taal vir ingenieurstudente,
akademiese skryfkursusse en selfs die tipe taal wat tydens kantoorure op 'n
universiteitskampus gebruik moet word. Die taal in die TSD-kursusse moet na my mening
kontrasteer met algemene taal. Dit kan in die vierde plek beperk wees ten opsigte van die
taalvaardigheid, soos lees of praat, wat aangeleer moet word. Hierdie aspek word deur
Basturkmen (2010: 3) onderstreep wanneer sy betoog dat TSD se fokus nouer is as dié van
ander taalkursusse. Volgens Samuda en Bygate (2008: 53) is die relevansie van die taal en
die relevansie van die aktiwiteite 'n belangrike aspek in TSD. TSD hoef vyfdens nie onderrig
te word met een of ander voorafbepaalde metodologie nie. Dit is ook in die sesde plek
ontwerp vir volwassenes en veronderstel een of ander basiese kennis van die taalsisteem.
Gatehouse (2001) betoog in die laaste plek dat TSD outentieke taal gebruik, wat deur Willis
en Willis (2007: 135-139) bevestig word in hulle betoog vir die gebruik van werklikewéreld--
taalgebruik binne TSD-kursusse en veral rolspel as 'n manier om werklikewéreld-taalgebruik

aan te moedig.

Basturkmen (2010: 6) verskaf 'n tabel van die verskillende afdelings van Engelse TSD-

onderrig wat deur my aangepas en vertaal is om Afrikaanse TSD-kursusse te toon:

Tabel 2.17: Afrikaanse taal vir spesifiekedoeleindekursusse

Afdeling Subafdeling Voorbeeld

Afrikaans vir akademiese Afrikaans vir algemene akademiese  Afrikaans vir akademiese skryf
doeleindes (AAD) doeleindes (AAAD)
Afrikaans vir spesifieke akademiese  Afrikaans vir regstudente
doeleindes (ASAD)
Afrikaans vir professionele  Afrikaans vir algemene professionele  Afrikaans vir die

doeleindes (APD) doeleindes (AAPD) gesondheidsdiens
Afrikaans vir spesifieke Afrikaans vir verpleegsters
professionele doeleindes (ASPD)

Afrikaans vir Afrikaans vir algemene Afrikaans vir die

beroepsdoeleindes (ABD) beroepsdoeleindes (AABD) gasvryheidsbedryf
Afrikaans vir spesifieke Afrikaans vir
beroepsdoeleindes (ASBD) hotelontvangspersone

In TSD is die gedagte van genrevaardighede en situasionele eise belangrik. In afdeling 2.2.4
is reeds verwys na genres as die manier hoe mense in sekere gemeenskappe
kommunikeer. Basturkmen (2010: 44) omskryf genres as tipes tekste, soos akademiese
lesings, verkoopsbriewe, konferensie-opsommings of nuusverslae. Die tekste in 'n genre het

gemeenskaplike funksies en gebruik dikwels dieselfde linguistiese eienskappe. In die
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ontleding van die dialoé in hoofstuk 3 en hoofstuk 4 van die proefskrif, word onder meer na
die makrogeneriese skuifstrukture in die dialoé verwys as aanduiding van die genre waartoe
die dialoé behoort. Veral in hoofstuk 4, waar student-dosent-kommunikasie plaasvind, kan
onder meer gesteun word op Limberg (2011) se ondersoek na akademiese taal, spesifiek

kantoorure-taalgebruik.

Garcia Mayo (2000: 47) stel argumente vir ses onderrigprosedures wat in 'n genre-
gebaseerde benadering gevolg kan word, naamlik:

a) Die eerste een is dat daar oor die doelwit van die genre, die plasing en die
kommunikatiewe gedrag rondom die genre gedink word.

b) In die tweede plek moet outentieke voorbeelde van die genre bestudeer word. Daar
moet veral op die tipiese taaleienskappe gefokus word aangesien dit in die
klaskamer behandel gaan word. Voorts moet die aandag op die inhoud en struktuur
van die genre geplaas word.

c) Derdens moet bewusmakingsaktiwiteite ontwerp word om die aanleerders bewus te
maak van tipiese/konvensionele inhoude, die genrestruktuur en tipiese linguistiese
eienskappe, soos die onderliggende skuifstrukture, die benoeming van teksdele,
ensovoorts.

d) In die vierde plek moet net op geisoleerde elemente of skuifstrukture gefokus word
met die doel om dit in gekontroleerde produksie te oefen.

e) Vyfdens moet aktiwiteite ontwerp word waar die aanleerders in die geheel die
elemente of skuifstrukture oefen of herproduseer, soos byvoorbeeld deur vir die
studente ’'n akademiese artikel te gee waarvoor hulle 'n opsomming moet skryf.

f) In die laaste plek moet integrasie van die aangeleerde elemente of skuifstrukture
plaasvind sodat die studente outentieke genreprodukte, wat nodig is vir hulle werk of
akademiese lewe, produseer. Die afleiding kan gemaak word dat hulle die genre in

hul normale werkstaalgebruik moet integreer.

Basturkmen (2006: 4, 9) noem enkele voordele wat TSD inhou. Die studente maak in die
eerste plek kennis met outentieke tekste (genres) wat in die spesifieke gemeenskap
waaraan hulle behoort, gebruik word. Hierdie tekste bevat tweedens die kommunikasie-
vorme wat in die aangeleerde taal gebruik word en sodoende behoort dit interaksie met die
lede van die teikentaalgemeenskap te verbeter. Laastens is hierdie tipe kursusse meer
effektief in terme van tyd en energie wat nodig is om slegs die relevante taalgedeeltes wat

nodig is om met die teikentaalgemeenskap te kommunikeer, aan te bied.

In hierdie proefskrif word op die genre van kampuskommunikasie gefokus en meer spesifiek

op die Afrikaans wat nodig is vir generiese sosiale en akademiese kommunikasie. Dit val in
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die afdeling van Afrikaans vir akademiese doeleindes en die subafdeling van Afrikaans vir

algemene akademiese doeleindes, soos aangepas uit Basturkmen (2010: 6).

Die rol van grammatika-onderrig in die aanbied van taalkursusse is problematies en is al
breedvoerig in die taakgebaseerde benadering nagevors. Een van die groot vraagstukke in
die taakgebaseerde benadering is die plek van grammatika-onderrig, met ander woorde

fokus op vorm.

2.3.5 Fokus op vorm

Volgens Loschky en Bley-Vroman (1993: 123) fokus taalonderrig op drie sleutelvrae:
Wanneer behoort sekere aspekte van grammatika onderrig te word — dus wanneer is die
gepaste tyd om dit te onderrig? Wat behoort onderrig te word — dus wat is die inhoud? Hoe
behoort grammatika onderrig te word — dus wat is die metodologie? Loschky en Bley-
Vroman (1993: 124) is van mening dat grammatika-onderrig belangrike diskoersfunksies en
interaksies met die pragmatiese, stilistiese en sosiolinguistiese sisteme het, maar hulle stel
voor dat daar eerder op die sinstruktuurviak as op die leksiko- en morfosintaksis

gekonsentreer word.

Voordat die plek van fokus op vorm in die taakgebaseerde sillabus bespreek word, moet
daar eerstens onderskei word tussen fokus op vorme (FoVe) en fokus op vorm (FoV). Die
onderskeid is volgens Doughty en Williams (1998: 4) nie polére teenoorgesteldes soos vorm
en betekenis nie. Fokus op vorm behels onder meer 'n fokus op die formele grammatikale
elemente van taal terwyl die studente besig is met die verstaan of die skep van
kommunikatiewe boodskappe. Dit beteken hulle skenk aandag aan die vorm terwyl hulle
primér fokus op die boodskap se inhoud. Daarteenoor is fokus op vorme slegs beperk tot 'n
fokus op die formele grammatikale elemente. Studente skenk dus eerder aandag aan die
vorm en nie aan die betekenis nie. Terme wat in die literatuur gebruik word vir fokus op
vorme is grammatika-instruksie, formele instruksie, vormgefokusde instruksie en
kodegefokusde instruksie (Doughty & Williams, 1998: 4). Nassaji en Fotos (2011: 10) is van

mening dat dit die tradisionele benadering is.

Fokus op vorme behels die vooraf seleksie van ’'n linguistiese element wat voorgestel,
geoefen en dan gebruik word, die sogenaamde voorstel-oefen-gebruik-benadering (VOG-
benadering). Dit vind proaktief plaas omdat die taalvorm bepaal word voordat die taak
ontwerp word. In die taak word dan geleenthede verskaf om slegs die vorm te gebruik. Dit
word ook volgens Housen en Pierrard (2005: 10) eksplisiete vormgefokusde instruksie (EVI)
genoem. Ellis (2007: 441-443) onderskei vier tipes eksplisiete vormgefokusde instruksie,

naamlik proaktiewe/deduktiewe EVI (soos byvoorbeeld metalinguistiese verduidelikings),
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proaktiewe/induktiewe EVI (soos byvoorbeeld bewusmakingstake), reaktiewe/deduktiewe
EVI (soos byvoorbeeld eksplisiete korreksies en metalinguistiese terugvoering) en

reaktiewe/induktiewe EVI (soos byvoorbeeld korrektiewe terugvoering soos herhalings en

wysigings).

Daarteenoor trek die fokus op vorm die aandag na linguistiese elemente soos hulle terloops
in lesse na vore kom. Dit vind reaktief plaas omdat die leerders die taalvorm in verskillende
leersituasies soos dit na vore kom, moet opmerk. Housen en Pierrard (2005: 10) verwys
hierna as implisiete vormgefokusde instruksie. Doughty en Williams (1998: 3) is van mening
dat die betekenis van die inhoud 'n voorwaarde is voordat aandag aan die linguistiese
kenmerke, dus fokus op vorm, bestee kan word. Fokus op vorm is volgens Nassaji en Fotos
(2011: 13) se betoog 'n reeks metodologiese opsies wat poog om binne die kommunikatiewe
benadering 'n fokus op linguistiese vorme op verskillende maniere te handhaaf. So ’'n fokus
kan eksplisiet of implisiet, deduktief of induktief, met of sonder beplanning en integrerend of
sekwensieel wees. Nassaji en Fotos (2011: 13) is verder van mening dat fokus op vorm ’n
komponent van die breé tweedetaalgeinstrukteerde leer moet wees sodat daar genoegsame
geleenthede vir betekenisvolle en vormgefokusde instruksie én tweedetaalinset en -uitset,

asook tweedetaalinteraksie en -oefening kan plaasvind.

Die taakgebaseerde taalonderrig gebruik veral die fokus op vorm in die sogenoemde sterk
vorm van die kommunikatiewe benadering terwyl die taakondersteunende taalonderrig fokus

op vorme gebruik in die sogenoemde swak vorm van die kommunikatiewe benadering.

Volgens Ellis (2003: 230) kan fokus op vorm op twee maniere in die taakgebaseerde sillabus

gebruik word, naamlik deur die gebruik van gefokusde en ongefokusde take.

In die eerste plek kan take ontwerp word wat die fokus op spesifieke taaleienskappe plaas.
Dit word gefokusde take genoem, wat steun op die onderskeid tussen eksplisiete en
implisiete kennis (sien afdeling 2.3.3.3.1). Ellis (2003: 342) definieer 'n gefokusde taak as
“[aln activity that has all the qualities of a task but has been designed to induce learners’
incidental attention to some specific linguistic form when processing either input or output”.
'n Gefokusde taak is 'n taak wat ontwerp is om die gebruik van 'n spesifieke linguistiese
eienskap uit te lok deur &f die ontwerp van die taak, 6f deur die gebruik van metodologiese
prosedures, wat die fokus dan plaas op spesifieke vorme in die implementering van die taak.
Gefokusde take is gevolglik 'n manier om aandag op spesifiecke vorme te plaas terwyl
leerders kommunikeer. Daar is ook aansienlike bewyse dat gefokusde take “werk” in die sin

dat hulle prosessering/begrip forseer en dat hulle sodoende bydra tot taalverwerwing.
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Uit die navorsing is dit duidelik dat daar drie verskillende gefokusde take is, naamlik
struktuurgebaseerde produksietake, struktuurgebaseerde begripstake en bewusmakings-

take.

Eerstens die struktuurgebaseerde produksietake: Die doel van struktuurgebaseerde
produksietake is volgens Loschky en Bley-Vroman (1993: 140) om die leerder se
prosesseringsvermoé op die betekenisvolle funksie van 'n spesifieke struktuur te plaas.
Nassaji en Fotos (2011: 90) is van mening dat hierdie tipe take die gebruik van die teiken-
vorm vereis om 'n kommunikatiewe aktiwiteit te voltooi. Die taak moet dus so gemanipuleer
word dat die verstaan van die uitset afhanklik van strukturele akkuraatheid is. Die
taakontwerper het beheer oor die doelwitte van die taak en die aktiwiteite, asook die konteks
van die inset. Die leerder beheer weer die inset na sy gespreksgenoot via sy eie uitset. Dit is
egter moeilik om die leerder se uitset te beheer; daarom kan ’n produksietaak s6 ontwerp
word dat die struktuur natuurlik of nuttig voorkom, maar nie noodsaaklik nie. Loschky en
Bley-Vroman (1993) betoog dat hierdie tipe take voorsiening maak vir taaknatuurlikheid,

taakbruikbaarheid en taaknoodsaaklikheid.

'n Eienskap van take is dat 'n spesifieke struktuur moontlik natuurlik na vore sal kom.
Taaknatuurlikheid beteken dat 'n grammatikale konstruksie natuurlik mag opkom tydens
taakuitvoering, maar die taak kan daarsonder uitgevoer word (byvoorbeeld: terwyl die stappe
in 'n eksperiment beskryf word, mag die verledetydsvorm natuurlik na vore kom). Die taak
leen sigself natuurlik tot die herhaaldelike gebruik van die struktuur, maar die gebruik

daarvan gedurende taakuitvoering is onopsigtelik.

Taaknuttigheid/taakbruikbaarheid beteken dat dit moontlik is om die taak sonder die
struktuur te voltooi, maar met die struktuur is dit makliker (byvoorbeeld: indien iets beoordeel
word, sal dit makliker wees om adjektiewe te gebruik teenoor die nie gebruik daarvan). In
byvoorbeeld “Soek die verskille’-take kan verskillende lokatiewe strukture of voorsetsels
gebruik word, maar hulle kan ook voltooi word deur slegs “ja’/“nee”-sinstrukture te gebruik.
Tog sal die gebruik van voorsetsels of lokatiewe strukture veroorsaak dat die taak makliker
voltooi kan word en is hulle dus bruikbaarder en nuttiger om die taak te voltooi. Die uitdaging
vir taakontwerpers is volgens Loschky en Bley-Vroman (1993: 137) om take te ontwerp
waarin die nuttigheid van die teikenstrukture so duidelik is dat leerders natuurlik daaraan
aandag sal skenk, want die taak kan effektiewer voltooi word indien die struktuur korrek
gebruik word. Die gebruik van 'n nuttige struktuur is daar om te help om die taak te voltooi.
Die nuttigheid van 'n struktuur in die voltooiing van die taak is relatief tot die leerder se

huidige vaardigheidsvlak.
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Taaknoodsaaklikheid beteken dat die taak nie suksesvol uitgevoer kan word nie tensy die
struktuur gebruik word. Die struktuur is noodsaaklik vir die taak, nie net vir taakvoltooiing nie,
maar as 'n belangrike onderdeel van die taak. In sommige take is dit noodsaaklik om aandag
te skenk aan die relevante struktuur ten einde die taak suksesvol te kan uitvoer. Dit beteken
dat die grammatika die essensie is waarop gefokus moet word. Sulke take is volgens

Loschky en Bley-Vroman (1993: 138) moeilik om te ontwerp.

Tweedens die struktuurgebaseerde begripstake: Dit is take wat ontwerp is om leerders te
dwing om spesifieke eienskappe te prosesseer. Nassaji en Fotos (2011: 90) betoog dat
hierdie take s6 ontwerp word dat taalleerders eers die teikenvorm opmerk en daarna in
spesifiek ontwerpte insette prosesseer. Hulle gaan onder verskillende benamings tuis, soos
begripstake, interpretasietake en insetprosesseringstake. Die doel van struktuurgebaseerde
begripstake is om die leerder se prosesseringsvermoé op die betekenisvolle funksie van die
spesifieke struktuur te fokus (Loschky en Bley-Vroman, 1993: 141). Daar mag dus verskeie
strukture beskikbaar wees vir 'n leerder om te kommunikeer, maar in begripstake word 'n

spesifieke vorm geteiken.

Taaknoodsaaklikheid veroorsaak dat aandag geskenk word aan relevante strukture en
hierdie aandag fasiliteer aanvanklike hipotesevorming of herstrukturering; daarom die
assosiasie van taaknoodsaaklikheid met herstrukturering. Om taaknoodsaaklikheid te bereik,
vereis 'n hoé graad van beheer deur die taakontwerper. Hierdie beheer is makliker om te
bereik in begripstake as in produksietake. Daarom is begripstake meer gepas vir hipotese-
vorming en herstrukturering. Daarteenoor: indien die leerder se vaardighede reeds 'n
struktuur insluit, maar die leerder moet dit oefen om dit te outomatiseer, dan is dit belangrik
om take te ontwerp waarin die struktuur natuurlik en oorvloedig voorkom. Produ