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I 

Geïntegreerd onderwijs Nederlands: 
(g)een probleem?! 

Sjaak Kroon en Ton Vallen 

De aanwezigheid, de gestage toename en de groeiende diversiteit van allochtone 
leerlingen in Nederlandse en Vlaamse scholen stelt steeds meer besturen, directies 
en leraren voor de noodzaak zich af te vragen of de inhoud en organisatie van hun 
onderwijs nog wel voldoen aan de eisen die etnische, culturele en talige diversiteit 
stellen. Om ook op termijn een zo groot mogelijke effectiviteit van het gegeven 
onderwijs voor alle leerlingen te kunnen (blijven) realiseren, is het formuleren van 
vaak vergaande nieuwe beleidskeuzes en het implementeren van daaruit voort­
vloeiende noodzakelijke veranderingen in de dagelijkse schoolpraktijk in de 
meeste gevallen onontkoombaar. Hoewel op de keper beschouwd ook de aanwe­
zigheid van één allochtone, van huis uit niet-Nederlandstalige leerling te midden 
van dertig autochtone leerlingen in een klas al noopt tot standpuntbepaling, beleid 
en actie, zijn lang niet alle daarvoor in aanmerking komende scholen ook al daad­
werkelijk aan de formulering en implementatie van een dergelijk beleid 
toegekomen. Het zijn vooral de scholen die al gedurende een reeks van jaren een 
aanzienlijke allochtone schoolbevolking kennen, die in meer of minder sterke 
mate initiatieven hebben ontwikkeld die expliciet rekening houden met een leerlin­
genpopulatie die gekenmerkt wordt door een zich vooral ook in talig opzicht 
manifesterende heterogeniteit. 

Actuele beleidsmatige bespiegelingen, de op basis daarvan gemaakte keuzes en 
de daaruit voorvloeiende organisatorische en inhoudelijke innovaties laten een gro­
te diversiteit zien, en betreffen, behalve de organisatie en praktijk van het 
onderwijs in algemene zin, vooral ook de praktijk van het onderwijs Nederlands. 
Dat met name het onderwijs Nederlands in de implementatie van nieuw beleid op 
meertalige scholen zo'n centrale plaats inneemt, ligt in de rede. Behalve als doel­
taal van het taalonderwijs fungeert het Nederlands, in gesproken en geschreven 
vorm, op school immers als instructietaal en vaktaal in alle vakken en als belang­
rijkste communicatiemiddel in allerlei andere formele en informele school­
situaties. Leerkrachten op scholen met allochtone leerlingen worden in alle leerja­
ren veelvuldig met problemen van deze leerlingen in relatie tot al deze facetten 
van de rol van het Nederlands in de schoolcontext geconfronteerd. Ze ervaren da­
gelijks dat allochtone leerlingen niet alleen het Nederlands minder goed beheersen 
dan moedertaalsprekers van die taal, maar ook dat dat tot gevolg heeft dat veel 
van wat er tijdens de les verteld en uitgelegd wordt of in schoolboeken staat, door 
hen slechts voor een deel begrepen wordt. Ook weten die leerkrachten uit eigen er-
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varing en uit relevante publicaties dat dat een van de redenen is waarom de school­
resultaten van allochtone leerlingen wat het vak Nederlands en de meeste andere 
curriculumonderdelen betreft, achterblijven bij die van hun autochtone klasgeno­
ten. Dat een goede beheersing van het Nederlands voor allochtone leerlingen, net 
zoals voor autochtone, weliswaar niet de enige, maar wel een noodzakelijke voor­
waarde is voor schoolsucces en voor maatschappelijke ontplooiingskansen na 
afronding van de schoolloopbaan, wordt in de Nederlandse en Vlaamse samenle­
ving breed onderschreven en komt ook in het overheidsbeleid van beide landen tot 
uitdrukking (zie Kroon & Vallen, 1993 en Ramakers, 1993 voor een overzicht). 

Over het belang van het formuleren door scholen van een toegespitst taalbeleid ten 
behoeve van het onderwijs in een meertalige samenleving, het maken van welover­
wogen, naar de praktijk vertaalbare keuzes in het verlengde van dat beleid en de 
praktische implementaties van op basis van dat beleid ontwikkelde innovaties is 
de laatste jaren veel geschreven. In Vlaanderen en Nederland geniet dit onderwerp 
vooral sinds het verschijnen van respectievelijk de programmatekst 'Nederlands 
als Tweede Taal' van het Leuvense Steunpunt NT2 (Jaspaert, 1991) en de notitie 
'Werken aan taalbeleid' van de Projectgroep NT2 (Teunissen, 1992) brede belang­
stelling. 

Een centraal thema dat in veel publicaties op dit gebied aan de orde komt is de 
vraag of het onderwijs Nederlands van meet af aan op een geïntegreerde wijze 
voor alle leerlingen, zowel autochtone NTI-sprekers als allochtone NT2-sprekers, 
volledig gezamenlijk moet worden ingericht of dat er voor laatstgenoemde leerlin­
gen afzonderlijk gedurende hun schoolloopbaan speciale NT2-lessen moeten 
worden verzorgd. Het eerste standpunt is veelal gebaseerd op de overweging dat 
bij een weloverwogen didactische, bij voorkeur taakgerichte benadering met vol­
doende mogelijkheden voor een gedifferentieerde aanpak in heterogene 
klassesituaties meer succes voor alle leerlingen kan worden geboekt dan door apar­
te behandeling van verschillende groepen. Het belangrijkste motief voor het 
tweede standpunt is, dat er bij allochtone van huis uit niet-Nederlandstalige leerlin­
gen, in vergelijking met moedertaalsprekers van het Nederlands, heel lang en 
misschien wel altijd zodanige achterstanden in hun beheersing van het Nederlands 
aanwezig blijven dat daarvoor vormen van extra ondersteuning noodzakelijk zijn 
die niet op effectieve wijze tijdens de reguliere door allochtone en autochtone leer­
lingen gemeenschappelijk bezochte les geboden kunnen worden. Dit thema en de 
daarmee samenhangende dilemma's vormden ook het onderwerp van de 'Algeme­
ne Conferentie van de Nederlandse Taal en Letteren' (ACNTL) die in december 
1994 plaatsvond aan de Katholieke Universiteit Brabant te Tilburg. 

De ACNTL van 1994 handelde over het onderwijs Nederlands als eerste en twee­
de taal in Nederland en Vlaanderen. De conferentietitel 'Het verschil voorbij ' , 
tevens de titel van deze Voorzet, refereert aan de bovengenoemde, nog steeds actu­
ele discussies rond de wenselijkheid en de mogelijkheden om de verworvenheden 
van het onderwijs Nederlands als eerste en als tweede taal op een zodanige wijze 
te integreren dat daardoor veranderingen en verbeteringen van het onderwijs Ne-
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derlands in zijn totaliteit ontstaan die alle leerlingen, autochtone en allochtone, ten 
goede komen en hen beter dan tot dusver in staat stellen dit onderwijs met meer 
vrucht en met meer kans op succes te doorlopen. Dat genoemde conferentietitel 
niet in de vorm van een vraag maar van een bewering was geformuleerd, karakteri­
seert de grote uitdaging die in deze taakstelling besloten ligt. Dat ( de actualiteit 
van) die uitdaging ook door betrokkenen zo gevoeld werd, wordt onderstreept 
door de grote belangstelling die de conferentie van zowel NTI- als NT2-zijde 
mocht ondervinden. 

De ACNTL 1994 vormde de officiële afsluiting van de werkzaamheden van het 
Samenwerkingsverband Nederlands als Tweede Taal (SANETT). De basis voor 
dit door de Nederlandse Taalunie ingestelde Samenwerkingsverband werd gelegd 
tijdens een symposium dat in 1987 eveneens aan de KUB in Tilburg plaatsvond. 
De lezingen van dat symposium werden destijds gepubliceerd in Taalunie-voorzet 
23, 'Etnische minderheden en Nederlands als tweede taal in Nederland en Vlaan­
deren' (Kroon & Vallen, 1989). SANETT werd eind 1990 voor een periode van 
drie jaar ingesteld. Deze instellingsperiode werd later met ruim een jaar verlengd 
tot 1 januari 1995. 

De centrale doelstellingen van het Samenwerkingsverband kunnen als volgt wor­
den samengevat: 

- het (doen) verzamelen, toegankelijk maken en onderling uitwisselen van infor­
matie inzake beleid, onderzoek en onderwijs op het gebied van Nederlands als 
tweede taal in Nederland en Vlaanderen; 

- het stimuleren en in gang zetten van concrete samenwerkingsactiviteiten op het 
gebied van Nederlands als tweede taal in Nederland en Vlaanderen; 

- het leveren van een bijdrage aan de ontwikkeling van een Taaluniebeleid inzake 
Nederlands als tweede taal. 

Het is hier niet de plaats om uitvoerig in te gaan op de wijze waarop deze doelstel­
lingen zijn geoperationaliseerd en op de concrete producten die de activiteiten van 
het Samenwerkingsverband hebben opgeleverd (zie voor een overzicht SANETT, 
1994). Terugblikkend kan echter wel worden vastgesteld dat mede als gevolg van 
de werking van SANETT 'Nederlands als tweede taal' in de afgelopen jaren een 
vast en geïntegreerd onderdeel is geworden van het taalonderwijsbeleid van de Ne­
derlandse Taalunie. Uit de diverse beleidsplannen, begrotingen, publicaties en 
zeker ook uit de inspirerende column onder de titel 'Instrument van maatschappe­
lijk verkeer' van de Algemeen Secretaris van de Nederlandse Taalunie in 
'Taalschrift' (Van den Bergh, 1994) kan worden afgeleid dat dat ook in de toe­
komst zo zal blijven. Dit wordt nog onderstreept door het feit dat het 
gedachtengoed van het Samenwerkingsverband Nederlands als Tweede Taal mede 
een rol heeft gespeeld bij de vorming en instelling door de Nederlandse Taalunie 
van het inmiddels al weer ruim een jaar functionerende 'Platform Onderwijs Ne­
derlands' waarin de belangen van Nederlands als tweede taal en Nederlands als 
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moedertaal op geïntegreerde wijze behartigd worden door NTl- en NT2-specialis­
ten uit onderwijs, beleid en wetenschap. 

Bij één ervaringsgegeven uit de instellingsperiode van SANETT willen we hier 
wel kort stilstaan. Het bleek in die vier jaar zeer wel mogelijk om in het kader van 
een onderzoek naar praktijken van NT2-onderwijs in Nederland en Vlaanderen 
vanuit dezelfde vraagstelling en in principe volgens dezelfde onderzoeksopzet en 
hetzelfde tijdspad, kortom vergelijkbaar, te werken (zie Kroon & Vallen, 1994). 
Maar van vergelijkend onderzoek in de eigenlijke zin van het woord is, ondanks 
de gedeelde vraagstelling en het geregelde en intensieve overleg tussen de onder­
zoekers, nooit echt sprake geweest. Het geven van een sluitende verklaring voor 
deze gang van zaken, die aan meer Nederlands-Vlaamse samenwerkingsverbanden 
binnen en buiten Taalunieverband niet vreemd lijkt te zijn, is niet eenvoudig. Wel­
licht zou deze gezocht kunnen worden in dezelfde sfeer als die welke het 
Samenwerkingsverband Nederlands als Tweede Taal in de evaluatie van zijn acti­
viteiten (SANETT, 1994) aanleiding gaf tot de constatering dat de houding van 
Vlaanderen wat NT2 betreft enigszins lijkt te worden ingegeven door een zekere 
angst 'door Nederland overspoeld te worden', terwijl de houding in Nederland 
juist lijkt blijk te geven van het idee 'ver op Vlaanderen voor te liggen'. Dat beide 
standpunten geen empirische rechtvaardiging kennen, staat wat ons betreft ondub­
belzinnig buiten kijf. Dat ze niettemin reëel zijn echter ook. Een en ander komt 
bijvoorbeeld tot uitdrukking in het feit dat in Vlaanderen wel Nederlandse NTl ­
en NT2-leermiddelen gebruikt worden, maar in Nederland nauwelijks Vlaamse en 
dat Nederlandse NT2-nascholing wel door Vlamingen gevolgd wordt, maar 
Vlaamse niet of nauwelijks door Nederlanders. Een reflectie van deze stand van 
zaken biedt ook het feit dat in de meeste in Nederland uitgebrachte publicaties op 
het gebied van NT2 (expliciete) verwijzingen naar relevante Vlaamse ontwikkelin­
gen, ervaringen en inzichten veelal ontbreken. Overigens lijkt er, getuige de 
groeiende belangstelling vanuit Nederland voor de theoretische uitgangspunten, 
de didactische benadering en de leermiddelen van het Leuvense Steunpunt NT2, 
recent wel sprake van een voorzichtige kentering in dit opzicht (zie bijvoorbeeld 
de bijdragen in Spliethoff, 1996). 

In deze Taalunie-Voorzet zijn vijf artikelen opgenomen, die gebaseerd zijn op de 
door Nederlandse en Vlaamse deskundigen gehouden voordrachten tijdens de 
ACNTL 1994. 

Deze conferentie was op een specifieke manier opgezet, en deze opzet is in gro­
te lijnen ook richtinggevend geweest voor de opbouw en indeling van deze 
Voorzet. Net als op de conferentie wordt de centrale bijdrage gevormd door de 
openingsbijdrage van Koen Jaspaert, waarin hij met gebruikmaking van veel docu­
mentatie uitgebreid zijn visie geeft op de door hem zo sterk bepleite integratie van 
NTl en NT2 binnen een model van 'analytisch' taalonderwijs voor alle leerlingen. 
Zijn betoog is gelardeerd met een aantal bewust enigszins provocerend geformu­
leerde stellingen. Deze stellingen werden samen met de concepttekst van Jaspaerts 
voordracht voorafgaand aan de conferentie voorgelegd aan de andere sprekers, 
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met daarbij het verzoek om daarop in hun conferentiebijdragen, en daarmee bijge­
volg ook in hun artikelen in deze Voorzet, te reageren. De andere auteurs in deze 
bundel reageren dus in hun bijdragen, ieder vanuit zijn eigen invalshoek en exper­
tise, met hun eigen verhaal op Jaspaerts visies en op de door hem ingenomen 
standpunten. Helge Bonset en Frans Daems doen dat vooral vanuit hun deskundig­
heid op het gebied van met name het onderwijs en de didactiek van het Neder­
lands als moedertaal; René Appel en Anne Vermeer vanuit hun expertise inzake 
verwerving, onderwijs en didactiek van het Nederlands als tweede taal. Maarten 
van der Burg geeft een reactie via een blik in de keuken van zijn praktijk als 
docent Nederlands in een meertalige brugklas aan een Amsterdamse scholenge­
meenschap. 

Over de door Jaspaert geformuleerde stellingen werd tijdens de conferentie twee­
maal uitgebreid gediscussieerd en gestemd: eenmaal onmiddellijk na zijn voor­
dracht en eenmaal aan het einde van de dag na de voordrachten van alle andere 
sprekers en de discussies. Bij de eerste stemmingsronde konden de conferentie­
deelnemers die daartoe bereid waren, kenbaar maken of ze Jaspaerts stellingen 
onderschreven ('eens') of niet onderschreven ('oneens') dan wel nog geen stand­
punt daaromtrent konden of wilden innemen ('twijfel'). Bij de tweede 
stemmingsronde werd de aanwezigen verzocht een ondubbelzinnig 'eens' dan wel 
'oneens' kenbaar te maken over uiteraard dezelfde stellingen. De stellingen en de 
uitslagen van de eerste stemmingsronde staan zonder verder commentaar afge­
drukt na de openingsbijdrage van Jaspaert. Datzelfde gebeurt met de uitslagen van 
de tweede ronde na het laatste artikel van deze bundel. Zoals dat altijd het geval is 
bij stemmingsuitslagen , zal iedere lezer er zijn eigen conclusies en interpretaties 
aan verbinden. Als redacteuren van deze bundel hopen we uiteraard dat dat mede 
zal gebeuren op grond van oordeelsvorming naar aanleiding van het lezen van alle 
bijdragen in deze Voorzet . 
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II 

NTl en NT2 in Vlaanderen en in Nederland 

Koen Jaspaert 

1 Inleiding 

Net als de conferentie waarvan hij verslag doet, heeft deze Voorzet als titel: 'Het 
verschil voorbij'. Onderwijs Nederlands als eerste en tweede taal in Nederland en 
Vlaanderen'. Enige reflectie op deze titel leert dat er op het gebied dat we maar 
ruim omschrijven als 'onderwijs Nederlands' sprake is of kan zijn van vier deelge­
bieden, dat die deelgebieden gekenmerkt worden door onderlinge verschillen, en 
dat het, althans volgens sommigen, tijd is om eens na te gaan of het wel zinvol is 
die verschillen te handhaven. 

2 Het verschil tussen NTl en NT2 

Op het eerste gezicht lijkt een bespreking van het verschil tussen NTI en NT2 ver­
dacht veel op het intrappen van open deuren. Iedereen die een beetje van stiel is 
kan vrij moeiteloos de beide velden definiëren. NTJ is onderwijs Nederlands aan 
leerlingen voor wie het Nederlands de moedertaal is, terwijl NT2 verwijst naar on­
derwijs Nederlands aan leerlingen voor wie het Nederlands niet de moedertaal is, 
maar wel de voornaamste omgevingstaal. En hij of zij kan daar moeiteloos aan toe­
voegen dat dat toch iets totaal anders is. 

Iets moeilijker wordt het als beide definities wat grondiger worden bekeken. Als 
de definitie strikt wordt geïnterpreteerd, verschillen NTl en NT2 eigenlijk niet 
van elkaar. Het verschil ligt hem namelijk niet in het onderwijs, maar in een ken­
merk van de leerling aan wie dit onderwijs wordt verstrekt. Het lezen en bespre­
ken van een roman van Hugo Claus is ongetwijfeld een vorm van onderwijs Neder­
lands. Welnu, volgens de gangbare definitie van NTI en NT2 is het bespreken van 
die roman NTl -onderwijs als het Nederlands de moedertaal van de leerlingen is, 
en NT2-onderwijs als dat niet zo is, maar het Nederlands wel een belangrijke om­
gevingstaal is. Het gegeven onderwijs kan in beide gevallen echter perfect 
hetzelfde zijn. De definitie op zichzelf zegt dus eigenlijk niets over mogelijke ver­
schillen in onderwijs. 

We komen al een stap verder als we ervan uitgaan dat onderwijs geacht mag 
worden de kenmerken van de leerling te verdisconteren, en dat de definitie dus ge­
lezen moet worden als onderwijs dat rekening houdt met het feit dat het Neder­
lands voor de leerling al dan niet de moedertaal is. Het gaat dan niet langer om om 
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het even welk onderwijs Nederlands maar om goed onderwijs Nederlands, gege­
ven de kenmerken van de leerling. 

In welke opzichten verschilt goed NTl-onderwijs nu van goed NT2-onderwijs? 
Op welke punten komt men bij verschillende uitkomsten als men rekening houdt 
met de taalachtergrond van de leerling? Die verschillen kunnen in drie richtingen 
gezocht worden. Men kan zich afvragen of in het onderwijs Nederlands andere 
doelstellingen moeten gelden voor moedertaalsprekers en niet-moedertaalsprekers. 
Of misschien moet men een andere werkwijze volgen of het onderwijs anders or­
ganiseren om die doelstellingen te realiseren? Deze drie mogelijkheden worden 
achtereenvolgens besproken in de paragrafen 2.1 tot en met 2.3. 

2.1 Verschillende doelstellingen? 

Zowel in Nederland als in Vlaanderen zijn we met betrekking tot het onderwijs 
Nederlands aanbeland in het tijdperk van de eindtermen. Eindtermen kunnen wor­
den opgevat als minimumdoelstellingen voor alle leerlingen. Voor het vak Neder­
lands leggen de eindtermen in de eerste plaats vast dat de school leerlingen moet 
helpen om een basisvaardigheid in het Nederlands op te bouwen. Het gaat daarbij 
om een vaardigheid die qua contextuele ondersteuning en vereiste cognitieve vaar­
digheid heel wat complexer is dan de vaardigheid waarmee men in het dagelijkse 
leven van doen heeft. Het is de vaardigheid die de overheid gebruikt voor de ele­
mentaire communicatie met haar burgers, die de burger gebruikt om informatie te 
vragen en te verstrekken aan onbekenden, de taal waarin kranten en tijdschriften 
gesteld zijn. Het is ook de taal die in het onderwijs zelf wordt gebruikt om infor­
matie aan de leerlingen over te dragen . Zonder die taalvaardigheid kan een leer­
ling weinig zinnigs uitrichten in de schoolbanken: er worden wel leerstofgerichte 
boodschappen naar hem verstuurd, maar hij is niet in staat er de informatie uit te 
lichten, en dus tot leren te komen. De aanwezigheid en de geleidelijke uitbouw 
van deze vorm van taalvaardigheid is dan ook een noodzakelijke voorwaarde voor 
het leerproces. 

Het ligt voor de hand dat de uitbouw van die vaardigheid belangrijk is voor zo­
wel allochtone als autochtone leerlingen. Principieel kan dus worden gesteld dat 
de eindtermen inderdaad voor alle leerlingen gelden , en dat er op dat vlak dus 
geen verschil in doelstellingen tussen NTI en NT2 gemaakt dient te worden. 

In onderwijskringen wordt er vaak op gewezen dat het verschil in doelstellingen 
tussen NTI en NT2 zich niet zozeer situeert op het terrein van de eindtermen/kern­
doelen, dus van de minimumdoelstellingen, maar alles te maken zou hebben met 
het feit dat moedertaalsprekers en tweede-taalsprekers ten aanzien van die mini­
mumdoelstellingen een totaal verschillende beginsituatie hebben. Daarbij zou het 
zo zijn dat moedertaalsprekers deze vaardigheid van huis uit geheel of gedeeltelijk 
meekrijgen, en dat er zo, naast het uitbouwen van die vaardigheid, in de les Neder­
lands ruimte ontstaat om andere zaken te leren. Voor niet-moedertaalsprekers daar­
entegen is de afstand tussen hun eigen vaardigheid Nederlands en de beoogde for­
mele basisvaardigheid zo groot dat de eindtermen beschouwd moeten worden als 
onhaalbaar. Voor deze groep worden dan andere, lagere, vaardigheidsdoelen gesteld. 
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Tegen bovenstaande redenering, die door weinigen expliciet wordt uitgespro­
ken, maar die in feite ten grondslag ligt aan het overgrote deel van de gescheiden 
NT1-NT2-praktijk, kan een aantal gemakkelijk te constateren feiten worden inge­
bracht. Ten eerste stel ik vast dat de zogenaamde NT2-aanpak in de meeste geval­
len onverkort van toepassing geacht wordt op allochtonen die thuis Nederlands 
spreken. Dit heeft alles te maken met het feit dat bij deze groep over het algemeen 
genomen een onderwijsachterstand geconstateerd wordt die zeer wel vergelijkbaar 
is met de achterstand van de leerlingen die niet het Nederlands als moedertaal heb­
ben. Daarenboven is het zo, dat ook bij een grote groep autochtone leerlingen 
vastgesteld kan worden dat ze op het einde van de basisschool niet over de vereis­
te basisvaardigheid beschikken. Het verschil tussen de werkelijke en de beoogde 
vaardigheid is weliswaar gemiddeld veel kleiner voor de autochtone dan voor de 
allochtone groep, maar feit blijft dat er voor de autochtone groep veel meer onder­
wijsaandacht naar de opbouw van die basisvaardigheid moet gaan, waardoor er 
automatisch weinig ruimte overblijft voor andere doelen. 

Daartegenover staat dan weer het feit dat sommige groepen niet-moedertaalspre­
kers van het Nederlands er blijkbaar wel in slagen om de beoogde basisvaar­
digheid ruim binnen de gestelde tijd te verwerven. Het voorbeeld dat me hierbij 
voor de geest komt, is dat van de Vietnamese bootvluchtelingen. Bij mijn weten is 
nooit systematisch onderzoek gedaan naar hun schoolprestaties, maar door leer­
krachten die dergelijke leerlingen in de klas hadden, wordt geregeld gesignaleerd 
dat ze hun taalvaardigheidsachterstand in het Nederlands binnen een of twee jaar 
wisten te overbruggen. Dezelfde constatering kan gemaakt worden op basis van 
het onderzoek naar taalvaardigheidsvorderingen van leerlingen in achterstandspo­
sities. Dit onderzoek laat meestal een beperkte groep leerlingen zien die een 
serieuze taalvaardigheidsachterstand in korte tijd weten weg te werken. 

Een en ander komt erop neer, dat we niet te maken hebben met verschillen in doel­
stellingen in relatie tot de moedertaalachtergrond van de leerlingen, maar met 
extreme variatie binnen de totale groep leerlingen ten aanzien van de minimale 
taalvaardigheidsdoelen. Sommige leerlingen bereiken die doelstellingen zonder 
dat de school er enige expliciete aandacht aan besteedt. Andere halen ze niet, on­
danks min of meer uitgebreide programma's gericht op de uitbouw van die vaar­
digheid. Dat autochtone leerlingen het gros van de eerste groep uitmaken, en dat 
allochtone leerlingen sterk oververtegenwoordigd zijn in de tweede, is zeker een 
feit. Maar het is evenzeer een feit dat moedertaalachtergrond geen voldoende ken­
merk is om leerlingen in een van de twee groepen onder te brengen. Redenerend 
vanuit de doelstellingen is er dus geen enkele reden om te spreken over apart NTl­
en NT2-onderwijs . Er moet veeleer sprake zijn van een gemeenschappelijke set 
doelstellingen en de vraag hoe men met betrekking tot die doelstellingen kan om­
gaan met heterogeniteit. Per slot van rekening is de heterogeniteit van de totale 
groep leerlingen met betrekking tot andere vakken even groot, maar dat brengt er 
niemand toe om te spreken over rekenen voor autochtonen en rekenen voor alloch­
tonen als twee aparte vakken. Waarom zouden we dat dan wel doen met betrek­
king tot het schoolvak Nederlands? 
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.. I~ Vlaanderen is onderzoek uitg~voerd naat de mate waarin leerlingèn be- . 
scbikken over de taalvaardigh~id ~ie ze nodig hebben om op sèhoo1 te kun­
nen funcdooeren. Het idee hiêi:bij is dat de school const.mt informatie ter ver­
werking aan leerlingen doorgeeft door middel van taal. Wie ni:et over de 

· .. vaardigheid beschikt om die talig gepre enteerdè informatie te verwerken, 
komt niet tot leren, zit metandere woorden zijn tijdte verdoen in de school­
banken. Om onderwezen te kunnen worden, moeten leerlingen dus over een 
bepaald minimum aan vaardigheid beschikken . . 

Uit Cucchiarinî & Jaspaert ( 1995) blijkt dat dat minimum aan taalvaardig­
heid al een probleem vormt voor de mee te allochtone leerlingen die naar het 
eerste leerjaar gaan. Van de autochtone leerlingen baalt op die leeftijd slechts 
een kleine minderheid die drempel niet. 

Als hetzelfde soort onderzoek uitgevoerd wordt bij leerlingen die aan het 
begin staan van het secundair onderwijs, blijkt dat nagenoeg alle allochtone 
leerlingen de gestelde drempel niet halen, en dat dat ook het geval is voor de 
meerderheid van de autochtone JëerHngen (Jaspaert, 1996). 

Uit het Nederlandse onderw1js zjjn mij geen resultaten bekend waarbjj op 
dezelfde wijze met drempels wordt gewerkt, maar de gegevens uit peilings­
onderzoek (Zwarts, 1990; Sijtstra, 1992) laten zien dat de percentages mis­
schien wel iets anders zouden uitvallen, maar dat de algemene lijn dezelfde is 
(zje ook Aamoutse e.a., 1995). 

2.2 Verschillende didactische benadering? 

Het verwerpen van verschillende doelstellingen voor NTI en NT2 hoeft natuurlijk 
nog niet te betekenen dat er geen fundamenteel onderscheid tussen de twee gebie­
den gemaakt kan worden. Misschien moeten de twee terreinen wel op een ver­
schillende wijze didactisch benaderd worden. 'Didactische benadering' kan ik 
voor het doel van dit artikel het best omschrijven als de wijze waarop een leer­
kracht het leerproces van de leerling ondersteunt en begeleidt. Als de didactische 
benadering van NTI fundamenteel verschilt van die van NT2, kan het verschil, ge­
geven bovenstaande omschrijving, opnieuw in twee richtingen gezocht worden: 
ofwel hebben we te maken met een verschillend leerproces, ofwel is de wijze 
waarop dat leerproces ondersteund dient te worden, fundamenteel verschillend 
voor NTI en NT2. Laten we beide mogelijkheden eens wat nader bekijken. 
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De parallellie tussen eerste- en tweede-taalverwerving heeft vooral aandacht 
gekregen van T2-deskundigen. In dit verband wordt vaak de term universalis­
tische hypothese gehanteerd (zie bijvoorbeeld Appel & Vermeer, 1994). De 
aandacht voor de parallellie tussen beide processen betekent echter niet dat er 
niet ook op verschî11en wordt gewezen. Als belangrijkste punt van verschil 
wordt aangestipt dat de relatie tussen taalverwerving en cognitieve ontwikke-
1ing anders ligt bij eerste- en tweede-taalverwervers. Daar waar bij eerste­
taalverwerving de cognitieve ontwikkeling en de taalverwerving zeer nauw 
met elkaar verbonden zijn, is die band voor de tweede-taalverwerver veel los­
ser (Klein, 1986; Hakuta, 1986). Andere verschillen hebben meer te maken 
met het uiteindelijke resultaat van het verwervingsproces, of met de omstan­
digheden waarin de verwerving plaatsvindt. 

Bij met name het verschil in relatie met cognitieve ontwikkeling valt op te 
merken dat er een duidelijk verschil gemaakt moet worden tussen tweede-taal­
verwerving door volwassenen, van wie het cognitief vermogen inderdaad 
ontwikkeld is; en van kinderen die de tweede tàal verwerven opeen ogenblik 
dat hun cognitieve vaardigheden zich nog volop aan het ontwikkelen zijn. In 
het tweede geval is de band tussen cognitieve ontwikkeling en tweede-taalver­
werving veel hechter dan in het eerste. In het geval van zeer jonge kinderen 
kan men vanuit die band dan ook argumenteren dat het tweede-taalverwer­
vingsproces meer gelijkenis vertoont met verwerving van de eerste taal dan 
met verwerving van de tweede taal door volwassenen. Als men daarbij nog 
bedenkt dat het domein waarop de schoolgaande leerling in die tweede taal 
moet leren functioneren, nieuw is, en dus ook nieuwe cognitieve eisen stelt, 
moet het duidelijk zijn dat de tweede-taalverwerving die we hier behandelen 
vanuit deze optiek niet echt van eerste-taalverwerving onderscheiden kan 
worden. 

Verder valt in de literatuur ter zake ook sterk op dat eerste- en tweede-taal­
verwerving weliswaar vaak apart behandeld worden, maar dat de taalverwer­
vingsmechanismen die worden beschreven erg op elkaar lijken. Zo vindt men 
dezelfde ideeën over de rol van input (Krashen, 1981) en output (Swain, 
1987) bij tweede-taalverwerving ook terug in literatuur over eerste-taalver­
werving (Pine, 1994; Wells, 1995), en kennen zowel eerste- als tweede-taal­
verwerving een verhitte nature-nurture discussie (White, 1989; Slobin, 
1985). In de vergelijking van die twee literatuurlijnen zijn in elk geval geèn 
aanwijzingen te vinden die erop duiden dat het venvervingsproces dermate 
anders is dat er op een verschillende wijze op moet worden ingespeeld en er 
dus een verschillende onderwijsaanpak gehanteerd moet wórd.en. 

Over het proces van zowel eerste- als tweede-taalverwerving is in de taalweten­
schap het laatste woord nog niet gezegd. Het is dan ook zeker nog te vroeg om 
definitieve uitspraken te doen over gelijkenissen en verschillen tussen beide pro­
cessen. Toch lijkt er in de wetenschap consensus te bestaan over het feit dat de 
gelijkenissen duidelijk zwaarder wegen dan de verschillen. Vooral in de volgorde 
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waarin taalelementen worden verworven lijken over het algemeen tussen eerste-
en tweede-taalverwervers grote overeenkomsten te bestaan. Ook de wijze waarop 
de verwerving tot stand komt, lijkt bij eerste- en tweede-taalverwervers zeer verge­
lijkbaar. Taalaanbod wordt in de beide gevallen beschouwd als de motor van de 
verwerving. Elke taalleerder leert in de eerste plaats door taalaanbod te verwer­
ken, door te exploreren hoe aan nieuwe elementen in dat aanbod betekenis 
toegekend kan worden en door de veronderstelde relatie tussen vorm en betekenis 
als hypothese voor verder gebruik op te slaan. In elk geval is het een feit dat, on­
danks de vele witte vlekken in onze kennis van het taalverwervingsproces, er 
vooralsnog geen redenen zijn om uit te gaan van verschillende processen voor het 
verwerven van een eerste en een tweede taal. 

Ten aanzien van de didactische ondersteuning kan worden opgemerkt dat dit ge­
bied op het eerste gezicht een goudmijn aan argumenten lijkt te bieden voor hen 
die een duidelijke scheidslijn tussen NTI en NT2 willen trekken. Vooral advoca­
ten van het gescheiden Nederlandse NT2-onderwijs nemen hier duidelijk stelling. 
Lezingen en artikelen over vormgeving van de NT2-didactiek beginnen heel vaak 
met de vaststelling dat NT2-onderwijs toch iets heel anders is, heel andere vaardig­
heden vereist dan NTI-onderwijs. Bij nadere bestudering valt de argumentatie op 
dit punt meestal erg tegen. Het lijkt er wel op dat men ervan kan uitgaan dat dit 
punt zo algemeen onderschreven wordt, dat elke argumentatie overbodig wordt. 

Deze algemene bijval kan natuurlijk niet het feit verdoezelen dat het proces van 
Tl- en T2-leren meer gelijkenissen dan verschillen vertoont. Als het gevolgde leer­
proces qua structuur vergelijkbaar is, dan ligt het voor de hand dat de onder­
steuning van dat leerproces, de wijze waarop de context wordt gemanipuleerd 
waarin het leren plaatsvindt, niet fundamenteel verschillend hoeft te zijn voor 
NTI- en NT2-leerders. Er zijn natuurlijk verschillende benaderingswijzen moge­
lijk (zie paragraaf 3), maar er zijn geen redenen om die in te delen in NTI- en 
NT2-benaderingen. 

2.3 Verschil in niveau! 

Het voorgaande komt erop neer dat er noch vanuit het perspectief van de doelstel­
lingen, noch vanuit dat van het begeleiden van het taalleren, redenen lijken te zijn 
om een fundamenteel onderscheid tussen NTI- en NT2-onderwijs te maken. Toch 
betekent dit niet automatisch dat allochtone en autochtone leerlingen hetzelfde pro­
gramma Nederlands aangeboden moeten krijgen. We hebben er al op gewezen dat 
de doelstellingen weliswaar dezelfde zijn, maar dat de beginsituatie met betrek­
king tot de taalvaardigheid Nederlands van verschillende groepen leerlingen zeer 
verschillend is . De vraag die gesteld dient te worden, is of die uiteenlopende be­
ginsituatie niet aanleiding moet zijn om te voorzien in verschillende toeleidings­
programma's om die algemene doelstellingen te bereiken. Daarbij is het dan wel 
zo dat opsplitsing van de doelgroep in leerlingen met een laag en hoog begin­
niveau zeker niet naadloos overeenkomt met opsplitsing van de groep in autochto­
ne en allochtone leerlingen. Strikt genomen hebben we het dan niet over NTI en 
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NT2, maar over Nederlands voor leerlingen met verschillende niveaus van taal­
vaardigheid. Gegeven echter het gemiddelde verschil in taalvaardigheid tussen de 
allochtone en de autochtone groep, komt dit onderscheid in de praktijk al vlug 
neer op een onderscheid tussen Nederlands voor (voornamelijk) allochtonen en 
Nederlands voor (voornamelijk) autochtonen. Laten we ons dan ook niet verder 
met termenklieverij bezighouden, maar ons richten op de vraag of de verschillen 
in beginniveau het bestaan van twee of meer verscheidene aanpakken voor Neder­
lands wettigt. 

De vraag naar de 'apartheid' van NTI en NT2 blijkt in feite niets anders te zijn 
dan de vraag hoe onderwijs met heterogeniteit omgaat. En van die vraag weten we 
dat ze nooit in absolute termen beantwoord kan worden: de wijze waarop onder­
wijs met heterogeniteit omgaat, is immers een onderdeel van de didactische vorm 
die men aan dat onderwijs geeft. Elke vorm van onderwijs heeft zijn eigen manier 
om met heterogeniteit om te gaan, een manier met eigen kenmerken en met eigen 
voor- en nadelen. De vraag naar de noodzaak van een onderscheiden NTl-en NT2-
aanpak kan dus enkel beantwoord worden in relatie tot de didactiek die men kiest. 
Daarom is het noodzakelijk in paragraaf 3 eerst aandacht te besteden aan de ver­
schillende wijzen waarop het onderwijs Nederlands didactisch vormgegeven kan 
worden. Ter afronding van deze paragraaf formuleer ik de volgende stelling: 

Er zijn geen argumenten om NTJ en NT2 fundamenteel van elkaar te onder­
scheiden. Hoogstens kan een verschil in gemiddeld niveau als argument aan­
gevoerd worden, maar ook in dat geval heeft het onderscheid niets van doen 
met de moedertaalachtergrond van de leerlingen. 

3 Taaldidactische benaderingen 

3.1 Een principieel onderscheid 

Het bestaan van verschillende 'scholen' in het taalonderwijs is zo oud als het taal­
onderwijs zelf. In grote lijnen pendelt het taalonderwijs tussen twee polen. Aan de 
ene kant staat een opvatting die vertrekt van de vaststelling dat taal in essentie een 
systeem is van elementen en regels. De taalleerder moet die elementen en regels 
eerst leren kennen, en moet vervolgens oefenen in het toepassen van wat hij ge­
leerd heeft. Taalonderwijs is er in deze benadering op gericht om verwerkbare 
informatie te verschaffen over dat systeem, om die elementen en regels in een !eer­
bare vorm aan te bieden, en ze vervolgens te laten inoefenen. De andere visie gaat 
uit van taal als een vorm van gedrag, als een middel om informatie uit te wisselen. 
Het leren vindt plaats doordat de !eerder experimenteert met hem nog onbekende 
manieren om die informatie-uitwisseling tot stand te brengen, en hij uit de succes­
volle experimenten lering trekt. Taalonderwijs moet in deze visie dat proces 
veeleer begeleiden dan leiden. De taalleraar manipuleert de context waarin het le­
ren plaatsvindt op zo'n wijze dat de !eerder met de vooropgestelde nieuwe 
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vaardigheidselementen geconfronteerd wordt, en hij zorgt ervoor dat de leerling 
geholpen wordt wanneer deze er niet in slaagt om de informatie-uitwisseling zelf­
standig tot een goed einde te brengen. 

Iii ••de •·literàtûür•·•is···~r•··eêrt•hêê1•••ätsêriaál·•••ä.î11·•··t~rrnen·•• bê16hikbaat••·öni•••taalonder, 

·····;1js i11.zijri•r.~~§chtÎ!~~~: ···~~Ts~~i~;in~~~·8~en. t~·}ypê;e~·• ·•<v.borêe~••·G*etzîêht 
van de termen die in hetr-l:!:!derländse ta.1:1lg~q.ied gellanteerdworden, z;ie 

Sîjts.tra; 1991 },Ht;t g~bf~~k y~n .ee~ gfitb yer§Chéidenheid flan. tef!Xlen hoeft 
niet.echt te verbazen: çlJ.<_e indçlîµg <l.ie}vordt .voorgesteld heeft tot doélvor­

men. ya!l ta.a.loncjenyiJ§)# bun. m~esI w~3~njîj~f kenmerken tegenover el bar 
te plaatsen. Elke beklêmtoning v~neeir~ieuwkeninerk als belangrîjk leidt 
dus bijnaautomatisch tot een #ie#w t~rrniriblogisch ondersclleid. Daarbij 
komt nog. datsuccesrijke terinende neiging vertonen om gebruiktte worden 
ter dekking van alle föogefijke ladingeij. Daardoor .•. worden ze· vaag· efldus on-

brnikbaar on;i .es~imti~le versq1lîHe11 qpjqelijk we~rte geye]'l. Dit 1qt js meJ ...... . 
name de .. te11n 'con;illl~11ipati~f'Jlclalonderwijs peschoreff gewee~t;Uitde be-: 
spreking die Kroon(l985}aan hètgebruikeryan wijdt, wordt duidelijk dat 
zowat elke•·taalonderwijsactiyiteit wel doo[iemand 'communicatief' ge­
noemd wordt. . Wat nu preCies essentieel is voor communicatief taalonderwijs 
is nietlanger duidelijk. 

Voor mij is het meestwezenlijke kenmerk van taalonderwijs de. visie die 
de onderwijsverstrekkef hfleft op de '\Yijze waarop de leerling taalvaardigheid 
verwerft. pje visie is bflpalendomzinvolle yan nietczinvolle onderwijsactivi­
teiten te onderscheidell (zie bi}VoorbeeldookHatch & Hawkins, 1987). 

Het beklemtonfln van dit kenmerkyan taalonderwijs is zeker niet iüeuw. 
Wie de . geschiedenis van het taalonderwijs bestudeert, stelt vast dat dat Onder­
scheid als een rode draad door het taalonderwijs van de afgelopen eeuwen 
loopt (Kelly, 1969}. In de afgelopen dertig jaar alleen al is )let verschil tû sse.n 
aan de ene kant een onbeWust taalleren als een soort bijproduct yan het feit 
dat men dingen doet Waarvoor mentaal nodig heeft, versus de bewuste, di~ 
reet op taal gerichte benaderiijg yantaaHeren in een aantal verschillendé 
gedaanten opgedoken. Het bekendst bij .professionelen in hettweede-taalver­
wervingsveld is Wellicht Krashens. oppositie tussen .verwerven en]eren 
(Krashen 1981, 1985). Yanuit de onderwij~hoekwerd door Stern (I 983) het 

. . onderscheid. gemaakttussen experierttial language teaching enanálytic lan­
guage teaching. De terminologie die ik. hier hanteer is afkomstig van Wilkins 
( 1976) (zie ook Long & Crookes, 1992). Hij heeft het over taalonderwijs dat 
gebruikmaakt van een analytische versus een synthetische syllabus. Andere 
termen die in verband gebracbtkunnenwordenmet de hier gebruikte inde­
ling zijn content-based lang11age learning (Genesee, 1994) en task-based 
language learning (Long & Crookes, 1992). 
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Leren betekent altijd dat de !eerder op een of andere wijze kennisneemt van iets 
wat nieuw is, wat tot voor het leermoment voor hem onbekend is. Ergens in het 
leerproces wordt hij dus geconfronteerd met een kloof tussen wat hij al kent en/of 
kan, en wat hij moet kennen/kunnen. Na de confrontatie wordt dan van de leerling 
verwacht dat hij die informatie op een of andere wijze verwerkt, ze op een wijze 
opslaat waardoor ze bruikbaar wordt om ermee te handelen. Onderwijs is dan de 
wijze waarop de confrontatie met die kloof wordt vormgegeven en de wijze waar­
op de leerling wordt geholpen bij de verwerking. 

Bij de eerste vorm van taalonderwijs, die waarbij overdracht van informatie over 
het systeem centraal staat, wordt de !eerder voor het eerst met die kloof geconfron­
teerd op het moment van de overdracht van die informatie. Alles wat eraan 
voorafgaat zijn toeleidingsactiviteiten die zich voor de !eerder op bekend terrein 
afspelen of die hem vanuit een of andere praktijk met het tekort aan systeeminfor­
matie willen confronteren. Daarna volgt een aantal activiteiten dat de !eerder moet 
helpen om het geleerde in reële situaties toe te passen. In deze fase moet de ]eer­
der in feite niets nieuws meer leren: hij moet de verworven kennis synthetiseren in 
een groter gebruiksgeheel. Typisch hierbij is dat goede oefeningen op dit terrein 
de !eerder niet meer voor grote moeilijkheden mogen plaatsen: als de moeilijkhe­
den voor de !eerder te groot zijn, leidt men daaruit af dat de overdracht van 
informatie over het systeem onvoldoende is doorgedrongen, en zal men een twee­
de ronde voor die informatieoverdracht organiseren. 

Bij de tweede basisrichting van taalonderwijs vormt niet het verstrekken van 
nieuwe informatie over het taalsysteem het moment van confrontatie met de kloof 
tussen het bekende en het onbekende, maar de vraag om een bepaalde taak uit te 
voeren, waarbij taal gebruikt moet worden op een wijze waarop de leerling taal 
niet eerder gebruikt heeft. Om de taak succesvol uit te voeren moet hij in taal ver­
pakte informatie verwerken die hij nog niet eerder of nog niet eerder op dat niveau 
verwerkt heeft. Hij zal zijn eigen taalvermogen moeten mobiliseren om te probe­
ren aan de nieuwe uitdaging tegemoet te komen. Wanneer dit vermogen niet 
voldoende blijkt om het probleem op te lossen, zal hem hulp aangereikt moeten 
worden om de gestelde taak uit te voeren. Na elke succesvolle uitvoering van een 
taak volgt dan een soort analyse van de moeilijkheden, talige zowel als niet-talige, 
waarvoor de taak de !eerder geplaatst heeft, en van de stappen die naar een succes­
volle oplossing van die problemen hebben geleid. Door de herhaalde confrontatie 
met een bepaald type probleem groeit een systematisch besef van hoe dat pro­
bleem opgelost kan worden. In een eerste fase wordt dat besef als een soort 
werkhypothese opgeslagen. Gaandeweg krijgt die systematisering vastere vorm en 
kan ze gaan fungeren als onderdeel van het taalvermogen. Het opbouwen van die 
systematisering kan didactisch ondersteund worden. Ook hier echter hoeft de !eer­
der niets nieuws meer te leren, maar gaat het veeleer om het efficiënt opslaan van 
de verworven vaardigheid voor verder gebruik. 
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Schematisch kunnen beide vormen van taalonderwijs als volgt worden weerge­
geven: 

J 0-< ~ 
taalgedrag 1 ~t_a_a-ls_y_s-te_e_m_~ 

~0 î 

Als we de onderwijs- en leeractiviteiten die worden verondersteld in hun totaliteit 
overzien, kunnen we vaststellen dat in beide vormen van taalonderwijs zowel ana­
lyse als synthese een belangrijke plaats inneemt. In de eerste vorm van onderwijs 
is het de leerkracht die analyseert: hij bestudeert de taalvaardigheid die leerlingen 
moeten bezitten, de taaltaken die ze moeten uitvoeren, en destilleert daaruit een 
soort corpus van elementen en regels waar zij mee moeten leren omgaan. Die sys­
teeminformatie wordt vervolgens aan de leerling gepresenteerd, en die moet die 
elementen en regels met elkaar verbinden om die taken te kunnen uitvoeren. Hij 
wordt hierbij weliswaar door de leerkracht begeleid, maar de synthetische activi­
teit moet wel van hem komen. In de tweede vorm van taalonderwijs synthetiseert 
de leerkracht: hij construeert taken die de leerling een confrontatie bieden met het 
taalgedrag dat die leerling moet leren vertonen. Aan de leerling wordt de analyse 
overgelaten: hij gaat na wat uit die taak voor verder gebruik overgehouden kan 
worden. Omdat in deze hele discussie de visie op hoe de leerling tot leren komt, 
cruciaal is, zullen we naar de eerste benadering verwijzen met de term 'synthe­
tisch onderwijs'. De tweede benadering noemen we dan 'analytisch onderwijs'. 

3.2 Praktische relevantie van het gemaakte onderscheid 

In de praktijk zien beide vormen van taalleren er vaak vergelijkbaar uit. Het feit 
dat de eerste opvatting, de synthetische, steunt op overdracht van informatie over 
het taalsysteem, wil immers niet zeggen dat die overdracht steeds op een directe, 
oningeklede wijze moet gebeuren. Aan die overdracht kan heel goed een activiteit 
voorafgaan die de leerlingen oriënteert op het domein waarop overdracht plaats 
zal vinden, of die de netwerken of structuren oproept waarbinnen de nieuwe infor­
matie geplaatst zal moeten worden. Ook het inoefenen van de toepassing hoeft 
niet noodzakelijk te verwijzen naar saaie driloefeningen, of naar vragen als het 
obligate zinnetje: 'En gebruik dat woord nu eens in een zinnetje.' Bij de tweede 
vorm van taalonderwijs, de analytische, kan op bepaalde ogenblikken heel wel ge­
bruik gemaakt worden van explicitering van elementen en regels, en kan bewust 
hergebruik van die elementen en regels in de didactiek ingebouwd worden. 
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De gelijkenissen in de praktijk leiden een aantal mensen ertoe te geloven dat het 
gemaakte onderscheid tussen de beide vormen van taalonderwijs in feite irrelevant 
is. Zij wijzen erop dat dat onderscheid in grote lijnen samenvalt met deductie en 
inductie als leerstrategieën, en dat elk goed onderwijs elementen van allebei bevat. 
Zij pleiten ervoor die discussie te laten varen en zich veel meer te richten op de 
vraag welke werkvormen voor elk van die stappen gebruikt kunnen worden. Laten 
we vermijden om benaderingen van onderwijs fundamenteel van elkaar te onder­
scheiden, zo luidt dan de redenering, want de gemaakte onderscheidingen leiden 
meer tot verwarring dan dat ze de relevante kwesties verhelderen. 

Het is zeker juist dat deze twee richtingen zelden of nooit in hun zuivere vorm 
voorkomen in de praktijk. Nochtans betekent dit niet dat taalonderwijs vormgege­
ven kan worden zonder dat men bij een van deze visies aansluit. De wijze waarop 
leerkrachten taal benaderen vormt heel vaak een onbewust fundament voor elke 
stap die ze zetten in hun taalonderwijs. Dat dit fundament soms niet spoort met de 
benaderingswijze van de leerling, hebben ze daarbij dikwijls niet in de gaten. Met 
name in situaties waar de leerling in de problemen komt, vormt die discrepante, 
weinig bewuste benadering een probleem. In die situaties is het immers van cru­
ciaal belang om een helder beeld te hebben van wat dat leerproces activeert. 
Wanneer dat niet het geval is, gaat men die problemen proberen te verhelpen door 
aan de oppervlakte een en ander aantrekkelijker of toegankelijker te maken. Men 
zal echter geen enkel zicht hebben op wat er werkelijk gedaan kan worden om het 
taalleren efficiënter te maken. 

Als men vanuit een synthetische visie op taalonderwijs vertrekt, zal men zich als 
er problemen optreden moeten bezinnen op de informatie over het taalsysteem die 
men aanbiedt en op de wijze waarop men het syntheseproces bij de leerling onder­
steunt. Bij analytisch onderwijs zal die bezinning betrekking moeten hebben op de 
aard en de moeilijkheidsgraad van de taken en op mogelijkheden om het analyse-
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proces bij de leerling te ondersteunen. Ook al ging men uit van een zeer vergelijk­
baar onderwijs, als deze overwegingen eenmaal gaan meespelen, kan men niet an­
ders dan radicaal verschillende richtingen uitgaan om het onderwijs efficiënter te 
maken. 

Vanuit deze optiek is de keuze voor (sterker) synthetisch dan wel analytisch 
georiënteerd taalonderwijs zeker geen kwestie van lood om oud ijzer. Als we er­
van uitgaan dat het belangrijkste doel van het onderwijs Nederlands erin bestaat 
de leerlingen taalvaardig te maken, ze met de Nederlandse taal te leren handelen, 
dan is het cruciaal uit te zoeken welke aanpak in welke omstandigheden tot de bes­
te resultaten kan leiden. Het rendement van analytisch en synthetisch taalonder­
wijs wordt daarom uitgebreid in de paragrafen 4 en 5 behandeld. In paragraaf 4 ga 
ik in op de relatie tussen synthetisch en analytisch onderwijs enerzijds en de vraag 
hoe onderwijs met heterogeniteit kan omgaan anderzijds. In paragraaf 2.3 werd al 
aangegeven dat het verschil in niveau tussen eerste-en tweede-taalleerders (en dus 
de heterogeniteit van de groep) in feite het enige argument is dat in de praktijk tot 
een scheiding zou kunnen leiden die met enige goede wil in de oppositie NT1-
NT2 gevat zou kunnen worden. In paragraaf 4 wordt nagegaan of de noodzaak en 
de wenselijkheid van die scheiding gekoppeld kunnen worden aan het onderscheid 
analytisch versus synthetisch taalleren. In paragraaf 5 worden de pro's en contra's 
van op analytisch en synthetisch leren gericht onderwijs benaderd vanuit een meer 
algemene, leerpsychologische hoek. 

4 Argumenten voor analytisch onderwijs: de heterogeniteitskwestie 

De aanwezigheid in de klas van grote groepen allochtone leerlingen stelt het on­
derwijs voor een rendementsprobleem. Het verschil in taalvaardigheidsniveau 
tussen allochtone en autochtone leerlingen zorgt er blijkbaar voor dat allochtone 
leerlingen minder van dat onderwijs kunnen profiteren en dus nog verder achterop 
geraken. Aan de andere kant geloven velen dat de aanwezigheid van die allochto­
nen het algemeen peil van het onderwijs naar beneden haalt, zodat het ook voor de 
autochtone leerlingen op de 'grijze' school minder rendeert. Een dergelijke situa­
tie vraagt om een reactie. Deze reactie is in wezen niets anders dan het vormgeven 
van een vergaande vorm van differentiatie. De vraag die zich nu opdringt, is wel­
ke van de twee geschetste onderwijsaanpakken het meest efficiënt met die hoge 
mate van heterogeniteit kan omgaan. 

Het cruciale leermoment in een synthetische aanpak is het ogenblik waarop de te 
leren elementen en deelprocessen aan de leerlingen aangeboden worden. De leer­
kracht heeft bijvoorbeeld een lijst gemaakt met woorden die moeten worden 
verworven of stelt zich tot doel de leerlingen een of andere regel duidelijk te ma­
ken. Zijn onderwijs zal het meest efficiënt zijn als geen van de leerlingen met wie 
hij de doelstellingen wil realiseren die woorden of die regel al kent. Als dat wel zo 
is, staat hij energie te verspillen aan leerlingen die al weten wat hij vertelt. Verder 
is het noodzakelijk dat alle leerlingen al over alle benodigde voorkennis beschik-
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ken. Anders hoeven ze er niet op te rekenen dat zij die nieuw verkregen informatie 
als een werkend bestanddeel in hun taalsysteem kunnen invoegen. De klas waar­
aan de leerkracht zijn uitleg verschaft, moet met andere woorden zo homogeen 
mogelijk zijn. In de mate waarin een klas van die ideale homogeniteit afwijkt, zal 
een leerkracht moeten gaan differentiëren, dit wil zeggen werkvormen kiezen die 
hem in staat stellen om aan elke leerling die elementen aan te bieden waar hij aan 
toe is. In een onderwijsaanpak gericht op synthetisch leren neemt differentiatie 
steeds de vorm aan van homogenisering: een groep zwakkere of sterkere leerlin­
gen wordt afgesplitst en krijgt binnen of buiten de klas onderwijs op haar eigen 
niveau. Uit de onderwijspraktijk blijkt duidelijk dat deze vorm van differentiatie 
grote organisatieproblemen met zich meebrengt. Binnen de klas slagen weinig 
leerkrachten erin om meer dan twee groepen zinvol bezig te laten zijn. Buitenklas­
differentiatie biedt in theorie meer mogelijkheden, maar is dan weer beperkt 
doordat die steeds de inzet van een extra leerkracht vereist. Het is duidelijk dat, 
naarmate de groep heterogener wordt, het rendement van synthetisch onderwijs af­
neemt. 

Bij analytisch onderwijs schuilt de kern van het taalleren in het verwerken van de 
taal die aan een bepaalde taak gekoppeld wordt. Differentiatie in deze aanpak is er 
dan ook op gericht om de leerlingen te helpen dat taalaanbod te verwerken. Er 
wordt dus niet in eerste instantie informatie overgedragen die precies moet aanslui­
ten bij de informatie die de ]eerder al bezit. Er wordt taalaanbod verstrekt waarbij 
de leerling geholpen wordt om dat aanbod te verwerken. Het verstrekken van deze 
hulp verloopt niet principieel beter in een homogene groep. Er is een aantal rede­
nen aan te geven waarom deze analytische aanpak differentiëringsmogelijkheden 
biedt die heel goed in een heterogene groep te gebruiken zijn. 
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Elke taak kan op verschillende niveaus aangepakt worden. Het taalaanbod 
dat ermee gepaard gaat, wordt daarbij op verschillende niveaus verwerkt, 
zodat elke leerling uit dat taalaanbod die elementen kan halen die zijn taal­
vaardigheid aanvullen. Beschouw als voorbeeld een situatie waarin iemand 
een grap vertelt aan een groepje toehoorders dat qua taalvaardigheidsachter­
grond erg heterogeen is. Een eerste groepje zal het verhaal verwerken als de 
beschrijving van een gebeurtenis. Een andere groep kan daarbij in staat zijn 
om de dubbele bodem te begrijpen en de humor van de situatie in te zien. 
Een derde groep kan voldoende taalvaardig zijn om het verhaal niet alleen 
te interpreteren, maar ook verder te vertellen. Een laatste groep ten slotte 
vertelt het verhaal niet alleen verder, maar breidt het uit, verfraait het, ver­
telt de grap achteraf beter. Elk van deze groepen heeft de taak op haar eigen 
niveau ingevuld, zonder dat dit een extra inspanning vereist van degene die 
de grap vertelt. Elk lid van deze groepen heeft dan ook het taalaanbod op 
zijn niveau verwerkt en de kans gehad er elementen uit te halen die zijn taal­
vaardigheidsniveau kunnen aanvullen. 
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2 Het probleem van diagnose stelt zich bij een taakgerichte aanpak veel min­
der scherp dan bij een aanpak gebaseerd op overdracht van kennis van ele­
menten en deelprocessen. In een synthetische aanpak moet de diagnose in 
principe aan het leerstofaanbod voorafgaan. Alleen dan kan men ervoor zor­
gen dat elke leerling leerstof op zijn niveau aangeboden krijgt. De diagnose 
moet daarom door de leerkracht vooraf in de organisatie van zijn onderwijs 
zijn ingebouwd. In een analytische aanpak hoeft dat niet of in ieder geval 
veel minder. Aangezien het niet aankunnen van de taak een probleem van 
toegankelijkheid is, kan dit slechts blijken nadat de taak aan de leerlingen 
voorgelegd is. Als die leerlingen daarenboven gemotiveerd zijn om die taak 
uit te voeren, kan men erop rekenen dat eventuele problemen van toeganke­
lijkheid door hen zullen worden gesignaleerd. Bij een analytische aanpak 
komt het er dus niet zozeer op aan om diagnose vooraf te organiseren, als 
wel om een klasklimaat te scheppen waarbij dat signaleren van moeilijkhe­
den niet onderdrukt wordt. In een klassituatie die mogelijkheden biedt tot 
onderhandeling over een taak en het taalaanbod dat ermee gepaard gaat, 
worden leerkrachten in staat gesteld om een vrij goed overzicht te krijgen 
van de toegankelijkheidsproblemen die zich voordoen en van welke onder­
steuning welke leerlingen nodig hebben. 

3 De ondersteuning die vereist wordt, is bij een analytische werkwijze van 
tweeërlei aard: enerzijds moeten sommige leerlingen geholpen worden om 
toegang te krijgen tot het taalaanbod dat bij de taak hoort, anderzijds kan 
een verdere ondersteuning nodig zijn om de aangeboden elementen in het 
taalsysteem te laten opnemen en ze zo transferabel te maken naar andere 
contexten. Bij leerlingen met een normaal ontwikkelde taalverwerving kan 
men ervan uitgaan dat differentiatie vooral de eerste vorm van ondersteu­
ning zal aannemen. Uit het feit dat die leerlingen al met succes op natuurlij­
ke wijze taalvaardigheid hebben verworven, blijkt dat ze in staat geacht mo­
gen worden om die transfer naar andere contexten te maken op basis van 
een veelheid van aanbod. Voor leerlingen met taalverwervingsproblemen 
ligt dat enigszins anders. Zij kunnen ook met die omzetting problemen erva­
ren. 

Uit de bespreking van de wijze waarop vanuit de twee basisvisies op taalonder­
wijs met heterogeniteit wordt omgegaan, blijkt dat die heterogeniteit het rendabel 
maken van een synthetische aanpak ernstig bemoeilijkt. Het ligt dan ook voor de 
hand dat de factor heterogeniteit van de groep een doorslaggevende rol speelt bij 
de keuze van een aangepaste didactiek. Kiezen voor een synthetische aanpak bete­
kent dat men een zo ver mogelijk doorgevoerde homogenisering van de groep 
leerlingen aanvaardt. Er is een aantal redenen aan te geven waarom die homogeni­
sering ongewenst lijkt. 
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Soms wordt erop gewezen dat het bieden van ondersteuning hoge eisen stelt 
aan de vaardîgheid van leerkrachten. Ik geloof dat het hier niet in de eerste 
plaats een kwestie is van leerkrachtvaardigheden of technieken. 

De eerste vorm van ondersteuning kan in een heterogene klas relatief ge­
makkelijk georganiseerd worden. In principe gaat het hierbij om de intensive­
ring en verdere uitdieping van een praktijk waarvan zowel op school als in 
het dagelijkse leven vrij veel gebruikgemaakt wordt. Het gaat hier om het ant-
woord op vragen als, 'Wat bedoelt men met?' 'Hoe moet ik dat doen?' 'Hoe 
moet ik hieraan beginnen?', of het geven van feedback als een taak verkeerd 
wordt aangepakt of uitgevoerd. Dat uitdiepen van deze praktijk heeft daarbij 
zowel betrekking op de inhoudelijke vraag welke informatie wanneer gege­
ven moet worden, als op de organisatorisèhe kwestie van hoe men dat in 
klasverband regelt zonder dat de hele klas op stelten komt te staan. 

De hulp bij het transferabel maken van aangeboden elementen vergt het 
geleid toepassen van de cognitieve vaardigheden die tot die transfer leiden. 
Het gaat hierbij als het ware om een extra taak die würd( ingevoegd en waar-

. bij die transfer op een explicietere wijzè, samen met dè lèerlîngen tot stand 
•. gebracht wordt. Ook in dit geval gaat het niet om vaardigheden die mijlenver 

van het leerkrachtbed afliggen. 
Als het uitvoeren van deze vorm van differentiatie leerkrachten toch voor 

zeer grote problemen plaatst, heeft dat mijns inziens me<'ir te maken met het 
inzicht en de betrokkenheid van leerkrachten dan met hun vaardigheden. Om 
leerlingen ondersteuning te kunnen bieden, moet Je als leerkracht inzicht heb-

. ben in wat een leerling aan het doen is met taal. Alleen dan weet je waarmee 
je de leerling kunt helpen om een stap verder te zetten in zijn verwervingspro-

. ces. Als een leerling een tekst schrijft, moet je als leerkracht weten wat je van 
de schrijvende leerling kunt verwachten om hem bruikbare feedback aan te 
reiken. Het succes van synthetisch onderwijs is; denk ik, mede te verklaren 
door het feit dat în synthetisch onderwijs leerkrachten het inzicht aan de me­
thodenmakers kunnen overlaten. De leerkracht geeft wat in het schoolboek 
staat, en het is de maker van het schoolboek die er verantwoordelijk voor is 

. dat de leerling die gegevens aangeboden krijgt die hij op een bepaald moment 
nodig heeft. De rol van de leerkracht wordt zo gereduceerd tot die van door­
geefluik, van wie niet in eerste instantie inzicht wordt verwacht in het proces 
dat hij ondersteunt, maar wel technische beslagenheid .in de wijze waarop hij 
de gepresenteerde inzichten doorgeeft. Deze vrij afstandelijke rol van de leer­
kracht tèsulteèrt vaak in een beperking vän zijll betrokkenheid. Hij gaat zijn 
eigen functioneren evalueren in termen van wat hij ond~twîjst, van de vaar-
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digheid waarmee hij doorgeefluik speelt, en niet in termen van wat leerlingen 
leren. Dat is immers een verantwoordelijkhëid die op een hoger niveau 1igt. 

In theorie vindt homogenisering plaats op basis van taalvaardigheidsniveau. 
In de praktijk echter komt ze meestal neer op het apart zetten van allochto­
ne en autochtone leerlingen. Het valt nauwelijks te vermijden dat leerlingen 
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de gemaakte indeling ook op die wijze ervaren. Een dergelijke ervaring 
staat in feite haaks op de doelstellingen van het deconcentratiebeleid zoals 
dat in Vlaanderen wordt uitgewerkt. Omdat de leerlingen allochtoon zijn, 
worden ze samengebracht in groepen waarvoor het steeds 'wat minder mag 
zijn'. In een concentratieschool worden allochtone leerlingen door de afwe­
zigheid van autochtone leerlingen niet direct met deze verminderde ver­
wachtingen geconfronteerd. In een gehomogeniseerde 'grijze' school is dat 
wel zo. 

2 Homogeniteit van een groep is in werkelijkheid een voorbijgaand verschijn­
sel. Elke homogene groep wordt als gevolg van enkele maanden onderwijs 
in mindere of meerdere mate heterogeen. Dit brengt met zich mee dat de or­
ganisatie van de homogenisering steeds moet worden herzien. Omdat die or­
ganisatie op zichzelf al zeer moeilijk is, wordt echter vaak gewerkt met or­
ganisatievormen die minstens over een heel schooljaar lopen. Het gevolg 
hiervan is dat leerlingen na enkele maanden (weer) in een groep zitten waar­
in aan hun niveau voorbijgegaan wordt. 

3 In het kader van de bestrijding van achterstand en achterstelling heeft homo­
genisering ook een meer fundamenteel negatief effect. Homogenisering 
werkt vaak institutionalisering van achterstand in de hand. De homogene 
zwakkere groep leert in haar eigen tempo, vertrekkend vanuit haar eigen ni­
veau. De sterkere groep doet hetzelfde. Het gevolg is dat de kloof tussen 
sterk en zwak niet wordt overbrugd maar in de meeste gevallen zelfs groter 
wordt. Sommigen proberen dit op te lossen door te stellen dat, terwijl de 
zwakkere groep in haar eigen tempo aan de minimumdoelstellingen werkt, 
de sterkere groep ondertussen de al aangebrachte doelstellingen moet ver­
diepen. Met betrekking tot taalvaardigheidsonderwijs houdt deze redenering 
echter geen steek. Verdieping kan hier niet veel anders zijn dan het leren 
toepassen van het geleerde in nieuwe contexten, en dat is op zijn beurt niets 
anders dan het verder uitbouwen van taalvaardigheid. Een andere oplossing 
bestaat erin de leertijd voor de zwakkere groep drastisch te verlengen. Dit is 
een mogelijkheid die overwogen kan worden, maar het lijkt alleen zinvol 
die weg op te gaan als duidelijk vast is komen te staan dat een oplossing 
binnen de voorziene leertijd niet haalbaar is. En zolang men de mogelijkhe­
den van een analytische werkwijze onvoldoende heeft geëxploreerd, kan 
men niet tot die conclusie komen. 

4 Op basis van de ervaringen in binnen- en buitenland is het zeer de vraag of 
homogenisering überhaupt wel tot positieve leerresultaten kan leiden. Met 
betrekking tot de ondersteuningsvormen die bij analytisch onderwijs horen, 
komt uit het internationale onderzoek niet een vergelijkbaar negatief beeld 
naar voren. 

Dit alles leidt tot de volgende stelling: 
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Het opsplitsen van onderwijs Nederlands in onderwijs voor 'hoogtaalvaardi­
gen' en 'laagtaalvaardigen' leidt tot het bestendigen van achterstand en dient 
daarom Zo veel mogelijk vermeden te worden. 

Het idee dat differentiatie die gebasèerd :is op homogenisering, zelden of 
nooit positieve resultaten laat zien, zeker niet voor de zwakkere leerlingen, is 
niet nieuw. In de internationale literatuur is deze vastste11ing de laatste jaren 
uitgebreid aan de orde gesteld (zie bijvoorbeeld Slavin, 1987 en 1992; Gamo­
ran, 1992). Ook in het Nederlandse taalgebied worden vraagtekens geplaatst 
bij de effectiviteit van homogenisering (Reezigt, 1992). Het eigenaardige is 
echter dat het scepticisme met betrekking tot het effect van homogenisering 
heel weinig invloed lijkt te hebben op het onderwijs zelf. In het onderwijs Ne­
derlands worden homogeniseringspraktijken niet alleen onverkort voortgezet, 
ze worden nog verfijnd en uitgebreid. Het beste voorbeeld hiervan vormt on­
getwijfeld de hele benadering van het technisch lezen, waar het A VI-niveau 
zowel gebruikt wordt om leerlingen in homogene groepen in te delen als om 
voor elke groep een aangepast programma te 'kleermakeren ', en om de resul-
taten van dat aangepast programma te meten. Kritische geluiden bij dit • . 
gebruik van leesbaarheidsformules in het algemeèn (Bruce & Rubin, 1988) 
en het A VI-niveau in het bijzonder (Freeman-Smulders, 1987; Beullens, 
1994) lijken het succes ervan niet te beînvloeden. 

De ondersteimingsvormen die analytisch onderwijs in staat moeten stellen 
, " · ' ' , . , .,., ' ., 

om met heterogeniteit om te gaan, lijken wel tot positieve effecten te leiden. 
Een mooi voorbeeld in dit verband zijn de ideeën van Ruben Feuerstein, zo­
als die werden uitgewerkt in de literatuur over Dynamic Assessment (Lidz, 
1991; Haywbod & Tzuriel, 1992). Met betrekking tot taalvaardigheidsverwer-

. ving kunnen deze ondersteuningi;vormen verbonden worden met de literatuur 
over het effect van interactjonele modificaties van taalaanbod (zie o.a. Lar­
sen-Freeman & Long, 1991). Van den Branden (1995) laát in zijn onderzoek 

dat het gebruik van dergelijke ondersteuningsvormen leidt tot een beter 
talig functioneren van zowel de zwakkere àls de sterkere leerlingen. 

5 Argumenten voor analytisch onderwijs: leerpsychologische overwegingen 

5.1 Overwegingen van algemene aard 

In het voorgaande is aangegeven waarom het vanuit het oogpunt van de taalzwak­
ke, (vaak) allochtone leerling, de voorkeur verdient om niet uitgebreid te gaan 
homogeniseren, en waarom dus vanuit dat perspectief een analytische benadering 
van taalonderwijs de voorkeur verdient boven een synthetische. Die argumentatie 
is op zichzelf echter niet voldoende om ertoe te besluiten in het onderwijs Neder­
lands een analytische visie te hanteren. Het geschetste probleem is niet zozeer een 
probleem met de synthetische benadering, als wel met de organisatievorm van on­
derwijs die door die benadering opgedrongen wordt. Het zou best kunnen dat 
synthetisch onderwijs beter rendeert en dat de problemen van de homogenisering 
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noodzakelijke kwalen zijn die men op de koop toe moet nemen, wil men dat rende­
ment beschermen. Met betrekking tot de betere autochtone leerlingen luidt het 
argument dan vaak dat zij alvast gebaat zijn bij de homogenisering van de groep: 
van hen is in het verleden immers al gebleken dat zij prima met dat synthetisch on­
derwijs overweg kunnen, en door de homogenisering kunnen zij er maximaal hun 
voordeel mee doen. Overgaan naar meer analytisch onderwijs betekent in deze re­
denering dat het belang van die groep taalvaardige leerlingen wordt opgeofferd 
om de zwakke leerlingen ter wille te zijn. Maar ook voor de zwakke leerlingen is 
met de bovenstaande argumentatie niet vast komen te staan dat zij beter gediend 
zijn met analytisch onderwijs. Als we de geschetste redenering inzake taalvaardi­
ge leerlingen doortrekken, dan is de groeiende kloof tussen taalvaardige en 
taalzwakke leerlingen bij een homogeniserende synthetische aanpak niet het ge­
volg van het slechter presteren van de zwakke leerlingen, maar van het uitzon­
derlijk goed presteren van de sterke leerlingen. Misschien is het dan wel zo dat 
ook de zwakke leerlingen uiteindelijk beter af zijn met een synthetische dan met 
een analytische aanpak. In dat geval is een hoge mate van heterogeniteit wel vol­
doende om aan het onderwijs Nederlands een verschillende invulling te geven, 
ook al kleven daar een aantal negatieve bijeffecten aan. 

Bovenstaande redenering wordt in de praktijk vaak gemaakt. Ze ligt ten grond­
slag aan fenomenen zoals de ' witte vlucht' uit scholen met een hoog percentage 
allochtonen. Nochtans is er noch voor taalvaardige, noch voor taalzwakke leerlin­
gen enige reden om aan te nemen dat synthetisch taalonderwijs in principe 
superieur is ten aanzien van analytisch onderwijs. 

Voor de analytische weg naar taalvaardigheid kost het weinig moeite om aan te 
tonen dat deze meer is dan een theoretische mogelijkheid. Er zijn immers legio 
voorbeelden aan te halen van mensen die een eerste of een tweede taal tot op zeer 
hoog niveau verwerven, zonder dat daar veel direct gegeven taalsystematische in­
formatie aan te pas komt. Ook al zijn er nog heel wat onbekende elementen in het 
proces van spontane verwerving, toch is het heel duidelijk dat dat proces van ana­
lytische aard moet zijn. Voor synthetisch onderwijs is het heel wat moeilijker om 
zonder meer aan te nemen dat het kan leiden tot de opbouw van vaardigheid. Er 
zijn weliswaar heel wat situaties denkbaar waarin taalonderwijs synthetisch wordt 
georganiseerd , en waarin leerlingen aan wie dat onderwijs verstrekt wordt, ook 
een goede beheersing van die taal opbouwen, maar dat onderwijs wordt steeds in­
gebed in een aantal gebruikssituaties van die taal , zowel binnen als buiten de 
onderwijscontext. Het is niet zonder meer uit te sluiten dat de opgebouwde taal­
vaardigheid niet een gevolg is van het synthetisch onderwijs, maar van het 
analytisch proces dat zich in die taalgebruikssituaties voltrekt. Het is in dat ver­
band opvallend dat het rendement (in termen van taal vaardigheidsopbouw) van 
synthetisch taalonderwijs vrij goed schijnt te correleren met de mate van onder­
steuning vanuit taalgebruikssituaties. Zo blijft de vaardigheid in het gebruik van 
het Latijn bij de meeste studenten onbestaande, ondanks de zeer uitgebreide taal­
systematische informatieoverdracht. Bij het vreemde-talenonderwijs in Vlaan­
deren kan over de voorbije dertig jaar een afname geconstateerd worden van de 
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vaardigheid in het Frans, terwijl die in het Engels in de omgekeerde richting evolu­
eert. Deze verschuivingen kunnen niet verklaard worden vanuit veranderingen in 
het (grotendeels) synthetisch onderwijs, maar lijken alles te maken te hebben met 
de confrontatie met die talen in reële taalgebruikssituaties. Eigenlijk is ook de 
vaak gehoorde verzuchting van onderwijsgevenden die over hun allochtone leerlin­
gen beweren dat hun problemen met Nederlands alleen maar opgelost kunnen 
worden als hun ouders thuis met hen Nederlands spreken, een uiting van twijfel 
aan het adres van de efficiëntie van het (meestal synthetische) taalonderwijs. 

De vraag die zich opdringt, is in welke mate analytisch en synthetisch le:en van­
uit een leerpsychologisch perspectief gezien kunnen worden als efficiënte 
manieren om taalvaardigheid op te bouwen. In de rest van deze paragraaf wordt 
geprobeerd deze vraag te beantwoorden. In paragraaf 5.2 benader ik taal als een in­
strument en probeer ik na te gaan wat voor gevolgen dit heeft voor het rendement 
van analytisch en synthetisch leren en de vormen van onderwijs die erop gebouwd 
zijn. In paragraaf 5.3 doe ik hetzelfde voor taal als deel van de wereld. 

Als algemeen cognitief-psychologisch kader wordt hier het werk van Marga~ 
reth Donaldson gebruikt (Donaldson, 1989 en 1993 ). Van haar werd de 
indeling in vier modi van wereldbenadering overgenomen. Met betrekking tot 
taal is de hier besproken visie op hoe leren tot stand komt het best tot uitdruk­
king gebracht in de oppositie die Krashen (1981 en 1985) aanbrengt tussen 
taal leren en taal verwerven. De theoretische stellingnames van Krashen zijn 
door verschillende auteurs bekritiseerd (zie o.a. Gregg, 1984; McLaughlin, 
1987; Swain, 1987), maar het idee dat vaardigheid vooral het gevolg is van 
verwerving, een proces dat gedragen wordt door de verwerking van taalaan-

. bod waarbij de aandacht niet bewust op taal gericht wordt, is daarbij niet echt 
in het gedrang gekomen. Zo suggereren Faerch & Kasper (1986} dat er ver­
schillende wegen zijn die naar verwerving kunnen leid~n en beklemtoont 
Swain (1987) dat ook het productief gebruik van taal een rol speelt bij het ver­
werven van vaardigheid, zonder dat dit betekent dat deze auteurs de cruciale 
rol van verwerving door aanbodsverwerking in twijfel trekken. Recent beeft 

. de hier geschetste oppositie tussen synthetisch en analytisch leren een nieuwe 
· .. ·. uitdrukking gekregen it1 de oppositie tussende rol van impliciete en explicie-

te kennis bij het leren ~an een taal ( voor een ; erzameling van onderzoekingen 
op dit terrein ziè Ellis; Ï994). Ook uhdeze onderzoekslijn blijkt dat de expli- · 
ciete kennis (het soort kenrlis waar synthetisch onderwijs op gericht is) 
slechts een minîmàle ml spêeltbij dt: opbouw van taalvaardigheid . 
. Interessant is ook om in ditverban4vast te stellen dat de moeilijkheid om 

expliciet verworven schoolsl ke~is alsyaardigheid te gelde te maken, niet 
een exclusief talig probleçtn if Het blijkt eenalgemene vaststelling te z1jnin 

.. ·· de onderwijspsychologisch gè~ichtê . literatuur (Resnick, 1 987; Gardner, 1991; 
.••. v~qfhe(Ned~rlandse taalgebi~d zie o.a. Boekaerts & Simons, 1 Q93. en Lqde­
. wÎjks, 1993). De wegen die in deze literatuur voorgesteld worden Öm dit •• .· 
probleem aaq te pakkÄt:i~ ~poreh in vêl~rJêfÖpzicbt met wat ik hier voor taal- . 
qnderwijs ~e~!é!fa: . i > .. ·. ·.•·•·•··.•·•· ... ·•· .... •··· . •·· .· 

31 



Het verschil voorbij 

5.2 Taal als instrument 

5.2.1 Achtergrond 

Bij het bekijken van de wijze waarop taalvaardigheid kan worden opgebouwd, is 
het belangrijk in gedachte te houden dat de opbouw van die taalvaardigheid in de 
praktijk met handen en voeten gebonden is aan de ontwikkeling die de !eerder 
doormaakt op andere gebieden. Een leerling is niet bezig taalvaardigheid op te 
bouwen. Hij is bezig de wereld waarin hij zich bevindt te verkennen, zich in die 
wereld te handhaven, die wereld te manipuleren. Taal is daarbij een instrument, 
een van de manieren waarop hij de relatie met de wereld om hem heen vormgeeft. 

De opbouw van die relatie met de omringende wereld verloopt geleidelijk. Bij 
het heel jonge kind gaat het om zijn directe omgeving, om de wereld die het rond­
om zich tastbaar aanwezig weet. Om aan die wereld een ruimere invulling te 
geven mist het nog de nodige cognitieve vaardigheden. Naarmate het cognitieve 
vermogen groeit, verruimt ook die wereld. Die verruiming heeft in de eerste plaats 
betrekking op het feit dat de relatie met de omgeving in toenemende mate onafhan­
kelijk wordt van de concrete context waarin een kind zich bevindt. Eerst worden 
ervaringen uit het verleden mee verwerkt, later worden ook ervaringen verwerkt 
die niet uit de eigen beleving komen, en ten slotte kan men ook een relatie met de 
wereld leren opbouwen die niet meer verwijst naar ervaringen, maar steunt op re­
deneringen in termen van kenmerken van en relaties tussen abstracte elementen. 

Met betrekking tot het verwerven van taalvaardigheid is met name de samenhang 
tussen de geschetste cognitieve ontwikkeling en taalontwikkeling van belang. 
Door taal en cognitieve ontwikkeling met elkaar te verbinden zoals hierboven is 
gebeurd, hebben we taal vooral benaderd als een instrument om vorm te geven aan 
ons begrip van de wereld en om over die wereld te communiceren. Taal ontwik­
kelt zich niet in het ijle. Taalontwikkeling is volledig ingebed in het proces van 
wereldverkenning. Die relatie is van het grootste belang voor het succes van de 
taalontwikkeling. Ze verschaft alle nodige ingrediënten om taalontwikkeling een 
succesvolle bezigheid te laten zijn. De drang om de wereld te verkennen en te be­
heersen doet automatisch de behoefte ontstaan om taal te ontwikkelen. Die 
behoefte verschaft de noodzakelijke motivatie om tot leren te komen. De relatie 
tussen wereldverkenning en taalontwikkeling zorgt er ook voor dat de ]eerder op 
een zeer directe en natuurlijke wijze feedback krijgt over zijn taalverwervingsstap­
pen. En ten slotte zorgt die binding ervoor dat de verworven vaardigheid relevant 
en makkelijk transfereerbaar is naar andere situaties. 

5.2.2 Taal als instrument in analytisch perspectief 

Een analytische aanpak heeft als voornaamste kenmerk dat deze de hierboven be­
schreven relatie maximaal in stand wil houden en uitbuiten. Dit betekent dat er 
niet in de eerste plaats taal wordt aangeboden, maar een stukje van de wereld dat 
niet beheerst kan worden zonder dat de taal die men wil laten verwerven, wordt 
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verwerkt. Dat stukje wereld wordt zo voorgesteld dat de motivatie van de leerling 
om het te beheersen zo groot mogelijk is. Als gevolg daarvan zal zijn motivatie 
om de taalkloof te overbruggen waarmee hij geconfronteerd wordt, ook heel groot 
zijn. Aangezien de leerling aan de oppervlakte bezig is de wereld te verkennen, 
een taak uit te voeren, is er in de onderwijssituatie meteen een controle op het taal­
leren ingebouwd, een controle die geen behoefte heeft aan vrij abstracte goed/ 
fout-oordelen, maar die alles te maken heeft met het instrumentele karakter van 
taal. Door commentaar te geven en de leerling te helpen bij het uitvoeren van zijn 
wereldverkennende taak, kan dus op zeer natuurlijke wijze het taalaspect van de 
taak ter sprake gebracht worden. De vraag of de taal die aangeboden wordt wel 
juist gekozen is, of de vooropgestelde taalelementen en regels wel relevant zijn en 
of ze de leerling voldoende bagage geven om bepaalde taaltaken aan te kunnen, 
verliest daarbij veel van haar belang. Als de taak goed gekozen is, als die taak rele­
vant is, roept deze als vanzelf de juiste vaardigheid op. En aangezien de taak 
wereldverkennend is, aangezien de leerling dus niet alleen taal leert maar dat me­
teen doet in onverbrekelijke relatie tot zijn inspanningen om de wereld vanuit een 
bepaald niveau te benaderen, is het ook logisch dat succes in taalleren altijd vrij or­
ganisch verbonden is met succes in wereldverkenning. De verworven taal kan dan 
ook opnieuw gebruikt worden in situaties waar het verworven niveau van wereld­
verkenning relevant wordt. Met andere woorden, transfer wordt een relatief kleine 
stap. 

5.2.3 Taal als instrument in synthetisch perspectief 

Bij synthetisch onderwijs liggen de kaarten anders. Daar wordt taal in de eerste 
plaats benaderd als een systeem van regels en elementen, die geleerd en toegepast 
kunnen worden. Het instrumentele karakter van taal wordt niet ontkend, maar het 
instrument wordt als het ware aangereikt voordat de behoefte om het te gebruiken 
zich heeft aangediend. De benadering is een beetje vergelijkbaar met het cadeau 
doen van een kookboek aan iemand van wie men vindt dat hij slecht kookt, maar 
die dat zelf nog niet beseft. Men reikt hem een instrument aan waarvan men weet 
dat het nuttig voor hem is. Als de begunstigde van het cadeau echter niet het pro­
bleem ervaart, zal hij ook het nut van het instrument niet inzien en zal bijgevolg 
de motivatie om het te leren gebruiken zeer beperkt zijn. Bij taalonderwijs vertaalt 
zich dat in het feit dat leerlingen moeilijk te motiveren zijn om taal als systeem op 
zich te benaderen, om elementen en regels van dat systeem als gegevens te leren. 
De behoefte om die zaken te leren steunt niet op hun ervaring. Trouwens, ook veel 
leerkrachten en anderen die professioneel bezig zijn met de vormgeving van taal­
onderwijs hebben het erg moeilijk met de vraag waarom sommige elementen en 
regels geleerd moeten worden. Zo vinden we in heel veel NTl-methodes woorden­
schatoefeningen terug die een hele reeks elementen uit een of ander domein van 
het correcte label voorzien (de onderdelen van de fiets, allerlei hulpmiddelen om 
het huis schoon te maken, schoolse voorwerpen, ... ) waarvan weinigen een idee 
hebben waarvoor ze kunnen dienen. Hierover ondervraagd, geven de meeste leer­
krachten die ik ken toe dat ze zelf die termen niet eens gebruiken. Ook de spraak-
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kunst is een mooi voorbeeld van zogezegd uiterst belangrijke onderdelen van de 
taal waarvan niemand goed weet waarvoor ze dienen. In heel veel documenten 
over onderwijs Nederlands staat te lezen dat spraakkunst moet dienen als onder­
steuning van taalvaardigheid. Dat kennis van een regel niet nodig is om die regel 
ook te gebruiken is voor iedereen wel duidelijk . Maar het heet dan dat kennis van 
die regel de vaardigheid verdiept. Nochtans is mij geen enkel onderzoek bekend 
waaruit blijkt dat kennis van een regel een significante verdiepende werking 
op taalvaardigheid heeft. Als leerkrachten niet aan leerlingen kunnen uitleggen 
wat ze met het geleerde kunnen aanvangen, is het niet verwonderlijk dat de 
motivatie van de leerlingen voor het leren van die elementen en regels zeer 
gering is. 

Het probleem bij synthetisch onderwijs wordt verergerd door het feit dat men in 
feite geen instrument aanreikt, maar een soort bouwpakket waarmee dat instru­
ment in elkaar geknutseld kan worden. Wie een dergelijke bouwdoos wil 
samenstellen moet er zeker van zijn dat hij de juiste elementen levert en de juiste 
instructies voor de assemblage verschaft. Wat taal betreft is de zaak nog gecompli­
ceerder door het feit dat taal op verschillende niveaus in elementen opgedeeld kan 
worden. De bouwdoos kan als het ware niet alleen betrekking hebben op elemen­
taire deeltjes en de regels voor hun combinatie, ze kan ook vooral gepreassem­
bleerde componenten bevatten en een instructie over hoe die met elkaar gecombi­
neerd kunnen worden. Daarbij kunnen zoveel elementen en regels op verschil­
lende niveaus onderscheiden worden dat het onbegonnen werk is om deze alle­
maal aan te bieden. Er moet dus een keuze gemaakt worden: wat is het meest 
relevante niveau van elementen en op welk niveau behandelen we regels? Binnen 
de gekozen niveaus van elementen en regels moet dan vervolgens beslist worden 
welke elementen en regels relevant zijn en welke niet. Wie voor woordenschat 
kiest, moet bepalen welke woorden wanneer gekend moeten zijn. Wie grammatica 
als hoeksteen van taalvaardigheid ziet, rest de zware taak om uit te maken welke 
regels door welke leerlingen op welk moment beheerst moeten worden. Het is heel 
opvallend dat het grootste deel van de discussie in het hedendaagse onderwijs Ne­
derlands over deze vragen gaat. Ook het onderscheid tussen NTl en NT2 wordt 
vaak aan de hand van deze vragen ingevuld . Zo wordt NT2-onderwijs vaak gety­
peerd als onderwijs dat meer aandacht heeft voor woordenschat. Binnen zowel het 
NTJ- als het NT2-onderwijs zien we een sterke tendens om de grammatica als be­
langrijkste regelsysteem te vervangen door de retorica: niet de vraag hoe correcte 
zinnen gebouwd worden, maar de vraag volgens welke regels teksten opgebouwd 
zijn, is van belang. Het is ongetwijfeld zo dat de keuze van de juiste bouwstenen 
en combinatieregels een zeer belangrijke kwestie is. Het is echter minstens even 
belangrijk in te zien dat de discussie hieromtrent een gevolg is van het feit dat 
men in zijn onderwijs de band tussen het instrument en het gebruiksveld van dat 
instrument heeft losgelaten. Het is een probleem inherent aan synthetisch onder­
wijs. 

Het feit dat in synthetisch onderwijs een selectie gemaakt moet worden van ele­
menten en de regels die kunnen worden aangeboden, leidt nog tot een leuke 
bijkomstigheid. Het spreekt vanzelf dat ook de andere, niet geselecteerde, elemen-
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ten en regels geleerd moeten worden. Blijkbaar gaat men ervan uit dat, als men de 
meest relevante elementen en regels aanbiedt, de andere wel zullen volgen. Die 
elementen en regels komen pas aan de orde op het moment dat het aangebodene 
toegepast moet worden in een natuurlijke context. Er wordt verder weinig of geen 
systematische informatie over gegeven. Dit betekent eigenlijk dat de verwerving 
van die elementen en regels enkel maar via analytische weg kan plaatsvinden. Met 
andere woorden, synthetisch onderwijs is voor zijn succes afhankelijk van de effi­
ciëntie van analytisch onderwijs. 

Wat de transfer van de geleerde taal naar natuurlijke situaties betreft, stelt zich 
nog een ander probleem. Door het doorknippen van de band tussen aan de ene 
kant de pogingen om greep te krijgen op de wereld en aan de andere kant het tali­
ge instrument om dit te doen, verliest men de zekerheid dat het aangereikte talige 
instrument ook daadwerkelijk ingezet kan worden in concrete gebruikssituaties. 
Men kan leerlingen woorden aanreiken als verklaren, uitleggen, beschrijven, om­
schrijven, typeren, maar die woorden kunnen slechts bruikbaar gemaakt worden 
als de leerling kan omgaan met een wereld waarin wordt verklaard, uitgelegd, be­
schreven, omschreven, getypeerd. Bij analytisch onderwijs wordt eerst die wereld 
aangeboden. Als blijkt dat een leerling niet toe is aan het beheersen van die we­
reld, worden de bijhorende taalelementen irrelevant, en wordt er dus geen energie 
verspild aan het (aan)leren ervan. Bij synthetisch onderwijs blijkt dit probleem pas 
nadat die energie al aangewend is, en kan men dan alleen maar tot de conclusie ko­
men dat de leerling niet in staat is het geleerde naar de concrete toepassing toe te 
transfereren. 

In dit verband zou men kunnen aanmerken dat ook hier weer een verschil ligt 
tussen de NTl- en de NT2-leerling. Voor de NTl -leerling is het geschetste trans­
ferprobleem dan relevant: voor hem valt cognitieve ontwikkeling en de verwer­
ving van de talige uitdrukking van die ontwikkeling altijd samen. Als hij niet aan 
een bepaald cognitief niveau toe is , heeft het weinig zin om hem het bijhorende ta­
lige instrument aan te reiken. Vandaar dat het transferprobleem zich stelt. Bij een 
NT2-leerling is het echter zo dat zijn cognitieve ontwikkeling al veel verder gevor­
derd is dan de ontwikkeling van zijn vermogen om in het Nederlands uiting te 
geven aan die ontwikkeling. Hier is de kans dus veel kleiner dat het aangereikte in­
strument op 'cognitieve ontoepasbaarheid' stuit. Als gevolg hiervan zou men kun­
nen pleiten voor analytisch NTl- en synthetisch NT2-onderwijs, met als argument 
dat NT2-leerders sneller vooruit kunnen gaan als hun alleen maar het instrument 
wordt aangereikt voor niveaus van ontwikkeling die ze al bereikt hebben. 

Nog afgezien van de al besproken bezwaren tegen synthetisch onderwijs voor 
taalzwakke leerlingen, lijkt me ook hier de argumentatie voor gescheiden wegen 
niet op te gaan. Men moet in de gaten blijven houden dat de vaardigheid die ver­
worven dient te worden, verwijst naar het kunnen functioneren in de school als 
leeromgeving en aan de formele kant van de maatschappij. De benadering van de 
wereld die daarvoor vereist is, is er een die de allochtone leerlingen net zomin per 
definitie beheersen als de autochtone leerlingen. Ook voor hen zijn taalverwerving 
en cognitieve ontwikkeling Siamees met elkaar vervlochten. 
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5.3 Taal als deel van de wereld 

Elke stap in de cognitieve evolutie stelt eisen aan de vaardigheid van de taalgebrui­
ker. In de eerste fase van die ontwikkeling heeft het kind er vooral behoefte aan 
om te kunnen refereren aan de verschillende objecten en sensaties waarmee het in 
het hier en nu wordt geconfronteerd. Later, wanneer de persoonlijke geschiedenis 
een centrale rol gaat spelen, moet het kind leren om verbanden te leggen: verban­
den tussen eerdere ervaringen, verbanden tussen eerdere ervaringen en huidige 
positie, verwachtingen ten aanzien van de toekomst op basis van ervaringen. Aan 
de talige kant wordt het belangrijk dat het kind die verbanden in taal kan uitdruk­
ken, of met talige uitdrukkingen ervan kan omgaan. In een volgende fase zijn de 
redeneringen niet meer beperkt tot de eigen situatie. Dat betekent dat het zich ont­
wikkelende kind informatie moet leren verwerken uit andere bronnen dan de eigen 
ervaring. Ook dit soort eisen brengt weer een eigen talige invulling met zich mee. 
In de laatste fase, ten slotte, wordt geredeneerd in termen van kenmerken en rela­
ties. Ervaringen en informatie moeten van hun concrete 'wereldlijke' kenmerken 
ontdaan kunnen worden en geplaatst kunnen worden in systemen. Dit vereist za­
ken als definitievaardigheid, uitdrukking kunnen geven aan abstracte relaties, 
enzovoort. 

In dit hele proces is taal niet alleen instrument om de wereld op een bepaalde 
manier te benaderen. Taal is ook deel van die wereld zelf. Dit betekent dat taal 
ook op die verschillende niveaus benaderd kan worden. Het zou te ver voeren om 
elk van die benaderingswijzen hier te bespreken. Het is belangrijk om aan te ge­
ven dat er een duidelijke breuk is tussen het laatste niveau van benaderen en de 
eerste drie. Voor de eerste drie benaderingswijzen van de wereld, en dus ook van 
de taal, geldt dat er een duidelijke band blijft bestaan tussen de gegevens waarmee 
men werkt en de realiteit waaruit ze komen. In de vierde benaderingswijze is dat 
niet langer zo. Daar wordt de verschijningsvorm van dingen vervangen door een 
verzameling abstracte kenmerken en wordt hun gedrag beschreven in termen van 
regels, wetmatigheden, systemen. Wat taal betreft kan men stellen dat de band met 
de werkelijkheid erin bestaat dat taal een vorm van gedrag is, een manier waarop 
mensen betekenis geven. Op het ogenblik dat men taal gaat beschouwen als een 
systeem van elementen en regels, dat men de relatie tussen taal en de werkelijk­
heid waaraan taal refereert, gaat behandelen als onderdeel van dat systeem, 
benadert men taal op dat vierde niveau. Het expliciet opbouwen van semantische 
netwerken, het verwerven van inzicht in grammatica en retorica, vereisen dat men 
taal op dat vierde niveau benadert. 

Als we taalonderwijs bekijken vanuit de wijze waarop taal behandeld wordt, 
kan men stellen dat analytisch onderwijs taal benadert op het niveau waarop de 
wereld in de taak benaderd wordt. Heeft de taak voornamelijk betrekking op het 
hier en nu, dan zal ook taal in die taak op dat niveau benaderd worden. Steunt de 
taak echter op het verwerken van informatie die men niet zelf ervaren heeft, dan 
zal men ook anders met taal omgaan. 

In synthetisch onderwijs daarentegen wordt steeds taalsystematische informatie 
gegeven. Dat betekent dat ongeacht de aard van de taak, taal benaderd wordt op 
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dat vierde niveau. Nu is er in principe niets op tegen om dit te doen. Integendeel, 
het is in vele omstandigheden een zeer succesrijke strategie gebleken om een pro­
bleem dat zich op een van de drie eerste niveaus stelt, te gaan benaderen vanuit 
het vierde niveau. Dat dik worden en veel eten heel wat met elkaar te maken heb­
ben, zal men al wel eeuwen weten. Dat men daaruit gemakkelijk kan afleiden dat 
men minder moet eten om te vermageren, betekent echter nog niet dat iedereen 
succesvol kan diëten. Het kunnen herschrijven van het eten-verzwaren-probleem 
in termen van calorieën, vetten en suikers, energieverbruik, maakt het diëten veel 
efficiënter. 

Problematischer wordt een en ander als men zich realiseert dat het maken van 
een omweg via het systeem weliswaar efficiënt kan zijn, maar dat het altijd veel­
eisend is. Het is opvallend dat het functioneren op dat vierde niveau veelal aan 
specialisten overgelaten wordt. Als elektriciteitsproblemen in huis het redeneren 
in termen van circuits, seriële en parallelle aansluitingen inhoudt, wordt al snel 
een elektricien geroepen. Voor het calorieënrekenen en aanverwante zaken wordt 
een beroep gedaan op de diëtist. En de wet van de zwaartekracht wordt niet vanuit 
dat vierde niveau toegepast door het kind dat met een steen een appel uit een 
boom wil mikken, maar wel door de ballistisch ingenieur die een kanon precies 
tien kilometer ver wil laten schieten. Zij die met succes een beroep kunnen doen 
op systeemkennis, worden niet voor het eerst met een probleem van een bepaalde 
aard geconfronteerd. Zij kunnen een beroep doen op eerdere ervaringen, die hen in 
staat gesteld hebben een dergelijke systematische visie op dat deel van de werke­
lijkheid te ontwikkelen. 

Die ervaringen heeft de doorsneeleerling Nederlands niet. Hij heeft niet de kans 
gehad een systematische visie op taal te ontwikkelen. Dat betekent dat hij ook niet 
kan terugvallen op eerder verworven taalsystematische kennis. Door hem nieuwe 
systeeminformatie aan te reiken, wordt hem dus gevraagd te functioneren op een 
niveau dat abstracter is dan het niveau waarop zijn uitgangsprobleem zich situeert, 
daar een oplossing voor dat origineel functioneringsprobleem uit te werken en de 
uitgewerkte oplossing op dat andere, minder abstracte niveau toe te passen. Dat er­
varen taalleerders, die beschikken over een grote dosis taalsystematisch inzicht, 
hierin slagen bij het verwerven van een nieuwe taal, hoeft niet te verbazen. Dat de 
modale leerling in de basisvorming, autochtoon of allochtoon, hier niet in slaagt, 
evenmin. 

Wel maakt dit punt duidelijk dat synthetisch en analytisch onderwijs een orga­
nisch raakpunt hebben. Uit het feit dat taal beschouwd kan worden als een deel 
van de wereld dat ook vanuit dat vierde niveau benaderd kan worden, kan men af­
leiden dat er in analytisch onderwijs een moment komt waarbij het beheersen van 
dat deel van de wereld op die wijze een belangrijke doelstelling wordt. Op het 
ogenblik dat in het onderwijs begonnen wordt om andere delen van de wereld van­
uit dat abstracte, systematische te benaderen, is het immers noodzakelijk dat de 
leerling beschikt over het talige instrument om die relatie met de hem omringende 
wereld vorm te geven. Dat talige instrument zal noodzakelijkerwijze zelf abstrac­
ter en systematischer benaderd moeten worden. Men moet definities kunnen 
geven, men moet met formeel logische verbanden kunnen werken. Men zal met an-
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dere woorden taal als systeem, als verzameling van elementen en regels moeten 
kunnen benaderen. Die benaderingswijze zal door het onderwijs heen langzamer­
hand opgebouwd moeten worden. Dit betekent dat een keuze voor analytisch 
onderwijs helemaal niet inhoudt dat taalbeschouwelijke activiteiten ineens waarde­
loos worden. Het betekent wel dat in een eerdere fase die taalbeschouwing niet 
gezien moet worden als een weg naar grotere taalvaardigheid. Het betekent dat, 
als er een probleem is met de vaardigheid van de leerlingen, men zijn heil net niet 
moet gaan zoeken in meer elementen en regels, andere elementen en regels, anders 
ingeklede elementen en regels. Het zijn juist die leerlingen die problemen hebben 
met taalvaardigheid, die het verst verwijderd zijn van een systematische benade­
ring van taal. Hen bedelven onder taalsystematische informatie betekent dat men 
hun moeilijke taken geeft, omdat ze de makkelijkere niet bleken aan te kunnen. 
Het kan niet echt verbazing wekken dat het rendement van een dergelijke benade­
ring onder de maat blijft. De volgende stelling lijkt zich dan ook onafwendbaar op 
te dringen: 

Analytisch taalonderwijs vormt de beste basis voor hedendaags onderwijs 
Nederlands aan de hedendaagse schoolpopulatie. 

6 Epiloog 

In paragraaf l van deze bijdrage was sprake van een dubbele oppositie. Enerzijds 
was er de opsplitsing tussen NTl en NT2, anderzijds de regionale indeling Neder­
land-Vlaanderen. In wat daarna is gevolgd, heb ik alleen maar de oppositie tussen 
NTl en NT2 aangepakt. Ik heb geprobeerd aan te tonen dat er veel te gemakkelijk 
van uitgegaan wordt dat men te maken heeft met twee verschillende velden. De op­
splitsing in NTJ en NT2 heeft een aantal funeste nevenwerkingen die vermeden 
moeten worden als het enigszins mogelijk is. Of dat mogelijk is, heeft dan weer al­
les te maken met de wijze waarop men zijn taalonderwijs didactisch vorm wil 
geven. Ik heb betoogd dat de verschillen die tussen NTl en NT2 opgemerkt kun­
nen worden, het gevolg zijn van een taaldidactische keuze voor wat ik synthetisch 
taalonderwijs heb genoemd. Dat synthetisch taalonderwijs heb ik bestreden op 
grond van de argumenten dat het motivatie-, interactie-, controle- en transferpro­
blemen creëert, en dat het in feite aan de leerling vraagt iets moeilijks te doen 
omdat hij iets wat gemakkelijker is niet kan. Het lijkt me dan ook veel zinvoller 
om te proberen een gemeenschappelijk onderwijs Nederlands uit te bouwen vanuit 
een analytisch perspectief. 

Aan de tweede oppositie, die tussen Vlaanderen en Nederland, heb ik in het ge­
heel geen aandacht besteed. Dat heb ik nagelaten, niet omdat er geen verschillen 
zouden zijn, maar wel omdat er voor het in stand houden van die verschillen eigen­
lijk geen enkel zinnig argument te bedenken valt. We maken gebruik van dezelfde 
taal, we verstrekken onderwijs aan dezelfde groepen leerlingen, die op dezelfde 
wijze leren, en die ongeveer hetzelfde moeten leren doen. De verschillen tussen 
beide situaties zijn zo minimaal dat het belachelijk lijkt te suggereren dat die ver-
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schillen een verschil in aanpak wettigen. Wat in Nederland werkt, moet ook in 
Vlaanderen werken, en wat in Vlaanderen werkt, kan niet zijn mogelijkheden ver­
liezen in een Nederlandse context. Dat er desondanks slechts in beperkte mate 
uitwisseling is (en dan nog meestal in één richting), heeft niets te maken met de 
objectief constateerbare situatie, maar alles met buiten alle proporties opgeblazen 
verschillen, met compleet irrationele reflexen, en vooral met het beschermen van 
de eigen belangen door het hanteren van een strikt onderscheid tussen binnen- en 
buitenland. Vandaar dat ik wil afsluiten met de volgende stelling: 

De verschillen in taaldidactische aanpak tussen Nederland en Vlaanderen mis­
sen elke objectieve grond. Ze zijn derhalve te belachelijk om er een serieuze 
stelling aan te verspillen. 

Bibliografie 

Aamoutse, C., K. de Glopper, P. Litjens, J. Sijtstra & K. Vernooy (1995), Pro­
bleemidentificatie en aanzet voor een actieplan taal. Nijmegen: Vakgroep 
Onderwijskunde Katholieke Universiteit Nijmegen. 

Appel, R. & A. Vermeer (1994), Tweede-taalverwerving en tweede-taalonderwijs. 
Bussum: Coutinho. 

Beullens, A. ( 1995), Niveau lezen: een keizer zonder kleren. In: Onderwijskrant, 
96. 

Boekaerts, M. & P. Simons (1993), Leren en Instructie: Psychologie van de leer­
ling en het leerproces. Nijmegen: Dekker & Van de Vegt. 

Bruce, B. & A. Rubin (1988), Readability Formulas: Matching Tool and Task. In: 
A. Davison & G. Green (eds.), Linguistic Complexity and Text Comprehension. 
Hillsdale: Lawrence Erlbaum, 5-22. 

Cucchiarini, C. & K. Jaspaert (1995), Taaltoets bij aanvang lager onderwijs. Ach-
tergronden. Leuven: Steunpunt NT2 Katholieke Universiteit Leuven. 

Donaldson, M. (1989), Children' s Minds. London: Fontana Press. 
Donaldson, M. ( 1993), Human Minds. An Exploration. Harmondsworth : Penguin. 
Ell is, N. (ed.) (1994), lmplicit and Explicit Learning of Languages. London: Aca-

demie Press. 
Faerch, C. & G. Kasper (1986), The Role of Comprehension in Second Language 

Learning. In: Applied Linguistics, 7, 257-274. 
Freeman-Smulders, A. (1990), Leren lezen is niet genoeg. Amsterdam: Meulen­

hoff Educatief. 
Gamoran, A. (1992), Is Ability Grouping Equitable? In: Educational Leadership, 

oktober 1992, 11-17. 
Gardner, H. (1991), The Unschooled Mind: How Children Think and how Schools 

Should Teach. New York: Basic Books. 
Genesee, F. (1994), lntegrating Language and Content: Lessons from Immersion. 

Education Practice Report 11 . Santa Cruz: National Center for Research on Cul­
tural Diversity and Second Language Learning. 

39 



Het verschil voorbij 

Gregg, K. (1984), Krashen 's Monitor and Occam's Razor. In: Applied Linguistics, 
5, 3, 79-100. 

Hakuta, K. (1986), Mirror of Language. The Debate on Bilingualism. New York: 
Basic Books. 

Hatch, E. & B. Hawkins (1987), Second language acquisition: an experiental ap­
proach. In: S. Rosenberg (ed.), Advances in Applied Psycholinguistics. 
Cambridge: Cambridge University Press, 241-283. 

Haywood, C. & D. Tzuriel (eds.) (1992), Interactive Assessment. New York: 
Springer Verlag. 

Jaspaert, K. (1996), Second Language Acquisition in Flanders. In: F. Spliethoff 
(ed.), Second Language Acquisition in Europe. 's-Hertogenbosch: KPC (te ver­
schijnen). 

Kelly, L. (1969), 25 Centuries of Language Teaching. Rowley Mass: Newbury 
House. 

Klein, W. ( 1986), Second Language Acquisition. Cambridge: Cambridge Univer­
sity Press. 

Krashen, S. ( 1981 ), Second Lang uage Acquisition and Second Language Lear­
ning. Oxford: Pergamon Press. 

Krashen, S. (1985), The Input Hypothesis: Issues and Implications. London: Long­
man. 

Kroon, S. (1985), Grammatica en communicatie in het onderwijs Nederlands. Gro­
ningen: Wolters-Noordhoff. 

Larsen-Freeman, D. & M. Long ( 1991 ), An lntroduction to Second Language Ac­
quisition Research. New York: Longman. 

Lidz, C. ( 199 I ), Practitioner' s Guide to Dynamic Assessment. New York: The 
Guilford Press. 

Lodewijks, J. (1993), De kick van het kunnen. Inaugurale rede Katholieke Univer­
siteit Brabant. Tilburg: KUB. 

Long, M. & G. Crookes (1992), Three Approaches to Task-Based Syllabus De­
sign. In: TESOL Quarterly, 26, 1, 27-55. 

McLaughlin, B. (1987), Theories of Second Language Learning. London: Edward 
Arnold. 

Pine, J. (1994), The Language of Primary Caregivers. In: C. Gallaway & B. 
Richards (eds.), Input and Interaction in Language Acquisition. Cambridge: 
Cambridge University Press. 

Ramaut, G. (1995), Hoe wordt dat gezegd in het Vlaams? Een case-study over 
moedertaalonderwijs in een meertalige klas. In: Spiegel, 13, 1, 9-23. 

Reezigt, G. (1992), Differentiatiemodellen in leesonderwijs. In: L. Verhoeven 
(red.), Handboek lees- en schrijfdidactiek. Amsterdam/Lisse: Swets & Zeitlin­
ger, 295-311. 

Resnick, L. (1987), Learning in School and Out. In: Educational Researcher, 16, 
9, 13-20. 

Sijtstra, M. (1991), Doel en inhoud van taalonderwijs. Arnhem: Instituut voor 
toetsontwikkeling (Cito). 

40 



NTJ en NT2 in Vlaanderen en in Nederland 

Sijtstra, M. (1992), Balans van taalonderwijs halverwege de basisschool. Uitkom­
sten van de eerste taalpeiling medio basisonderwijs. Arnhem: Cito/PPON. 

Slavin, R. (1987), Ability Grouping and Achievement in Elementary Schools: A 
Best-Evidence Synthcsis. In: Review of Educational Research, 57, 293-336. 

Slavin, R. (1990), Achievement Effects of Ability Grouping in Secondary 
Schools: A Best-Evidence Synthesis. In: Review of Educational Research, 60, 
471-499. 

Slobin, D. (1985), The Crosslinguistic Study of Language Acquisition. Volume 2: 
Theoretica/ Issues. Hillsdale: Lawrence Erlbaum. 

Stern, H. (1983), Fundamental Concepts of Language Teaching. Oxford: Oxford 
University Press. 

Van den Branden, K. (1995), Negotiation of Meaning in Second Language Acqui­
sition: a study of primary school classes. Dissertatie Katholieke Universiteit 
Leuven. 

Wells, G. ( 1985), Language Development in the Pre-school Years. Cambridge: 
Cambridge University Press. 

White, L. (1989), Universa/ Grammar and Second Language Acquisition. Phila­
delphia: John Benjamins. 

Wilkins, D. (1976), Notional Syllabuses. Oxford: Oxford University Press. 
Zwarts, M. (1990), Balans van het taalonderwijs aan het einde van de basis­

school. Uitkomsten van de eerste taalpeiling einde basisonderwijs. Arnhem: 
Cito/PPON. 

41 





111 

Uitslagen van de eerste stemmingsronde 

eens twijfel oneens 

Stelling 1 

Er zijn geen argumenten om NT l en NT2 funda- 49% 22% 29% 
menteel van elkaar te onderscheiden. Hoogstens 
kan een verschil in gemiddeld niveau als argument 
aangevoerd worden, maar ook in dat geval heeft het 
onderscheid niets van doen met de moedertaalachter-
grond van de leerlingen. 

Stelling 2 

Het opsplitsen van onderwijs Nederlands in onder- 56% 29% 15 % 
wijs voor 'hoogtaalvaardigen' en 'laagtaalvaar-
digen ' leidt tot het bestendigen van achterstand en 
dient daarom zo veel mogelijk vermeden te worden. 

Stelling 3 

Analytisch taalonderwijs vormt de beste basis voor 52% 42% 6% 
hedendaags onderwijs Nederlands aan de heden-
daagse schoolpopulatie. 

Stelling 4 

De verschillen in taaldidactische aanpak tussen 81% 11% 8% 
Nederland en Vlaanderen missen elke objectieve 
grond. Ze zijn derhalve te belachelijk om er een 
serieuze stelling aan te verspillen. 
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IV 

Nederlands voor alle leerlingen: naar een 
communicatieve en geïntegreerde didactiek 

Helge Bonset 

1 Inleiding 

De invalshoek van waaruit ik reageer op de openingsbijdrage van Koen Jaspaert in 
deze Voorzet is die van de Tl-didactiek, in Nederland, en in het voortgezet onder­
wijs. Die invalshoek geeft ook richting aan de vraag die ik in mijn reactie wil 
beantwoorden. Die vraag luidt als volgt: kan ik als T !-didacticus uit de voeten 
met Jaspaerts begrip 'analytisch taalonderwijs'? Of, minder persoonlijk gesteld: is 
er voldoende aansluiting tussen Jaspaerts begrip 'analytisch taalonderwijs' en de 
dominante trend in de Nederlandse Tl-didactiek; is er voldoende aansluiting om 
samen een geïntegreerde didactiek te kunnen ontwerpen en aldus 'het verschil 
voorbij' te raken? 

Het is niet voor de eerste keer dat ik nadenk over integratie van NT 1- en NT2-
onderwijs. Binnen het Project Nederlands van het Instituut voor Leerplanont­
wikkeling (SLO) is dit onderwerp de laatste twee jaar een belangrijk aandachts­
punt geweest. Er zijn twee conferenties over gehouden, die in 1994 hebben gere­
sulteerd in de publicatie 'Nederlands zonder etnische grenzen', een blauwdruk 
voor een leerplan en een leergang geïntegreerd NTI/NT2 in het voortgezet onder­
wijs (Meestringa e.a., 1994). Bij die ontwikkelingen ben ik enigermate betrokken 
geweest, en ik reageer dan ook niet uitsluitend als puur T ! -didacticus, maar als T 1-
didacticus met belangstelling voor en enige ervaring met de integratie van NTI en 
NT2. 

2 Communicatief Taalonderwijs 

Om de vraag of er voldoende aansluiting is tussen Jaspaerts begrip 'analytisch taal­
onderwijs' en de dominante trend in de Tl-didactiek in Nederland te kunnen 
beantwoorden, moeten we eerst een beeld hebben van wat die dominante trend 
dan is. Het antwoord luidt: Communicatief Taalonderwijs. Ik versta hieronder een 
vorm van taalonderwijs waarin leerlingen taal (in casu het Nederlands) leren ge­
bruiken met verschillende functies en in verschillende communicatieve situaties, 
waarbij ze reflecteren op taalgebruik ter verbetering van hun taalvaardigheid. 

Met 'taal gebruiken' doel ik op de vier vaardigheden: spreken, luisteren, schrij­
ven en lezen. Als 'functies' van taalgebruik onderscheid ik de transactionele 
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functie (informatie uitwisselen via taal, bijvoorbeeld het vragen en geven van in­
formatie aan instanties als gemeentehuis of bibliotheek), de expressieve functie 
(gedachten, gevoelens en ervaringen uiten in taal, bijvoorbeeld in een dagboek), 
de conceptualiserende functie (vormgeven en uitbreiden van kennis via taal, zoals 
bij het ordenen en combineren van verzamelde informatie ten behoeve van een be­
toog) en de esthetische functie (beleven van een talige wereld van gedachten, 
gevoelens en ervaringen, bijvoorbeeld het lezen van romans, verhalen en gedich­
ten). 

Bij 'communicatieve situaties' gaat het om situaties die voor leerlingen van 
belang zijn met het oog op hun vervolgstudie (werkstukken maken, informatie 
mondeling presenteren), hun toekomstig beroep (sollicitatiegesprekken voeren, 
overleggen), hun deelname aan de Nederlandse cultuur (kennismaking met 
schrijvers), hun toekomstig burgerschap (de krant lezen, informatie vragen en 
geven aan instanties), hun persoonlijke ontwikkeling (creatief schrijven, ver­
halen en gedichten lezen) en hun deelname aan de lessen bij andere schoolvakken 
(schema's en schoolboekteksten begrijpen). Het is belangrijk dat de in de klas 
gecreëerde taalleersituaties zo veel mogelijk lijken op de echte communicatieve 
situaties waar het hier om gaat. Dat betekent het aanbieden van zo reëel mogelijke 
taaltaken. 

'Reflecteren op taalgebruik' wil in de eerste plaats zeggen dat de leerlingen hun 
eigen taalgebruik beschouwen. Ze doen dat door zichzelf vragen daarover te stel­
len: Hoe goed heb ik deze instructie gelezen? Weet ik nu wat ik moet doen? Heb 
ik tijdens het schrijven van mijn brief mijn doel en publiek voldoende voor ogen 
gehouden? Heb ik actief genoeg deelgenomen aan de discussie? Heb ik voor een 
duidelijke ordening in mijn verhaal gezorgd? Door deze reflectie op de aanpak 
van de lees-, luister-, schrijf- of spreektaak en op het resultaat daarvan, doen de 
leerlingen inzichten op die hen helpen hun prestaties bij toekomstige taaltaken, en 
daarmee hun taalvaardigheid, te verbeteren. Die inzichten kunnen ook voortkomen 
uit het beschouwen van taalgebruik van anderen: van mede-leerlingen, van spre­
kers van televisie en radio, of van professionele schrijvers. 

Het bovenstaande wijst op een potentieel zeer breed en gevarieerd taalaanbod. 
Daar moet uit gekozen worden, en er moet structuur in worden aangebracht, wil 
Communicatief Taalonderwijs hanteerbaar worden voor leraren en leerlingen. In 
het Project Nederlands, waaruit ook de voorgaande omschrijvingen van Communi­
catief Taalonderwijs stammen, hebben wij op grond van de kerndoelen voor de 
basisvorming een selectie gemaakt en een structuur aangebracht zoals weergege­
ven in het overzicht op de volgende bladzijde (zie Verbeek e.a., 1993:27). 
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Lezen Schrijven Spreken Luisteren Gesprekken voeren 

Basis- Technisch lezen Technisch schrijven Technisch spreken Concentreren Gespreksconventies 

,aardig-

1eden 

Deel- 1 Oriënteren op de 1 Oriënteren op de 1 Oriënteren op de 1 Oriënteren op de 1 Oriënteren op 

:aken tekst schrijftaak spreektaak luistertaak gesprekssituaties 
- verkennen van de - beeldvorming - vaststellen spreek- - beeld vormen - vaststellen gespreks-

tekst op vorm- onderwerp doel/bepalen van bedoeling doel en context 

kenmerken - vaststellen schrijf- luisteraar 

- vaststellen leesdoel doel en publiek 

2 Inhoud verkennen 2 Inhoud verkennen 2 Spreken voorbe- 2 Verkennen onder- 2 Gesprek voorbe-
- koppen/tussen- - brainstormen reiden werp reiden 

koppen lezen - informatie verza- - bepalen wat het - kennis naar boven - informatie verza-
illustraties melen publiek van het halen melen 

- kennis naar boven onderwerp weet - aanwezige kennis 
halen - informatie ver- naar boven halen 

zamelen .. woordkeus bepalen 

3 Informatie begrij- 3a Infonnatie over- 3 Informatie over 3a Aandacht bij in- 3 Informatie uitwis-
pen/beoordelen dragen dragen formatie houden selen 
- betekenis verlenen - juiste woordkeus - juiste woordkeus - aantekeningen - ordenen van infor-

aan woorden hanteren - ordening hanteren maken matie 

- verbanden leggen - tekstopbouw han- - hoofd/bijzaken be- - opbouw in steek- - doorvragen 

- doel van de tekst teren palen woorden weer- - argumenten her-
vaststellen - correcte spelling geven kennen 

- subjectief taal ge- - subjectief taalge- - mening geven 
bruik herkennen bruik herkennen 

- hoofdgedachte - bedoeling spreker 
samenvatten vaststellen 

3b Nakijken/verbete- 3b Informatie beoor-
ren delen 

4 Reflecteren op het 4 Reflecteren op het 4 Reflecteren op 4 Reflecteren op 4 Reflecteren op 
lezen schrijven spreken luisteren gesprekken voeren 

faken - instructies - instructies - instructies 
- reclameteksten - advertenties - reclameteksten 
- krantenberichten - verslagen en beto- - nieuwsberichten 

gende teksten 
- formulieren 

- school- en studie - vragen in school- - presenteren van - leerstof 
boeken boeken een boek/geven 

van een verslag 
- schema's 
- gegevensbestanden 

- creatief schrijven 
- brieven 
- werkstukken - vertellen en samen 

vatten 
- vraaggesprek 
- consultatiegesprek 
- sollicitatiegesprek 
- discussie 
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Het onderste vak (Taken) bevat de taaltaken die wij geselecteerd hebben voor de 
basisvorming, verdeeld over lezen, schrijven, spreken, luisteren en gesprekken 
voeren. Het vak daarboven (Deeltaken) bevat de stappen die volgens ons nodig 
zijn om de taken te kunnen uitvoeren; in het algemeen gaat dat om oriënteren, ver­
kennen/voorbereiden, informatie overdragen en reflecteren. Het geheel van die 
vaste stappen zou men een 'strategie' kunnen noemen. Onder iedere deeltaak wor­
den telkens door liggende streepjes deelvaardigheden aangegeven. De relatief 
meest linguïstisch geaarde deelvaardigheden zijn te vinden onder deeltaken 3: be­
tekenis verlenen aan woorden, verbanden leggen, enzovoort. Belangrijk is dat de 
deeltaken en deelvaardigheden onderwezen en geleerd moeten worden in het per­
spectief van de totale taken. Dit betekent dus geen nieuw type deelvaardigheids­
onderwijs. 

Ten slotte maakt het schema transfer mogelijk, vooral tussen deeltaken. Wie ge­
leerd heeft om doel en publiek vast te stellen bij spreken (zie deeltaak 1 ), kan van 
die kennis gebruikmaken bij schrijven (zie deeltaak 1 aldaar), of omgekeerd na­
tuurlijk. 

Alvorens nu een vergelijking te maken tussen Communicatief Taalonderwijs en 
Jaspaerts 'analytisch taalonderwijs', volgen hierna nog twee algemene opmerkin­
gen over Communicatief Taalonderwijs. 

De eerste is dat het begrip 'Communicatief Taalonderwijs' natuurlijk niet uit de 
lucht is komen vallen of opeens door het Project Nederlands in een geniale bui is 
ontwikkeld. Het is de neerslag van een proces van vijfentwintig jaar ontwikkeling 
in de Tl-didactiek, waarvan Kroon (1985) het eerste deel heeft gedocumenteerd in 
zijn dissertatie 'Grammatica en communicatie in het onderwijs Nederlands'. Met 
name zijn vaststelling dat toentertijd onder 'communicatieonderwijs' de meest uit­
eenlopende activiteiten werden verstaan en dat iedere disciplinaire definitie van 
dit onderwijs ontbrak, zodat pure jargonontwikkeling en retoriek dreigden, is een 
eye opener geweest en een stimulans voor consolidering van wat er aan vernieu­
wing aan de gang was. 

In die vijfentwintig jaar hebben meer neerlandici belangrijke bijdragen geleverd 
aan de ontwikkeling van Communicatief Taalonderwijs: Griffioen (1982) en Lam­
mers (1983, 1984) waar het gaat om de ontwikkeling van de begrippen 
'reflectie/taalbeschouwing'; Ten Brinke (1983) wat de noodzaak betreft van 'struc­
turering' van Communicatief Taalonderwijs; Blok & De Glopper (1983, 1987) 
voor het begrip 'functionele taalvaardigheid'; Oostdam & Rijlaarsdam (1993a en 
b) inzake de aandacht voor de begrippen 'transfer ' en ' strategie' en Sturm & Van 
de Ven (1986), ten slotte, die erop gewezen hebben dat 'retoriek' in de didactiek 
nog niet hetzelfde is als 'praktijk' in de klas. 

Over het laatste gaat mijn tweede opmerking. Communicatief Taalonderwijs 
heeft lange tijd vooral bestaan in de retoriek van didactici, onderzoekers, ontwik­
kelaars en opleiders, en amper in de praktijk van leraren in de klas. De basisvor­
ming heeft daar in Nederland verandering in gebracht, ten eerste doordat de onder 
leiding van Ten Brinke ontworpen kerndoelen een sterk communicatief karakter 
dragen, ten tweede doordat bij de implementatie van deze onderwijsvernieuwing 
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er voor het eerst een gezamenlijke inspanning geleverd is door leerplanontwikke­
laars, nascholers, onderwijsbegeleiders en - wat belangrijk is - uitgevers. De 
nieuwe generatie schoolboeken voor Nederlands (ook enkele zeer goed verkochte) 
draagt een sterker communicatief karakter dan de vorige. Het is te verwachten dat 
dit zijn effecten zal hebben in de lespraktijk. Dit geldt overigens alleen voor de on­
derbouw van het voortgezet onderwijs. Om voor mij onduidelijke redenen hebben 
de eindtermen basisonderwijs een veel geringere status, en spelen uitgevers er bij 
mijn weten ook weinig op in. Positiever is het toekomstbeeld voor de bovenbouw 
van het voortgezet onderwijs, waar in het kader van de algehele vernieuwing daar­
van (Stuurgroep Profiel Tweede Fase, 1994a en b) vakontwikkelgroepen eindter­
men gaan formuleren voor de diverse vakken. De Vakontwikkelgroep Nederlands 
staat opnieuw onder leiding van Ten Brinke, en weer is er een gunstige vernieu­
wingscontext in de zin van een beoogde samenwerking tussen ontwikkelaars, 
nascholers en uitgevers. Ik verwacht hiervan veel positieve impulsen voor de op­
mars van Communicatief Taalonderwijs in de lespraktijk in Nederland. 1 

3 Analytisch taalonderwijs en Communicatief Taalonderwijs 

Het is nu hoog tijd om nader in te gaan op analytisch taalonderwijs en voor een re­
actie op de bijdrage van Jaspaert. Zelden heb ik iets gelezen dat mij meer uit het 
hart gegrepen is dan de wijze waarop Jaspaert analytisch en synthetisch taalonder­
wijs onderscheidt, en het pleidooi dat hij vervolgens houdt voor analytisch 
taalonderwijs. Hiermee wil ik overigens niet aangeven dat ik de térmen 'analy­
tisch' en 'synthetisch' ideaal vind. Hoe correct deze ook beschrijven wat er vanuit 
het perspectief van de !eerder gezien gebeurt, er is nu eenmaal een traditie in de di­
dactiek om zulke termen te formuleren vanuit de aard van het leerstofaanbod. 
Jaspaerts gebruik van de terminologie is dus enorm wennen voor mij; ik associeer 
'analytisch' in eerste instantie immers juist met taalonderwijs dat elementen en re­
gels aanbiedt. 

Het begripsonderscheid 'analytisch' versus 'synthetisch' is natuurlijk datgene 
waar het Jaspaert echt om gaat en dat is bijzonder verhelderend, ook in retrospec­
tief voor de NTl-didactiek. In de al genoemde dissertatie van Kroon is de leidende 
tegenstelling: 'grammatica centraal in het onderwijs Nederlands' versus 'commu­
nicatie centraal in het onderwijs Nederlands'. Wie deze richtingenstrijd niet van 
nabij zelf heeft meegemaakt, zou zich kunnen afvragen waarom die begrippen 
'grammatica' en 'communicatie' toch zo met elkaar in strijd werden geacht. Is 
voor communicatie dan niet enige grammaticale structuur nodig? En zijn gramma­
tici soms per se tegen communiceren? Het punt is dat de aanhangers van 
Communicatief Taalonderwijs niet tegen grammatica waren, of tegen welke vorm 
van grammaticaonderwijs dan ook, ze keerden zich tegen een taalonderwijsopvat-

1 Het door de Vakontwikkelgoep Nederlands vervaardigde 'Advies Examenprogramma's havo en vwo 
Nederlands' is inmiddels door de Stuurgroep Profiel Tweede Fase (1995) gepubliceerd. 
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ting die bestond uit het aanbieden van losse elementen en regels. Grammatica 
vormde daar maar een deelverzameling van. Want over los aangeboden woorden­
schatoefeningen, stijloefeningen, spellings(invul)oefeningen, zinsbouwoefeningen 
enzovoort was het oordeel even negatief. Het ging de aanhangers van Communica­
tief Taalonderwijs om een tegenbeweging tegen onderwijs, zoals Jaspaert het 
noemt, vanuit het perspectief van de taalkundige - en niet vanuit het perspectief 
van de )eerder. De argumenten van deze tegenstrevers waren dezelfde als die Jas­
paert nu gebruikt wanneer hij op leerpsychologische gronden kiest tegen 
synthetisch en voor analytisch taalonderwijs. Het zijn de gerede twijfels aan het 
vermogen van leerlingen om die losse elementen en regels allemaal zelf te synthe­
tiseren tot bruikbaar gereedschap in communicatieve situaties; het probleem om 
leerlingen te motiveren voor zulk onderwijs in elementen en regels; het probleem 
dat zeer veel elementen en regels op een te hoog abstractieniveau liggen voor juist 
de leerlingen met taalvaardigheidsproblemen; en ten slotte het probleem dat van 
veel van die elementen en regels bij nadere analyse ook volstrekt onduidelijk is 
waartoe ze nu eigenlijk dienen. Ik voeg aan het bovenstaande graag toe dat ik de 
argumenten tegen synthetisch taalonderwijs in de Tl-didactiek zelden of nooit zo 
trefzeker verwoord heb gezien als in de bijdrage van Jaspaert. 

Tot nu toe heb ik de aansluiting tussen Jaspaerts analytisch taalonderwijs en het 
Communicatieve Taalonderwijs uit de Tl -didactiek vooral getypeerd in termen 
van 'gezamenlijk tegen het synthetisch taalonderwijs ' , maar er is natuurlijk meer 
dan dat. De centrale rol die Jaspaert toekent aan wereldverkenning bij de opbouw 
van taalvaardigheid, sluit volledig aan bij de communicatieve situaties uit het ech­
te leven die Communicatief Taalonderwijs centraal stelt. En waar Jaspaert stelt dat 
bij analytisch taalonderwijs de docent taken construeert 'die de leerling een con­
frontatie bieden met het taalgedrag dat die leerling moet leren vertonen', sluit dat 
exact aan bij de uit communicatieve situaties gedestilleerde taaltaken van het Com­
municatieve Taalonderwijs. Waar Jaspaert poneert dat 'na elke succesvolle 
uitvoering van een taak een soort analyse( ... ) van de moeilijkheden volgt, talige 
zowel als niet-talige, waarvoor de taak de ]eerder geplaatst heeft, en van de stap­
pen die naar een succesvolle oplossing van die problemen hebben geleid', vertaal 
ik dat als reflectie, ook alweer een kernbegrip uit Communicatief Taalonderwijs 
(waarbij overigens nog opgemerkt kan worden dat ook reflectie op een mislukte 
taakuitvoering leerzaam is). 

Ook Jaspaerts uiteenzetting over ' homogenisering' versus 'heterogenisering' in 
relatie tot respectievelijk synthetisch en analytisch taalonderwijs (vergelijk zijn 
tweede stelling) heeft zijn pendant in de Tl-didactiek. In 1984 wezen Kreeft e.a. 
in een artikelenreeks in 'Levende Talen' al gesloten en tot homogene groepsvor­
ming aanleiding gevende differentiatievormen af, zoals het 'B(asisstof)-H(erha­
lingsstof)-V(errijkingsstof)-model' (Kreeft, 1984). Ze deden dat omdat die vor­
men niet strookten met hun opvatting van moedertaalonderwijs als communicatie­
onderwijs. Wat in communicatieonderwijs het belangrijkste is - spreken, schrij­
ven, lezen, luisteren - laat zich niet opdelen volgens een BHV-model. Wat zich 
wel goed laat opdelen volgens een BHV-model (grammatica, spelling, in het alge­
meen deeloefeningen), dreigt bij hantering van dit model weer een te centrale 
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plaats te krijgen in het moedertaalonderwijs. In feite formuleerden ook Kreeft e.a. 
de onverenigbaarheid van homogeniserend onderwijs met communicatief onder­
wijs, net zoals Jaspaert dat nu doet voor homogeniserend onderwijs met analytisch 
taalonderwijs. 

Het zal intussen duidelijk zijn dat naar mijn mening de inhoudelijke ladingen ach­
ter de begrippen 'analytisch taalonderwijs' en 'Communicatief Taalonderwijs' een 
hoge mate van overeenkomst vertonen. Ook zal duidelijk zijn dat ze naar mijn me­
ning de beste basis vormen voor het onderwijs Nederlands aan in ieder geval de 
autochtone leerlingen (vergelijk de derde stelling van Jaspaert). De hoofdvraag is 
echter of ze ook de beste basis zijn voor het onderwijs Nederlands aan de allochto­
ne schoolpopulatie. Het antwoord hierop is afhankelijk van de vraag of men 
Jaspaerts eerste stelling onderschrijft (dat er geen argumenten zijn om NTl en 
NT2 fundamenteel van elkaar te onderscheiden), en dus onderschrijft dat doelstel­
lingen, leerprocessen en didactische ondersteuning niet fundamenteel verschillend 
zijn bij onderwijs Nederlands aan autochtone en aan allochtone leerlingen. Hoe­
wel ik op het gebied van het taalonderwijs aan allochtone leerlingen niet deskun­
dig ben, durf ik deze stelling voorlopig wel te onderschrijven. Ik doe dat op grond 
van mijn al genoemde ervaring aan het Instituut voor Leerplanontwikkeling met 
pogingen tot integratie van NTl en NT2. Mijn collega's (NTl en NT2) gingen bij 
het ontwerpen van hun blauwdruk voor zulk onderwijs van dezelfde vooronderstel­
ling uit. Het is voor mij overigens ook niet goed in te zien hoe men ooit tot een 
geïntegreerde didactiek zou kunnen komen als men Jaspaerts eerste stelling niet 
tenminste als wérkhypothese aanvaardt. 

4 Integratie een simpele zaak? 

Het voorafgaande zou gemakkelijk tot de gedachte kunnen leiden dat het ontwer­
pen van een geïntegreerde NT1/NT2-didactiek een simpele zaak is, voor de 
technische uitvoering waarvan nog slechts de agenda's getrokken hoeven te wor­
den. Een dergelijke conclusie, hoe verleidelijk ook, houdt met een belangrijk 
element geen rekening, namelijk dat de overeenstemming tussen analytisch taalon­
derwijs en Communicatief Taalonderwijs er wellicht vooral een is op het retorisch 
niveau (van ideeën over onderwijs), maar niet of veel minder op het praktijkni­
veau (van bijvoorbeeld lesmateriaal). Om hier wat meer zicht op te krijgen, heb ik 
de methode 'Klimop' bestudeerd, een onder leiding van Jaspaert door het Leuven­
se Steunpunt NT2 ontwikkelde taalmethode voor het Nederlands in de eerste 
graad van het Vlaams secundair onderwijs. Daarbij gaat het om het Nederlands 
aan álle leerlingen, dus ook de anderstalige en minder taalvaardige autochtone 
leerlingen. Met name het door mij bekeken derde deel van 'Klimop' (Steunpunt 
NT2, 1994) mag volgens Jaspaert op dit moment beschouwd worden als proeve 
van een geïntegreerde NT1/NT2-didactiek. Van dit deel heb ik de docentenhandlei­
ding bestudeerd en het eerste van de vier thema's. Mijn commentaar heeft dus 
zeker geen definitief karakter. 
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Naar 'Klimop' kijkend als Tl-didacticus, vanuit het perspectief van Com­
municatief Taalonderwijs, zie ik een aantal problematische punten. Het eerste 
is dat de methode als enige specifieke taalvaardigheidsdoelstelling 'school­
taalvaardigheid' expliciteert. Dat daarnaast uitbreiding van kennis van de 
wereld, vooral intercultureel, als doelstelling geëxpliciteerd wordt, scheelt 
natuurlijk, maar het blijft vreemd om helemaal geen taalvaardigheidsdoelen op 
het gebied van bijvoorbeeld burgerschap, beroep of vervolgopleiding geëxplici­
teerd te zien. 

Een tweede probleem vind ik de onevenwichtige verhouding tussen de modi van 
taalgebruik: van dertig opdrachten binnen het thema hebben er vijftien betrekking 
op leesvaardigheid, zes op schrijfvaardigheid, twee op spreekvaardigheid en één 
op luistervaardigheid. Ook vanuit een oogpunt van 'schooltaalvaardigheid' kan ik 
dit moeilijk plaatsen. 

Een derde probleem is de aard van de taal taken in 'Klimop'. De gedachtegang 
van de auteurs is, dat in het geval van ' schooltaalvaardigheid' reële communicatie­
ve taken, bijvoorbeeld een tekst lezen uit een biologieboek over de spijsvertering, 
voor de !eerder onvoldoende motiverend zijn. Daarom is gekozen voor zogenaam­
de 'pedagogische taken': teksten over onderwerpen die leerlingen interesseren 
(bijvoorbeeld ruimtevaart), waarbij ervoor gezorgd is dat die evenzeer de voor 
schooltaalvaardigheid belangrijke woordenschat bevatten. Die gedachtegang is 
goed te begrijpen, maar het gevolg is wel dat 'Klimop' weinig opdrachten bevat 
met een reëel communicatief kader van bijvoorbeeld doel, publiek en gevarieerde 
tekstsoorten uit het dagelijks leven. En dat sluit niet erg aan op Communicatief 
Taalonderwijs. 

Een vierde en laatste probleem vind ik de keuze van 'Klimop' voor 'impliciet' 
leren, waarbij de leraar wel weet welk leerdoel met een opdracht gediend is, maar 
de !eerder niet: deze voert de opdracht uit en leert daarbij vooral terloops, 'inciden­
teel' (Van Paneren, 1982:75). Misschien is er wel veel te zeggen voor zulk leren, 
juist bij minder taalvaardige leerlingen, maar aansluiten bij Communicatief Taal­
onderwijs doet dit in ieder geval niet. Daar is men sterk gericht op intentioneel 
leren, waarbij de teerder een bewuste leerintentie heeft en dus de leerdoelen kent, 
bewust strategieën hanteert om die doelen te bereiken , en reflecteert op proces en 
product van zijn leeractiviteiten. En de ' leren leren' -beweging gaat hierin nog een 
stap verder. 

Er zijn gelukkig ook kanten aan 'Klimop ' die ik heel goed vind. Die liggen nu 
juist vooral in de sfeer van de integratie van NTI en NT2. De manier waarop een 
taalverwervingslijn (van woorden op het gebied van schooltaal) is geïntegreerd in 
de teksten en opdrachten vind ik heel knap en natuurlijk. De wijze waarop interac­
tie en groepswerk in de methode zijn ingebouwd al evenzeer: via het werken met 
heterogeen samengestelde duo's of groepjes en met opdrachten waarbij de taak 
veelal zo is samengesteld dat die alleen via echte samenwerking uit te voeren valt. 
En de teksten en onderwerpen die 'Klimop' aanbiedt, lijken mij zonder meer moti­
verend. Zelf heb ik in ieder geval een heel leuke avond gehad met het lezen van 
alle sciencefictionverhalen en uiteenzettingen over ruimtevaart, zaken die mij in­
derdaad al van kinds af aan interesseerden. Deze aspecten van ' Klimop' sluiten 
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rechtstreeks aan bij de eisen die mijn SLO-collega's geformuleerd hebben voor 
een geïntegreerde leergang NT1 /NT2. 

5 Inzet door gelijkgezinden 

Ik heb het voorgaande geschetst om te laten zien dat er op het retorisch niveau per­
fecte overeenstemming kan bestaan over een geïntegreerde NT1 /NT2-didactiek, 
maar dat er zich dan toch op het praktisch niveau, het ontwerpniveau, flinke ver­
schillen kunnen aandienen, evenals trouwens spontane overeenkomsten. 

Dit maakt het ontwerpen van een geïntegreerde didactiek overigens allerminst 
onhaalbaar. Het is alleen aannemelijk dat een en ander nog heel wat inzet en ener­
gie zal vragen, zelfs van gelijkgezinden. Met 'gelijkgezinden' bedoel ik: mensen 
die het paradigma van analytisch taalonderwijs, dan wel Communicatief Taalon­
derwijs onderschrijven. Het lijkt mij namelijk van het grootste belang de deel­
nemers aan het ontwerpen van een geïntegreerde NT1 /NT2-didactiek uitsluitend 
uit deze gelederen te rekruteren, om aldus te vermijden dat een discussie moet wor­
den overgedaan die in ieder geval in de NTl-didactiek al is uitgekristalliseerd. 

Het is te hopen dat deze inzet en energie wordt geïnvesteerd. Zowel de zaak zelf 
als Jaspaerts voortreffelijke bijdrage daaraan zijn het meer dan waard. 
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V 

Nederlands tussen droom en daad 

Frans Daems 

1 Droom en daad 

In de openingsbijdrage van deze Voorzet betoogt Koen Jaspaert dat de tijd aange­
broken is om het verschil tussen NTl en NT2 en tussen Vlaanderen en Nederland 
in het domein van het onderwijs Nederlands te overstijgen. 

In veel opzichten heeft Jaspaert gelijk: het wegwerken van de verschillen en het 
nader uitwerken en optimaliseren van didactiek en leermiddelen in samenwerking 
tussen Nederland en Vlaanderen kan niet anders dan de kwaliteit van het onder­
wijs Nederlands verhogen, wat in het belang is van alle lerenden en van de 
samenleving( en). 

Gelijk hebben is echter niet genoeg, Jaspaert moet ook nog gelijk krijgen. Daar­
toe is het nodig dat rekening gehouden wordt met twee belangrijke actoren in 
onderwijsland: de leraar (en zijn school) en de samenleving. Ten aanzien van die 
twee niveaus zal nog heel wat uitgewerkt moeten worden, als we tenminste willen 
dat de droom ook realiteit wordt. In deze bijdrage draag ik enkele reflecties over 
de leraar en de samenleving aan. 

2 De leraar 

2.1 Analytisch taalonderwijs 

Jaspaert herleidt het verschil tussen onderwijs NTl en onderwijs NT2 in eerste in­
stantie tot het verschil tussen (taal)sterke en (taal)zwakke leerlingen, en redeneert 
daardoor als het ware het verschil tussen NTl en NT2 weg. Op de door anderen in 
deze Voorzet geformuleerde bedenkingen bij het minimaliseren van de verschillen 
tussen NTl en NT2 ga ik in deze bijdrage niet in. Wel wil ik enkele waarschuwin­
gen formuleren. 

De realiseerbaarheid van één enkel onderwijs Nederlands, dat de stèrke kanten 
van het 'oude' onderwijs NTl en NT2 met nieuwe inzichten integreert, is cruciaal 
afhankelijk van de acceptatie van analytisch taalonderwijs (of mèt eèh andere 
term: taakgericht taalonderwijs) in plaats van het gangbare en ruim verspreide syn­
thetische taalonderwijs. Taalsterke en taalzwakke leerlingen, en aHg}~.~~lingen 
daartussen, kunnen hun voordeel doen met analytisch taalonderwijs. Dat geldt ze-
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ker voor leerlingen in de basisvorming, dat wil zeggen voor alle leerlingen die nog 
niet aan de hogere abstracties toe zijn. Maar dat stelt hoge eisen aan de leraar: her­
kenbaarheid, beheersbaarheid en professionaliteit. Die eisen moeten onderkend 
worden, en er moet op worden ingespeeld als we leraren tot een meer analytisch 
taalonderwijs willen stimuleren. 

2.2 Herkenbaarheid 

In feite passen Jaspaerts ideeën over analytisch en synthetisch onderwijs in een al 
oude discussie over wat goed onderwijs, en meer bepaald goed taalonderwijs is . 
Wanneer ik die discussie in de 19e en 20e eeuw overzie, merk ik daarbij één grote 
constante op: de discussie draait altijd om twee polen. Die polen vinden we terug 
in de volgende lijst van begrippenparen: 

inductie 
normaal-functioneel 
functionele taalvaardigheid 
taalvaardigheid 
taalverwerving 
toegepaste taalkunde 
communicatief 
leerlinggericht 
interpretatie 
leren 
strategisch 
comprehensief 
analytisch 

deductie 
schools-functioneel 
schoolse taalvaardigheid 
taalkennis 
taalleren 
theoretische taalkunde 
cognitief 
leraargericht 
transmissie 
onderwijzen 
declaratief 
categoraal 
synthetisch 

Tegen de achtergrond van de manier waarop Jaspaert analytisch taalonderwijs pre­
senteert, is het gevaar niet denkbeeldig dat de modale leraar analytisch taalonder­
wijs gaat zien als vreemde nieuwlichterij , als een nieuw geloof dat gekenmerkt 
wordt door zijn jargon en zijn vurige aanhangers . In de voorstelling van analytisch 
taalonderwijs zitten immers te weinig verwijzingen naar of aanknopingspunten 
met taalonderwijskundige begrippen die de leraar herkent in de praktijk of in de 
retoriek van zijn taalonderwijs. Te denken valt aan begrippen als: 

- totaalvaardigheid en deelvaardigheid; 
- doelstellingen (zie de leerplannen, eindexamenprogramma's, schoolwerkplan-

nen, eindtermen en kerndoelen); 
- thematisch en cursorisch onderwijs; 
- vaardigheden versus kennis; 
- woordenschat; 
- stijl en genres; 
- taalbeschouwing en grammatica; 
- enzovoort. 
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Om analytisch taalonderwijs in te voeren zal het nodig zijn deze benadering 
van taalonderwijs te vertalen naar het begrippenkader en de terminologie die de 
modale leraar al kent. Natuurlijk gaat het dan om meer dan alleen een vertaalslag. 
Het betekent ook dat gevestigde praktijken of onderdelen van het vak Nederlands 
een andere positie, functie en invulling moeten krijgen in het onderwijs Neder­
lands. Ik wil dat toelichten aan de hand van het onderwijs in taalbeschouwing. 

Ik zou voorop willen stellen dat we er verstandig aan doen de term 'taalbeschou­
wing ' compleet te laten vallen. Deze term dekt immers in de werkelijkheid van het 
taalonderwijs erg uiteenlopende begrippen en verschillende praktijken, meer en 
minder legitieme. Daardoor werkt de term versluierend en geeft hij zinloze praktij­
ken een schijn van legitimering. Globaal gesproken dekt de term twee 
verschillende aspecten van het taalonderwijs . 

Allereerst komen we in Vlaanderen nogal eens de idee van 'functionele taalbe­
schouwing' tegen. Zo zeggen bijvoorbeeld de leerplannen van het katholiek 
secundair onderwijs dat taalbeschouwing in nauwe relatie staat met de component 
taalvaardigheid: 'Taalbeschouwing is [zodoende] op te vatten als reflectie die talig 
handelen begeleidt, niet als losse kennisoverdracht.' Het leerplan van de tweede 
graad zegt bovendien: 'Taalbeschouwing kan gericht zijn op taalsystematiek, meer 
bepaald grammatica, lexicon en semantiek (betekenissystematiek), taalgebruik en 
teksten. ' 

Bij zulke formuleringen is het risico groot dat de taalbeschouwing in feite een 
eigen leven gaat leiden, met een compleet op zichzelf staande leerlijn, waarbij de 
ondersteuning van de zich ontwikkelende taalvaardigheid niets meer is dan wish­
ful thinking. Bovendien dreigt gemakkelijk een bijkomende reductie van de 
taalbeschouwing tot vooral formeel spraakkunstonderwijs, waarvan al lang bekend 
is dat de bijdrage ervan tot de taalvaardigheid dubieus is. Denken we maar aan het 
onderwijs van woordsoorten en zinsdelen, van samengestelde zinnen (onderschik­
king en nevenschikking) of aan de overzichten van aspectuele werkwoorden 
(iteratieven, dubitatieven, frequentatieven, adhortatieven, perfectieven, duratieven, 
inchoatieven enzovoort). 

De goede achterliggende bedoeling van taalbeschouwing als reflectie naar aan­
leiding van taalgebruik is dat ze geen leerstof op zich vormt. Met taalbeschouwing 
als reflectie wordt immers geen leerstof maar een leeractiviteit bedoeld, en dan 
zijn we niet ver weg van wat in het pedagogisch jargon van vandaag leerstrate­
gieën heet. Ik wil er dan ook voor pleiten deze vorm van taalbeschouwing niet 
langer meer 'taalbeschouwing' te noemen, maar liever ' reflectie ' . Die reflectie is 
een soort werkvorm, verwant aan de (meta)cognitieve (leer)strategieën. Voor 
werkvormen of leeractiviteiten kunnen we bezwaarlijk een curriculum opstellen. 
Wel wordt de realiseerbaarheid van een curriculum, in het bijzonder de keuze van 
doelen, in hoge mate bepaald door de werkvormen die ervoor ingezet worden. Te­
gelijk moet onderstreept worden dat reflectie in feite niet specifiek is voor het 
taalvaardigheidsonderwijs. Reflectie als werkvorm of leeractiviteit kan evenzeer 
op haar plaats zijn in het onderwijs in de literatuur, de fysica of de houtbewerking. 
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Reflectie , op deze wijze opgevat, zie ik niet alleen goed passen maar acht ik ook 
onmisbaar in het analytisch taalonderwijs dat Jaspaert voor ogen staat. Ik heb dan 
ook de indruk dat deze vorm van reflectie in hoge mate samenvalt met wat Jaspaert 
' analyse' noemt in het kader van analytisch taalonderwijs: 'Na elke succesvolle 
uitvoering van een taak volgt dan een soort analyse van de moeilijkheden, talige 
zowel als niet-talige, waarvoor de taak de !eerder geplaatst heeft, en van de stap­
pen die naar een succesvolle oplossing van die problemen hebben geleid.' (zie p. 21) 

Onder de noemer ' taalbeschouwing' gaat in ons onderwijs ook nog iets heel an­
ders schuil. Met de term bedoelt men ook onderwijs van leerinhouden die in het 
verleden aangeduid werden met termen als : 'taalleer (en schrijvers)', 'taalstudie', 
'taalkennis', 'taalkunde'. 

In principe valt hieronder alles wat in de linguïstiek als wetenschappelijke disci­
pline bestudeerd kan worden. Dat kan betrekking hebben op de meest uiteen­
lopende onderwerpen: zinsgrammatica (traditionele, structuralistische, generatie­
ve, functionele of cognitieve), semantiek, lexicon en woordvorming, pragmatiek 
en taalhandelingen, taalverwerving, taalvariëteiten en sociolinguïstiek, taalveran­
dering en taalgeschiedenis, taalpolitiek, dialectologie, naamkunde, taal en sociale 
identiteit, talige manipulatie, taalfuncties, inter- en multiculturalisme, spellingsy­
stemen, argumentatie enzovoort. Het is duidelijk dat daarvan maar een beperkt ge­
deelte in het primair en secundair onderwijs aan de orde kan komen. Niettemin 
bestaat in het Vlaamse secundair onderwijs al een oude traditie om via dergelijke 
onderwerpen methodes en verworvenheden van de taalkunde aan de orde te stellen 
als een soort culturele socialisatie, met name in het algemeen vormend secundair 
onderwijs. Zulk taalstudieonderwijs kan men ook zien als een vorm van onderwijs 
in wereldoriëntatie. Traditioneel begint dit onderwijs in Vlaanderen al op de lage­
re school met het bekende grammaticaonderwijs. 

Persoonlijk zou ik wensen dat leerlingen dankzij deze taalstudie het onderwijs 
verlaten met een niet-naïeve kennis, en met humaan-verantwoorde attitudes inzake 
bijvoorbeeld taalvariatie (dialecten, Hollands, Vlaams, standaardtaal, andere talen) 
en culturen, taal- en andere normen, spelling, communicatie en talig handelen en­
zovoort. We moeten dan echter willen erkennen dat dit onderwijs gericht is op de 
ontwikkeling van kennis en attitudes inzake taal , en niet op de ontwikkeling van 
taalvaardigheid. Laten we daarom ophouden dit onderwijs 'taalbeschouwing' te 
noemen om te voorkomen dat men dit de geschikte weg voor de ontwikkeling van 
de taalvaardigheid blijft vinden, en zodoende aan een vorm van synthetisch taalon­
derwijs blijft doen. Overigens lijkt me ook bij dit taalstudieonderwijs de didactiek 
van de reflectie op haar plaats. 

Achteraf beschouwd vind ik het jammer dat in de decretaal vastgelegde eindter­
men voor het Vlaamse basisonderwijs en in de voorstellen van eindtermen voor de 
eerste graad van het secundair onderwijs taalbeschouwing als een apart hoofdstuk­
je wordt opgevoerd. Ook in die eindtermen lopen zodoende de besproken 
invullingen van 'taalbeschouwing' door elkaar: enerzijds is er sprake van reflectie 
bij talig leren handelen, en anderzijds van wat ik hiervoor taalstudie heb genoemd. 
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Om leraren ertoe te brengen analytisch taalonderwijs ten volle te accepteren, zul­
len we duidelijk moeten maken hoe en waar het aansluit bij op zich heel 
behoorlijke praktijken die leraren nu al hanteren, en op welke punten die praktij­
ken eventueel omgebogen moeten worden. Daartoe zijn niet alleen theoretische 
publicaties nodig, maar ten minste evenzeer Jeermaterialen, leerplannen, uitge­
werkte modellen van lessen en leergangen, en didactiekhandboeken in de aard van 
Bonset, De Boer & Ekens (1992). 

2.3 Beheersbaarheid 

In zijn hoofdstukje over taaldidactische benaderingen zegt Jaspaert: 

'Het leren vindt plaats doordat de !eerder experimenteert met hem nog onbeken­
de manieren om die informatie-uitwisseling [met behulp van taal] tot stand te 
brengen, en hij uit de succesvolle experimenten lering trekt. Taalonderwijs moet 
in deze visie dat proces veeleer begeleiden dan leiden. De taalleraar manipuleert 
de context waarin het leren plaatsvindt op zo'n wijze dat de !eerder met de voor­
opgestelde nieuwe vaardigheidselementen geconfronteerd wordt, en hij zorgt 
ervoor dat de leerling geholpen wordt wanneer deze er niet in slaagt om de infor­
matie-uitwisseling zelfstandig tot een goed einde te brengen.' (zie pp. 19-20) 

Het is maar de vraag hoeveel leraren er zijn die op deze wijze te werk kunnen 
gaan. Het synthetisch taalonderwijs dat Jaspaert afwijst, is ruim verspreid onder le­
raren Nederlands en leraren vreemde talen. 1 Het synthetisch taalonderwijs omvat 
namelijk een aantal aantrekkelijke kanten voor de leraren Nederlands: 

- Het sluit aan bij het onderwijs dat leraren zelf hebben genoten, zowel in hun ei­
gen schooltijd als in het hoger onderwijs, tot en met in een aantal lerarenoplei­
dingen, en dus hoeven ze het slechts te reproduceren. 

- Het kan ogenschijnlijk redelijk gemakkelijk gepland en geprogrammeerd wor­
den, en geeft de leraren daardoor een gevoel van macht over het vak en de leer­
lingen. 

- Het lijkt heel vlot toetsbaar, ook al heb ik grote twijfels over de validiteit van de 
taaltoetsen die ik in het Vlaamse onderwijs welig zie tieren en die echt niet de 
taalvaardigheid beoordelen die ze pretenderen te meten. 

- Er zijn veel methodes voor op de markt, al moet gezegd worden dat meer recen­
te methodes in Vlaanderen heel wat mogelijkheden voor analytisch taalonder­
wijs bevatten. 

1 In Vlaanderen behoort het onderwijs Frans traditioneel tot het paradigma van het synthetisch taalonder­
wijs; het onderwijs Engels wellicht in iets mindere mate. 
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- Ook al vindt iedereen het saai, toch zijn leraren én leerlingen2 ervan overtuigd 
dat goed taalonderwijs in de eerste plaats onderwijs van elementen is: woordjes, 
grammatica, spelling enzovoort. Het feit dat de leerlingen er hard op moeten 
werken, maakt het vak voor hen ook serieus. 

- Samenwerking met de vakcollega's kan vlot gerealiseerd worden, bijvoorbeeld 
in de vorm van afspraken over wie wat in welke klas en welk jaar behandelt. 

Analytisch taalonderwijs daarentegen vergt een breder en dieper inzicht, vakmati­
ge en didactische beheersing, creativiteit, permanent leren enzovoort. Ik wil daar 
in het volgende nader op ingaan in verband met de onderwerpen differentiatie, 
diagnose, leerlijnen en ondersteuning van het leren. 

Differentiatie 
Wanneer binnenklasdifferentiatie in een synthetische aanpak de vorm aanneemt 
van homogenisering heeft Jaspaert gelijk waar hij stelt dat die vorm van differen­
tiatie grote organisatieproblemen oproept. Overigens roept deze aanpak nog 
andere problemen met differentiatie op. Zo is er een Vlaamse methode die woor­
denschat aanleert met differentiatie volgens het Basisstof-Herhalingsstof­
Verrijkingsstof-model, waarbij het woord 'onderwijzer' dan basisstof is, en het 
woord 'leraar' verrijkingsstof! 

Toch komt het me voor dat er ook in een taakgerichte of analytische aanpak or­
ganisatieproblemen aanwezig zijn. Jaspaert heeft het in zijn voorbeeld van 
differentiatie over het vertellen van een grapje. Voor de verwerking van die taak 
wil hij differentiëren op verschillende niveaus van verwerking van het taalaanbod. 
Eigenlijk onderscheidt hij daarbij niveaugroepen binnen de klas, die eveneens, zij 
het voor die ene taak, gehomogeniseerd lijken. Het is mij echt een raadsel hoe een 
leraar het in de praktijk zou moeten en kunnen organiseren om bij opeenvolgende 
taaltaken telkens te differentiëren naar het niveau waarop, volgens zijn inschat­
ting, verschillende groepen leerlingen de taak zouden moeten kunnen aanpakken. 

Diagnose 
Jaspaert doet uitdagende uitspraken in verband met de diagnose. Bij een taakge­
richte, analytische aanpak zou de leerkracht geen diagnose vooraf moeten 
uitvoeren, maar zouden tijdens de uitvoering van de taak de problemen van toegan­
kelijkheid als het ware vanzelf naar boven komen. Ik ga voorbij aan de vraag of 
dit allemaal wel zo vanzelf zal gebeuren en ook aan het feit dat Jaspaert inzake de 
organisatieproblemen stilzwijgend wel een diagnose vooraf lijkt te veronderstellen. 

Stel nu dat de leerlingen ontzettend coöperatief zijn en erin slagen te signaleren 
dat ze problemen hebben. Dan zal de leraar eerst bliksemsnel moeten kunnen be­
slissen wat de aard van die problemen is en er vervolgens ogenblikkelijk en 

2 Ook de buitenwereld is daarvan overtuigd, getuige de kritiek op de eindtermen Nederlands in een 
Vlaamse kwaliteitskrant, die betreurde dat de eindtermen niet voorschrijven welke woordenschat pre­
cies aangeleerd moet zijn op het einde van het basisonderwijs. 
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adequaat met gepaste didactische maatregelen op moeten kunnen reageren. Dat 
vereist een ongelofelijk hoog niveau van professionaliteit, want de leraar kan dan 
immers niet zomaar terugvallen op simpele routines. Dat geldt des te meer wan­
neer de leerlingen niet zo goed in staat zijn hun problemen te signaleren, en de 
leraar de aanwezige problemen toch moet weten te onderkennen en er gepast op 
moet kunnen reageren. 

Merkwaardig is dat Jaspaert in een analytische aanpak toch ook een vorm van 
diagnose vooraf lijkt te veronderstellen, wanneer hij in het hiervoor opgenomen 
citaat ervan uitgaat 'dat de ]eerder met de vooropgestelde nieuwe vaardigheids­
elementen geconfronteerd wordt' (cursivering FD), en dat de taalleraar daartoe de 
context waarin het leren plaatsvindt, manipuleert. 

Leerlijn 
Jaspaert gaat ook voorbij aan het gegeven dat een leerkracht, ook bij een analyti­
sche aanpak, sowieso voor de vraag staat: waar staan de leerlingen ten opzichte 
van het punt waar ik ze naartoe wil brengen? 

Onderwijs is idealiter niet alleen een doelgerichte, maar liefst ook een planmati­
ge activiteit. Om onderwijs te kunnen plannen en de gestelde doelen te bereiken, 
heb je een leerlijn nodig. Bij het nader uitwerken van het model van analytisch 
taalonderwijs zal er mijns inziens nog werk van gemaakt moeten worden om uit te 
zoeken aan welke concepten de Jeerlijnen in analytisch taalonderwijs het best op­
gehangen kunnen worden. Daarbij zal duidelijk moeten worden gemaakt hoe in 
een leerlijn die begrippen verwerkt worden die de leraar van nu al kent. Daarbij 
gaat het om begrippen als: taalelementen, talige regels en structuren, factoren in 
de communicatieve situatie (bijvoorbeeld doel, publiek, deelnemer, setting), ver­
werkingsniveaus, technisch versus begrijpend lezen, deelvaardigheden, spelling, 
tekstgenres, pragmatische kwesties enzovoort. 

Analytisch taalonderwijs zal duidelijk moeten maken welke componenten van 
een taakgerichte aanpak (diverse taaltaken, de daartoe nodige strategieën en proce­
dures, en de taalelementen), op welke wijze, in welke onderlinge samenhang in 
een leerlijn verwerkt kunnen worden. 

Met de aandacht die ik hier vraag voor het begrip 'leerlijn', wil ik ook aangeven 
dat de wenselijke werkwijze bij analytisch taalonderwijs niet alleen inhoudt dat de 
leraar het leerproces van de Jerenden ondersteunt en begeleidt - daar ga ik hierna 
verder op in - maar ook dat hij dat leerproces organiseert, niet alleen hier en nu, 
maar ook over een veel langere tijdsperiode en over een groter geheel van leerdoe­
len. Het organisatieprobleem omvat dus een aantal verschillende aspecten van het 
taalonderwijs. 

0 nder steuning 
Bij analytisch taalonderwijs moet de leraar volgens Jaspaert de Jerenden ondersteu­
ning van tweeërlei aard bieden: hen helpen om toegang te krijgen tot het 
taalaanbod bij een bepaalde taak en hen helpen om de aangeboden elementen in 
hun taalsysteem op te nemen en deze transferabel te maken naar andere contexten. 
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Wat het eerste betreft wijst Jaspaert erop dat dit in een heterogene klas gemakke­
lijk georganiseerd kan worden, want het gaat om het intensifiëren en uitdiepen van 
een praktijk die nu al bestaat, zowel in de school als in het dagelijkse leven: 

- De leraar antwoordt op vragen van leerlingen als: 'Wat bedoelt men met?', 'Hoe 
moet ik dat doen?', 'Hoe moet ik hieraan beginnen?'. 

- Leraren kunnen hun best doen om leerlingen ertoe aan te zetten dergelijke vra­
gen te stellen en eventueel zelf naar een antwoord te zoeken. 

- De leraar geeft feedback op hoe de taak aangepakt of uitgevoerd wordt. 

We moeten ons realiseren dat dit van de leerkracht een scherp en ogenblikkelijk in­
zicht in de aard van de taaltaak vereist, in de moeilijkheid en complexiteit van de 
deeltaken en in de relevantie en draagwijdte van de gestelde vragen. Het doet ook 
een beroep op de aandacht en het concentratievermogen van de leerkracht. Ook 
mag de organisatorische kwestie die daarbij komt kijken niet worden onderschat. 
Deze houdt meer in dan bekijken, om met Jaspaert te spreken, 'hoe men dat in 
klas verband regelt zonder dat de hele klas op stelten komt te staan'. 

Een goede ondersteuning door de leraar zou moeten inhaken op de probleem­
analyse van de individuele leerders, en de feedback zou ook op de individuele leer­
ders gericht moeten worden. Daarbij mogen we niet uit het oog verliezen dat veel 
leraren gewend zijn aan een 'yoghurt-model' van onderwijs ( onderwijs aan gemid­
deld gelijk geachte leerlingen), en niet aan een 'muesli-model'. Bijgevolg zouden 
lerarenopleidingen veel meer dan nu het geval is werk moeten maken van training 
in het geïndividualiseerd omgaan van leraren met de leerprocessen van individuele 
leerlingen. 

Over de ondersteuning van de lerenden om de aangeboden elementen in hun 
taalsysteem op te nemen en transferabel naar andere contexten te maken, zegt Jas­
paert niet meer dan dat dit 'het begeleid toepassen van de cognitieve vaardigheden 
die tot die transfer leiden' vergt; en dat het hierbij om een extra taak gaat, waarbij 
die transfer op een explicietere wijze, samen met de leerlingen tot stand gebracht 
wordt. Het is jammer dat hij hier niet meer informatie geeft en duidelijk maakt 
waarin analytisch taalonderwijs op dit punt van synthetisch taalonderwijs zou ver­
schillen. Ik neem aan dat vrijwel nutteloze opdrachten in de aard van 'Maak een 
goede Nederlandse zin met elk van de volgende woorden' niet tot de taken beho­
ren waar Jaspaert aan denkt. In ieder geval zou duidelijk gemaakt moeten worden 
of er in analytisch taalonderwijs plaats is voor het omgaan met expliciete kennis 
van of over talige elementen, taalsysteemkwesties, taal pragmatiek en communica­
tieve strategieën, taalmodi (spreken, luisteren, schrijven, lezen) enzovoort, en als 
dat zo is, onder welke voorwaarden dat dan gebeurt. In ieder geval zou duidelijk 
gemaakt moeten worden waarin analytisch taalonderwijs van synthetisch taalon­
derwijs verschilt op het punt van omgaan met expliciete kennis. 

In verband met de ondersteuning door de leraar zie ik nog een witte vlek in Jas­
paerts betoog. Uitvoering van taaltaken (bijvoorbeeld iemand interviewen, de 
bedoeling van een schrijver achterhalen) vergt meer dan alleen de beheersing van 
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het taalsysteem of van de elementen daarvan. Zo is begrijpend lezen een cognitie­
ve taak die je niet tot een goed einde brengt met behulp van je beheersing van het 
Nederlands alleen. Bij Nederlands gaat het bijgevolg niet alleen om (voortgezette) 
taalverwerving in enge zin, maar ook om de verwerving van minder taalspecifie­
ke, ruimere cognitieve vaardigheden die je ook nodig hebt bij het lezen van 
teksten in andere talen. Maar dan is het de vraag of de ondersteuning door de leer­
kracht voldoende is, wanneer die zich beperkt tot het ingaan op de problemen die 
de leerlingen menen te ervaren. Kun je dan het meer gerichte, vooraf geplande, oe­
fenen in bijvoorbeeld leesstrategieën wel uit de weg gaan? 

2.4 De hoogprofessionele leraar 

In het voorgaande hoop ik duidelijk gemaakt te hebben dat analytisch taalonder­
wijs hoge eisen aan de onderwijsgevenden stelt. Het doet er daarbij nauwelijks toe 
of de heterogeniteit in de klassen te maken heeft met autochtone dan wel allochto­
ne leerlingen, met laag- of hoogtaalvaardige leerlingen. Jaspaert kent in zijn versie 
van analytisch taalonderwijs, terecht, het actieve leren van de lerende de meest 
centrale rol toe, en hij geeft de leraar een vooral organiserende, ondersteunende en 
begeleidende rol. In dit opzicht sluit hij aan bij de hedendaagse didactiek, die le­
ren ziet als constructie van kennis en vaardigheid, en niet als overdracht daarvan. 

Als we vinden dat het onderwijs Nederlands naar een vorm van analytisch taalon­
derwijs toe moet evolueren, dan zijn er mijns inziens echter nog heel wat meer 
onderwerpen die nadrukkelijk aandacht behoeven: 

Een nadere ontwikkeling, uitwerking en precisering van analytisch taalon­
derwijs zelf, en wel in zijn verschillende aspecten, zoals de verwerving van 
het taalsysteem (woordenschat, woord- en zinsbouw), de beheersing van ta­
lige variatie, de verwerving van de cognitief meer veelsoortige talige com­
municatieve vaardigheden spreken, luisteren, schrijven en lezen. 

2 Een op de huidige leraar gerichte strategische aanpak, die rekening houdt 
met wat voor hem herkenbaar en beheersbaar is. 

3 Een strategie voor vernieuwing van opleiding en nascholing van leraren Ne­
derlands. Die moet betrekking hebben zowel op het vakmatige als het vakdi­
dactische, en moet gelden voor alle niveaus van onderwijs: basisonderwijs, 
secundair en volwassenenonderwijs. Daarmee raken we een probleem dat 
niet onderschat mag worden. De literatuur over het opleiden van leraren 
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laat zien dat aanstaande leraren in eerste instantie hun subjectieve onder­
wijstheorie construeren, en dat die slechts in beperkte mate innovatiegericht 
is. Ik houd dan ook mijn hart vast als ik zie dat de discussie over de ver­
wachte decretale hervorming van de lerarenopleiding in Vlaanderen meer 
bepaald wordt door territoriumtwisten tussen soorten opleidingen, door be­
langen van machten en koepels en door budgettaire overwegingen dan door 
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de belangen van het onderwijs en de lerenden. Die belangen vereisen bij­
voorbeeld dat aanstaande en zittende leraren veel grondiger kennis nemen 
van taalvaardigheid en cognitieve vaardigheid, van taalverwerving en taalle­
ren, dat ze getraind en nageschoold kunnen worden in het organiseren van 
effectief taalonderwijs, en dat ze een sterker innovatiegerichte persoonlijke 
onderwijstheorie construeren. Dat zou evenwel consequenties moeten heb­
ben voor inhoud, omvang en studieduur van de lerarenopleidingen, mis­
schien zelfs nog het meest op de universiteit. 

Aan deze drie punten zou ik nog willen toevoegen dat de overheid de aanbevelin­
gen van de Taakgroep Nederlands (1992), door middel van onder andere het re­
cent opgerichte Platform Onderwijs Nederlands, dringend in daden moet omzetten. 

3 De samenleving 

Zoals elke institutie vertoont onze samenleving tal van paradoxen. Een van die pa­
radoxen is de volgende. Enerzijds wenst de samenleving beter taalonderwijs. 
Leerlingen moeten beter taalvaardig worden dan nu het geval is. Dat geldt voor 
autochtonen en allochtonen, en voor de laatsten wordt dit ook gezien als een 
middel tot inburgering. De samenleving wenst ook een betere deelname aan de 
cultuur. Anderzijds zijn er tal van krachten werkzaam in de samenleving, die 
uit naam van de vooruitgang in feite een stilstand, of zelfs een terugkeer naar een 
niet werkzaam verleden bepleiten. In plaats van 'back to basics' kan men beter 
'forward to basics' roepen. 

In aansluiting hierop wil ik wijzen op een paar bedreigingen voor effectief taal­
vaardigheidsonderwijs. 

Een eerste bedreiging vloeit voort uit de grondwettelijke vrijheid van onderwijs. 
Niet gehinderd door een al te grote kennis van zaken, bepleiten sommigen, zij het 
niet in die bewoordingen, de handhaving van synthetisch taalonderwijs. Zo kon­
den we bijvoorbeeld in de 'Financieel-Economische Tijd ' lezen dat communica­
tief taalonderwijs, zoals aangegeven in de eindtermen voor het Vlaamse basison­
derwijs , de verwerving van echte taalvaardigheid in de weg zou staan: 'Ze hoeven 
niets te kennen als ze maar vlot kunnen praten!' Men begrijpe me niet verkeerd. Ik 
wil niet de vrijheid van onderwijs aanvechten. Maar uit naam van de vrijheid van 
onderwijs mag men geen kerncurriculum dat gericht is op meer effectief taalonder­
wijs, aanvechten. Daarmee wil ik meteen de verantwoordelijkheid van onze 
beleidslieden voor de kwaliteit van het onderwijs onderstrepen. 

Een tweede bedreiging sluit bij de eerste aan. Synthetisch taalonderwijs past 
veel beter bij wijd verbreide naïeve opvattingen over hoe leerprocessen verlopen: 
van principe of essentie naar toepassing of oefening. Dat is het beeld dat veel men­
sen uit hun eigen schooltijd hebben overgehouden. Hoe onaangepast het onderwijs 
dat ze genoten hebben ook geweest mag zijn, ze lijken ervan overtuigd te zijn dat 
het zo moet en niet anders. 
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Meer in het algemeen past het model van synthetisch taalonderwijs uitstekend 
in een sterk categorale onderwijsopvatting: een onderwijssysteem met sterke, min­
der sterke en zwakke studierichtingen, en met binnen eenzelfde studierichting 
sterke of elitescholen, naast scholen voor de anderen. Sterke studierichtingen, 
vooral in de zogenaamde elite-scholen, leveren veel studenten af aan het hoger on­
derwijs, waar ze goede slaagkansen hebben. Het is mijn vaste overtuiging dat ze 
die goede slaagkansen hebben, niet omdat ze zo goed voorbereid zijn, maar omdat 
ze een systeem van survival of the fittest overleefd hebben en daardoor uitgeselec­
teerd zijn. Wie als leerling erin slaagt te overleven, ondanks zwak onderwijs 
Nederlands, wiskunde of fysica en met examens waar men niet goed op voorbe­
reid is, kan doorstromen en hoeft niet af te vloeien naar een zogenaamd zwakkere 
studierichting of school. 

Synthetisch taalonderwijs past perfect in zo'n categorale onderwijsordening. 
Analytisch taalonderwijs daarentegen verdraagt zich goed met een meer compre­
hensieve onderwijsopvatting. Op voorwaarde dat schoolleiders en docenten echte 
professionelen zijn, kan comprehensief onderwijs veel meer leerlingen aanzienlijk 
verder brengen. Jammer genoeg denkt onze samenleving nog te gemakkelijk dat je 
dat ideaal beter kunt bereiken met onderwijs waar de leerlingen leren ondanks in 
plaats van dankzij het onderwijsaanbod. 

4 Van droom naar daad 

In het voorgaande heb ik duidelijk gemaakt dat ik het met veel stellingen van Jas­
paert eens ben . Op tal van punten is echter verheldering nodig en er moet ook nog 
veel nader uitgewerkt worden. 

Nadere uitwerking is ten eerste nodig wat de didactiek en de leraar betreft, en 
ten tweede wat betreft onderwijsinnovatie en dus onderwijsbeleid. We moeten ech­
ter ook niet pessimistisch zijn. Er gebeurt immers al heel wat werk in Nederland 
en Vlaanderen, bijvoorbeeld bij het Steunpunt NT2 aan de KU Leuven, of bij de 
SLO (zie Meestringa e.a., 1994), maar ook bij tal van andere instellingen. 

Er is dus veel werk aan de winkel voor tal van betrokkenen, niet het minst voor 
het Platform Onderwijs Nederlands van de Nederlandse Taalunie. 
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Hoça N asriddin op video 

Tweede-taalverwerving op de Berlage Scholengemeenschap in Amsterdam 

Maarten van der Burg 

1 Inleiding 

De leerlingen van de Berlage Scholengemeenschap in Amsterdam 1 leren het Ne­
derlands als tweede taal en zij leren allerlei vakken met behulp van dat Nederlands 
als tweede taal. Hun ervaringen en resultaten in de concrete lespraktijk bieden een 
waardevolle bijdrage aan de theoretische overwegingen en de discussie ten aan­
zien van het door Koen Jaspaert geïntroduceerde onderscheid tussen analytisch en 
synthetisch taalonderwijs. 

Om die stelling te onderbouwen beschrijf ik hoe ik op mijn school het Nederlands 
als tweede taal doceer. In de brugklas waarin ik werk, zitten onder anderen Cliant­
ha, Faisal, Nabil, Fetim, Vera, Daniel, Asir, Yaniv, Otman en Louise. Ze zijn 
geboren in Amsterdam, Paramaribo, Caïro, Moskou, Lübeck, Lissabon. De talen 
die ze naast het Nederlands beheersen, zijn Arabisch, Engels, Turks, Portugees, 
Duits en een beetje Indonesisch. Deze leerlingen worden 'onderinstromers' ge­
noemd. Sommigen zijn in Nederland geboren. Anderen hebben in Amsterdam de 
basisschool doorlopen. Er zijn ook een paar leerlingen bij die net iets langer dan 
twee jaar in Nederland zijn. Het niveau van de beheersing van het Nederlands in 
deze klassen is zeer heterogeen. Die heterogeniteit is ook terug te vinden in de 
schriftelijke taalvaardigheden van de leerlingen. 2 

2 De lessenserie 

De lessenserie die ik beschrijf, bestaat uit drie lessen. In deze lessen stond het le­
ren van het Nederlands centraal. Er werd echter ook gebruikgemaakt van 
videoapparatuur, die door de leerlingen zelf bediend werd. Dat maakt dat deze 

1 Momenteel heet de Berlage Scholengemeenschap officieel ESPRIT Scholengroep, vestiging Berlage. 

2 De Berlage Scholengemeenschap had toen de hier beschreven lessen werden uitgevoerd vier reguliere 
brugklassen die uitsluitend onderinstromende leerlingen bevatten. Zij-instromers, dat wil zeggen nieuw­
komers die op een nulniveau met Nederlands beginnen, stromen in in Schakelklassen. Daarvan heeft de 
school er veel meer. De schoolbevolking van de Berlage Scholengemeenschap telt in totaal zo 'n vijftig 
verschillende nationaliteiten. 
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lessen ook raakpunten hebben met het vak kunstzinnige vorming.3 De lessen wer­
den gegeven op 14 november, 21 november en 28 november 1994. 

De leerlingen zijn tussen de zeven en acht weken op school op het moment dat ik 
met de lessenserie begin. Ze hebben eerder in het schooljaar geoefend met groeps­
werk. Dat gebeurde tijdens een lessenserie over poëzie. Ze hebben daarin geleerd 
hoe ze in kleinere groepen een kort gedicht kunnen interpreteren en beoordelen. 
Ze hebben ook geleerd hoe ze met hun groep een presentatie voor de klas kunnen 
voorbereiden en uitvoeren. 

Daarvoor hebben ze geleerd om taken in hun groep te verdelen. Ze kennen de 
begrippen ' voorzitter', 'notulant', 'verslaggever' en 'quiet captain', en ze weten 
ook wat deze functionarissen moeten doen om functioneel en effectief samen te 
werken.4 Als lesgever heb ik veel plezier van de quiet captain. Ik heb er nog geen 
juiste vertaling voor gevonden, maar leerlingen vinden het leuk om in hun groep 
de 'stiltefunctionaris' te zijn. Deze leerling zorgt ervoor dat de gesprekken in de 
groep niet op een te hoog volume plaatsvinden, iets wat gemakkelijk gebeurt door 
de leeftijd en het enthousiasme van de leerlingen. Ook helpt de quit captain mij 
om het pijlsnel stil te krijgen in een klas. 

De belangrijkste doelen van de drie lessen zijn: 

- het oefenen van taalgebruik dat nodig is om 'voor de camera' iets te presenteren; 
- het oefenen van taalgebruik dat nodig is om 'achter de camera' te overleggen, ta-

ken te verdelen en uit te voeren; 
- het oefenen van taalgebruik om met de groep tot een presentatie te komen; 
- het beoordelen van elkaars presentatie; 
- een introductie op het gebruik van videoapparatuur in de klas. 

Ik ben uitgegaan van een kort verhaal van Hoça Nasriddin.5 Hoça Nasriddin is een 
belangrijk literair personage in de Turkse wereld. Veel Arabisch sprekende leerlin­
gen kennen dit personage ook. De invloed van de Hoça Nasriddin-verhalen lijkt 
op die van de fabels van Lafontaine in West-Europa. Veel mensen weten er wel 
iets van, of herkennen het als er een verhaal verteld wordt. In de Hoça Nasriddin-

3 De Wet op de Basisvorming in Nederland biedt scholen de mogelijkheid in de eerste drie jaar een aan­
tal kunstzinnige 'disciplines' in één vak te combineren. Audiovisuele media, drama en dans kunnen 
bijvoorbeeld in het vak Kunstzinnige Vorming worden geclusterd. 

4 De lessenserie ' Poëzie ' wordt uitgegeven door de Stichting Kunstzinnige Vorming te Amsterdam. Ik 
gebruik deze lessenserie om leer! ingen te oriënteren op de manier van lesgeven die ik toepas in de drie 
lessen die ik hier beschrijf. Aan de hand van deze lessenserie leer ik de leerlingen samenwerken, om­
gaan met interculturele inhouden en werken met meertaligheid. De quiet captain is afkomstig uit de 
Amerikaanse literatuur over cooperative learning. 

5 Het verhaal over Hoça Nasriddin dat ik gebruik, ontleen ik aan het cursusmateriaal van een scholing 
over intercultureel onderwijs van het Katholiek Pedagogisch Centrum in 's-Hertogenbosch. 
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verhalen gaat het om wijsheid en om het op een heel persoonlijke en slimme ma­
nier reageren op de omringende wereld. Het verhaal dat ik koos, ging over een 
universeel thema: 'kleren maken de man (lees: mens)'. 

Les 1 
De klas komt het lokaal binnen. De leerlingen zien dat ik drie grote tafels heb sa­
mengesteld van hun kleine tafeltjes. Ik vraag aan de leerlingen of er iemand is die 
weet wie Hoça Nasriddin is. Daarna vraag ik wie het leuk vindt om iets voor de 
klas te vertellen. Vingers gaan omhoog. Om deze 'deskundige' leerlingen heen 
deel ik drie groepen in, die ieder aan een grote tafel gaan zitten. Gelukkig kent de 
Berlage kleine klassen. De grootste brugklasgroep bestaat uit 22 leerlingen. Als de 
leerlingen zitten, lees ik het verhaal voor. De leerlingen luisteren. 

Op een dag was Hodja Nasriddin uitgenodigd voor een groot feest. Hij ging 
naar het feest zander zich te verkleden. Hij droeg zijn gewone kleren. Iemand 
bij de deur hield hem tegen. Hij vertelde aan Hodja Nasriddin dat hij niet naar 
binnen mocht in zulke ouwe kleren. Hodja Nasriddin haastte zich terug naar 
huis en verwisselde zijn kledij. Hij trok de mooiste kleren aan die hij had. 

Toen hij weer op het feest kwam, boog iedereen voor hem. De mensen boden 
hem de mooiste plaats aan om te zitten. Het werd tijd om te eten en het lekkerste 
eten werd opgediend. Maar Hodja Nasriddin at niets. Hij stopte het eten in de 
mouwen van zijn jas. 

Iedereen was verbaasd. Ze begrepen niet wat hij deed. Ze dachten waarschijn­
lijk dat hij gek geworden was. Plotseling vroeg iemand aan hem waarom hij het 
voedsel aan zijn kleren gaf 

En toen zei Hodja Nasriddin: ................... . 

Ik maak de laatste zin niet af. Leerlingen die het verhaal kennen, vullen deze zin 
meestal meteen vanzelf aan en zeggen dat hardop in de klas. Dat gebeurt uiteraard 
vaak in het Turks. 

Ik geef de volgende opdrachten aan de groepen: 

Maak een taakverdeling. Kies in ieder geval een voorzitter en een quiet cap­
tain. 

2 Laat iemand in jouw groep het verhaal hardop voorlezen. Lees mee met het 
verhaal. 

3 Bedenk met elkaar de laatste zin. Zorg ervoor dat iedereen deze zin precies 
hetzelfde op het werkblad met het verhaal opschrijft. Zorg ervoor dat ieder­
een de laatste zin uit het hoofd weet. 

Ik deel het werkblad uit waar het verhaal op staat. Ik gebruik op het werkblad een 
lettertype dat een beetje op een schrijfletter lijkt. Ik vertel de leerlingen dat het ver­
haal is opgeschreven door iemand in Nederland die het verhaal gehoord heeft. Ik 
wijs de leerlingen op de afwijkende spelling. Het Nederlandse 'Hodja' in plaats 
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van het Turkse 'Hoça' en het typische spreektaal 'ouwe' in plaats van het schrijf­
taal 'oude'. Deze afstand tot de tekst op het werkblad brengt met zich mee dat 
leerlingen vrijer met de inhoud van het verhaal durven om te gaan. Het veroor­
zaakt ook dat leerlingen die het verhaal goed kennen, meestal de Turkse, zich wat 
deskundiger ten aanzien van de tekst durven opstellen. Hierdoor kan hun kennis 
beter benut worden. 

De drie groepen luisteren naar het groepslid dat de tekst hardop voorleest. Daarna 
voeren ze de opdrachten uit. Als ze daarmee klaar zijn, leg ik uit wat ik wil dat er 
de komende tijd moet gaan gebeuren: 

1 Iedere groep moet het verhaal voor de klas presenteren. 
2 Iedere groep mag zelf bepalen hoe dat zal gebeuren. Er zijn echter minimaal 

drie 'acteurs' noodzakelijk. Iemand is Hoça, iemand houdt de Hoça tegen 
bij de deur en er is iemand op het feest, die vragen stellen kan. De andere 
groepsleden kunnen 'figuranten' zijn. 

De leerlingen gaan aan hun tafel overleggen om hun presentatie voor te bereiden. 
Na het overleg wordt de presentatie niet aan tafel, maar in de ruimte van het 
klaslokaal geoefend. Dat is veel lastiger. De leerlingen gaan meer 'vormgeven', ze 
komen losser van de tekst, en ze moeten meer uit het hoofd doen. 

Nadat de drie groepen geoefend hebben, is het lesuur (50 minuten) voorbij en 
maken we afspraken voor de volgende keer. 

Les 2 
De leerlingen komen binnen en gaan aan de tafels zitten. We frissen even op wat 
er de vorige keer gebeurd is. Ik vertel dat de groepen vandaag de presentaties gaan 
doen en dat we die met video gaan opnemen. De leerlingen zien een camera en 
een statief in het lokaal staan. Ik vraag de groepen om nog even met elkaar te over­
leggen hoe ze de presentatie zullen gaan doen. Ik vraag ze ook om ' scherpe' en 
precieze afspraken te maken over hoe er gespeeld gaat worden. De groepen over­
leggen en maken afspraken. Dan komt het lastigste deel van deze les: het uitleg­
gen over hoe we de presentaties en de opnamen gaan organiseren. Ik leg uit wat de 
drie groepen moeten doen en maak daarbij gebruik van het bord: 

Groep 1 - speelt en PRESENTEERT 
Groep 2 - filmt en neemt het op VIDEO op 
Groep 3 - BEOORDEELT de presentatie van de groep die presenteert 

Als groep 1 klaar is met presenteren en groep 2 gefilmd heeft en groep 3 beoor­
deeld heeft, wisselen we. Groep 2 gaat presenteren, groep 3 gaat filmen en groep 1 
gaat beoordelen. Dat wisselen noemen we 'rouleren'. Zo doet iedere groep één 
keer iedere taak. Als alle groepen alles gedaan hebben, zijn we klaar. 
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Om misverstanden te voorkomen, geef ik nog als toelichting dat als een groep 
video-opnamen maakt, je dan een leerling nodig hebt die de camera bedient, een 
leerling die de microfoon vasthoudt en een regisseur die zegt wanneer de opname 
begint en afgelopen is. De andere groepsleden kunnen daarbij helpen. Het gaat mij 
bij het filmen niet om een 'perfecte' film. Het gaat me wel om 'interactie'. Ik vind 
het belangrijker dat leerlingen goede en functionele afspraken met elkaar maken 
dan dat er alleen maar een mooie opname gemaakt wordt. De opdracht tot beoorde­
len geef ik heel erg ruim. De leerlingen bekijken de presentatie, schrijven hun 
bevindingen op. Ze bespreken met de voorzitter wie hun oordelen voor de klas 
gaat vertellen. 

Overeenkomstig het roulatiesysteem gaan de groepen oefenen. Pas nadat er 
geoefend is, mogen de leerlingen daadwerkelijk gaan opnemen. Bij het oefenen 
blijkt dat er erg veel afgesproken moet worden om de synchroniteit tussen spelers 
en opnameploeg te waarborgen. De rol van de regisseur wordt hierdoor heel be­
langrijk. 

De groepen oefenen. De cameravrouw volgt de 'actie'. Eén groep die presenteert 
heeft gekozen voor een vorm waarbij de tekst van het Hoça Nasriddin verhaal 
wordt voorgelezen door een leerling, terwijl de andere leerlingen het verhaal ' spe­
len'. Dit brengt een extra synchroniteitsprobleem met zich mee. Doen de leerlin­
gen op het juiste moment wat de verteller voorleest? Een andere groep heeft een 
heel bijzonder vormelement gekozen. Ze hebben op het bord een tekening ge­
maakt van een gezicht in een kader. Dat is het spiegelbeeld van Hoça Nasriddin 
als hij in de spiegel kijkt om zijn kleding te inspecteren. In een presentatie gebrui­
ken de leerlingen allerlei attributen die ze van thuis hebben meegenomen. Boven­
dien wordt Hoça Nasriddin daarin gespeeld door een meisje. Direct na iedere pre­
sentatie volgt de beoordeling. De leerlingen overleggen onderling en geven een 
eerste globale beoordeling. 

Door hard door te werken, en de tijd goed in de gaten te houden, lukt het net om 
de drie groepen in deze les alles te laten doen. 

Les 3 
De derde les gaat over beoordelen. Als de leerlingen binnenkomen, zien ze dat de 
tafels in de klas anders zijn opgesteld. Ik heb gekozen voor een individuele 'tenta­
men' -opstelling. Ik leg klassikaal, voor het bord, uit wat we deze les gaan doen. 
We gaan twee keer naar de opnamen van de vorige week kijken. De eerste keer kij­
ken we er alleen naar, de tweede keer gaan we een werkblad invullen over wat we 
gezien hebben. Op dat werkblad beoordelen we de presentaties en geven we advie­
zen wat er eventueel beter zou kunnen. Ik leg uit dat die beoordeling 'individueel' 
is. Het gaat om ieders persoonlijke mening. Daarom zitten de leerlingen deze les 
apart. 
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De bedoeling is dat enkele leerlingen aan het eind van de les hun beoordeling 
voorlezen. Ik laat de leerlingen eerst 'ongestuurd ' naar de opnamen kijken. Ze kun­
nen dan ongestoord genieten van het 'elkaar' zien op de televisiemonitor. Als de 
verrassing er af is, zijn ze beter in staat om 'gerichter' te gaan kijken. Nadat de 
leerlingen een keer hebben gekeken, deel ik het hierna afgedrukte werkblad uit. 

Beoordeling Naam: 
Videoproject Klas: 
Werkblad: Datum: 

Groep: Groep: Groep: 

Spelen 

Ruimte 

Camera 

Geluid 

ADVIES: 

Dat kan beter 

Eindoordeel 
over de 
presentatie 

Aan de linkerkant van het werkblad staan de onderwerpen waarop de leerlingen 
moeten letten bij het kijken naar de opnamen . In de vakjes onder 'Groep', ik ge­
bruik soms het woord 'kolom', kunnen de leerlingen hun oordeel opschrijven. Ik 
vraag of ze willen proberen om zowel ' positieve' als ' negatieve ' zaken op te 
schrijven. Het woord 'advies' behoeft steeds extra uitleg. De leerlingen kennen 
het woord als ' mavo- of havo-advies', maar weten niet wat ze moeten invullen als 
ik ze vraag om een advies te geven. Ze denken in eerste instantie dat ze hier woor­
den als 'goed' of 'slecht' moeten invullen. Bij het item 'eindoordeel' vraag ik ze 
om een beetje samen te vatten wat er in de vakjes daarboven is ingevuld. 

De leerlingen kijken eerst nog even 'ongestuurd' en ze reageren op hun presenta­
ties met enthousiasme, verrassing, een beetje gêne. Daarna kijken ze ' gestuurd ' 
door het werkblad dat voor hen op tafel ligt. 

Hoewel de leerlingen de opnamen al een keer eerder gezien hebben , blijft het te­
gelijkertijd kijken en schrijven lastig. Vanuit de theorie weet ik dat dat veroor-
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zaakt wordt door het gecombineerd inzetten van productieve en schriftelijke taal­
vaardigheden, iets wat sowieso lastig is, maar zeker voor tweede-taalleerders. 
Iedere keer dat ik deze oefening doe, realiseer ik me weer hoe gemakkelijk je als 
docent een inhoudelijk eenvoudige opdracht geeft, waarvoor echter verregaande 
beheersing van taalvaardigheden noodzakelijk blijkt. 

De leerlingen werken hun opmerkingen op het werkblad uit tot een eindoordeel 
en bereiden zich voor op de mondelinge presentatie ervan. 

Yaniv, Otman en Louise presenteren hun oordelen. Ik laat de leerlingen meestal 
opstaan als ze iets mondeling presenteren. Ik vind het belangrijk dat ze van alle 
leerlingen in de klas de juiste aandacht krijgen. Ik wil dat ze weten dat ik een klei­
ne mondelinge 'beurt' voor de klas een belangrijke presentatie vind. Ik wil dat ze 
wennen aan het opstaan, aan het alle aandacht en ogen op zich gericht krijgen en 
aan het durven om in het Nederlands (als tweede taal) toch een overtuigende pre­
sentatie te houden. 

Dit is het einde van deze lessenserie. Als ik de leerlingen vraag of ze het nog een 
keer zouden willen doen, krijg ik meestal een enthousiast 'ja!' 

3 Tweede-taalverwerving 

In de les wordt door de leerlingen enorm veel taal gebruikt. Ik heb geprobeerd in 
deze lessenserie het taalgebruik, waarbij het accent steeds ligt op taalverwerving, 
zo veel mogelijk aan de hand van schoolse taalactiviteiten te laten plaatsvinden. Ik 
vind het prettig en effectief om een aantal elementen uit het taalleren in de vorm 
van interactie te doen: interactie tussen leerlingen, interactie met mij als docent en 
interactie met de inhoud van de les. 

Als we naar de 'talige' kant van de lessen kijken, zien we dat de vier vaardighe­
den allemaal aan bod gekomen zijn: 

- Er werd gericht geluisterd. Er werden dingen afgesproken, er werd voorgelezen 
en voorgedragen, er werd stil gelezen en er werd geschreven. 

- Er zijn twee complexe taalactiviteiten uitgevoerd: er werd een 'dialoog' be­
dacht, voorbereid, gespeeld en gezegd en er werd vanuit aantekeningen op een 
werkblad voorgelezen. 

- Een aantal typische schoolse taalvaardigheden kwam aan de orde: er werd zeer 
gestuurd met instructie omgegaan, er werd een werkblad met een 'matrixvorm' 
ingevuld en er was sprake van gestructureerd overleg tussen de leerlingen. 

- Het woordjesgedeelte van de lessen kreeg speciale aandacht: los van de lastige 
instructietaal van mijn kant - denk aan 'rouleren' en dergelijke - werd er aan­
dacht besteed aan de begrippen 'acteur', 'regisseur', 'figurant' en 'personage'. 
Het begrip 'advies' kreeg speciale aandacht. 'Eindoordeel' moest toegelicht wor­
den. We stoeiden met de woorden 'kleding', 'kleren' en 'kledij'. 
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4 Besluit 

Ik denk dat deze lessen zowel bij NTI-leerlingen, die het Nederlands als moeder­
taal verworven hebben, als bij NT2-leerlingen, die het Nederlands als tweede taal 
verwerven, uitgevoerd kunnen worden. Ik weet dat deze lessen in klassen met een 
zeer heterogeen niveau in de beheersing van het Nederlands uitgevoerd kunnen 
worden. Ik hoop daardoor een bijdrage te hebben geleverd aan de verwezenlijking 
van het ideaal dat in de ondertitel van deze Voorzet verwoord is: 'Het verschil 
voorbij ... ' 

De inhouden van deze lessen zijn leuk en inspirerend voor alle leerlingen. Het 
Hoça Nasriddin-verhaal heeft een spitsvondig wijs karakter, is universeel en prik­
kelend. De deskundigheid van met name Turkse leerlingen kan benut worden. 
Deze deskundigheid sleept meestal de andere leerlingen mee. Het gebruik van 
videoapparatuur in 'talig perspectief' is zinvol voor alle leerlingen. Door het 
accent te leggen op de talige voorwaarden die nodig zijn om te komen tot een 
opname of een presentatie voor de camera, is deze apparatuur een uitstekend hulp­
middel om taalverwerving te structureren. Als de presentatie of de opnamen goed 
geworden zijn is dat ook nog eens een leuk extraatje. 

Deze lessenserie is uiteraard ook te geven zonder videoapparatuur. Het samen­
werken, het afspraken maken, het werken aan inhoud en vorm van een presentatie 
en het beoordelen kan ook zonder elektrische apparaten gebeuren. Het gebruik van 
videoapparatuur heeft naast de voordelen van 'productiemiddel' ook een ander 
gunstig effect. Leerlingen kunnen zichzelf terug zien en horen. Juist die reflectie­
mogelijkheden kunnen het taalverwervingsproces functioneel ondersteunen. 

Ik ben bang dat mijn bijdrage geen definitieve helderheid zal scheppen in afwegin­
gen omtrent analytisch of synthetisch taalonderwijs. Ik hoop echter aangetoond te 
hebben dat het mogelijk is om in zeer heterogeen samengestelde groepen leerlin­
gen functioneel en effectief taalonderwijs te verzorgen. Ik hoop u geïnspireerd te 
hebben om enthousiast te stoeien met de mogelijkheden om Tl- en T2-leerlingen 
samen op school nuttig en plezierig onderwijs te geven. 
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VII 

Van oude methodes en verschillen die nog niet 
voorbij zijn: over NTl en NT2 in het 
basisonderwijs 

René Appel en Anne Vermeer 

1 Inleiding 

In deze bijdrage zullen we enerzijds de relatie tussen onderwijs Nederlands als eer­
ste taal en onderwijs Nederlands als tweede taal in het algemeen bespreken en 
anderzijds meer specifiek ingaan op de opvattingen die over deze kwestie door 
Koen Jaspaert in het openingsartikel van deze Voorzet naar voren zijn gebracht. In 
paragraaf 2 bekijken we de relatie tussen NTI- en NT2-onderwijs vanuit het per­
spectief van de doelstellingen en de daaraan gekoppelde leerstofinhouden. 
Kernvraag daarbij is of er voldoende overlap is tussen het taalonderwijs voor al­
lochtone kinderen (ook wel NT2-leerlingen genoemd) en autochtone kinderen 
(NTI-leerlingen) wat die leerstofinhouden betreft. Paragraaf 3 gaat over didactiek 
en werkvormen, waarbij met name wordt ingegaan op de vraag of die in alle geval­
len hetzelfde kunnen zijn voor NTI - en NT2-leerlingen. In paragraaf 4 komen 
vervolgens organisatie en inrichting van het onderwijs aan de orde en de vraag of 
er wat dat betreft speciale maatregelen moeten worden genomen wegens de aanwe­
zigheid van zowel autochtone als allochtone leerlingen in een en dezelfde klas. 
Hierna bespreken we in paragraaf 5 de ideeën van Jaspaert en dan uiteraard men 
name de vraag of zijn pleidooi voor ' analytisch taalonderwijs' een uitweg biedt uit 
de problemen bij de inrichting van adequaat taalonderwijs voor allochtone en 
autochtone leerlingen gezamenlijk. In paragraaf 6 plaatsen we enkele kanttekenin­
gen bij Jaspaerts opvattingen. Daarbij komt ook nog kort het eventuele verschil 
tussen taalonderwijs in Nederland en Vlaanderen aan de orde. Ten slotte zullen we 
in de afsluitende paragraaf 7 enkele conclusies formuleren. 

2 Doelstellingen en leerstofinhouden 

Het is opmerkelijk dat in 'Taaldidactiek aan de Basis' (Nijmeegse Werkgroep 
Taaldidactiek, 1992) slechts in vage bewoordingen en mondjesmaat gesproken 
wordt over doelstellingen of eindtermen. Doelstellingen komen eigenlijk alleen 
voor in het hoofdstuk 'Taalbeschouwing ' . Evaluatie en toetsing komen alleen bij 
lezen aan de orde. In het register komt geen van de vier termen voor. Dat is 
vreemd, want in elk didactiekboek, of het nu over rekenen of gymnastiek gaat, zou 
moeten staan wat de leerlingen uiteindelijk moeten kunnen en kennen, welke en 
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hoeveel leerstof tot welk niveau daartoe onderwezen moet worden, en op welke 
wijze dat moet gebeuren. Dat is in deze taaldidactiek voor het basisonderwijs niet 
het geval. Nog opmerkelijker is dat zelfs in de 'Kerndoelen basisonderwijs' (Mi­
nisterie van Onderwijs en Wetenschappen, 1993) de belangrijkste twee elementen 
van taalvaardigheid niet gedefinieerd worden, namelijk: de omvang van de woor­
denschat en het vermogen teksten te structureren. Die twee elementen zijn cruciaal 
voor een succesvolle schoolloopbaan van leerlingen. Verhalen zijn niet te lezen, 
zaakvakteksten zijn niet te volgen en antwoorden zijn niet te formuleren, als een 
leerling die twee niet in voldoende mate beheerst. Uit praktisch elk onderzoek 
naar taalvaardigheid en schoolsucces komt naar voren dat de geringe woorden­
schat het grootste struikelblok is (zie bijvoorbeeld Verhallen & Verhallen, 1994). 

De woordenschat in het Nederlands van allochtone kinderen is inderdaad be­
droevend beperkt. Bovendien worden de verschillen tussen NTI- en NT2-leer­
lingen in dat opzicht in de loop van het basisonderwijs eerder groter dan kleiner. 
Als allochtone leerlingen van een jaar of zes à zeven gaan leren lezen, is hun woor­
denschat in het Nederlands kleiner dan die van vierjarige autochtone Nederlandse 
kleuters die voor het eerst de basisschool binnenstappen. En als ze in groep 6/7 
moeilijke wereldoriëntatieteksten voorgeschoteld krijgen, kennen ze nog slechts 
de helft van het aantal woorden van hun autochtone klasgenoten. Dit tekent het fa­
len van het taalonderwijs. Ook wat betreft de kwaliteit van woordkennis, de 
diepte, de semantische netwerken, associaties en verbindingen, lopen NT2-leerlin­
gen ver achter (Verhallen, 1994 ). In de kerndoelen wordt met geen woord gerept 
over de omvang van de woordenschat of moeilijkheidsgraad en informatiedicht­
heid van teksten. De Tl-methoden geven niet aan welke woorden in welke 
mate geleerd moeten worden. Schijnbaar zonder enige systematiek of weloverwo­
gen keuze moeten door de leerlingen soms uitdrukkingen worden uitgelegd, 
synoniemen worden gegeven en ordeningen worden gemaakt. Van Gelderen 
( 1994: 103-104) concludeert in zijn onderzoek naar taalvaardigheidseisen 'dat de 
aandacht voor kennis van woordbetekenissen in de meeste methoden volstrekt 
ontoereikend is om leerlingen (zowel van Nederlandse als van anderstalige achter­
grond) tegemoet te komen'. Ook van de enige Tl -methode die enigszins in de 
' goede ' richting komt, is de woordenschat qua omvang twijfelachtig. Voor taal­
functies als 'oorzaak', 'oplossing', 'conclusie', 'samenvatting', en argumentatieve 
functies als 'bewijs', 'achtergrond', 'antithese', 'rechtvaardiging' vindt Van Gel­
deren (1994: 108) eveneens geen 'noemenswaardige leerstof'. 

In goed taalonderwijs voor alle kinderen moet de leerstofinhoud concreet gedefi­
nieerd en gekwantificeerd worden. Om de achterstand van allochtone leerlingen in 
woordenschat bijvoorbeeld in te halen, moeten in groep I tot en met 4 elk jaar 
zo'n 1500 woorden in het taalonderwijs opgenomen worden. We kunnen en mo­
gen er niet van uitgaan dat die woorden wel ' vanzelf' opgepikt worden, want 
gebleken is dat dat niet gebeurt. In die zin is de communicatieve benadering voor 
het formuleren van leerinhouden niet geschikt. Immers, in die visie bepaalt het 
taalgebruik in reële communicatieve situaties de doelstellingen en leerinhouden. 
Kinderen stellen eigen ervaringen en vragen aan de orde, en gebruiken de taal die 
daarbij hoort. Bovendien is de leraar daar meer begeleider en stimulator dan mo-
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del of initiator (Nijmeegse Werkgroep Taaldidactiek, 1993:21). Vanuit deze visie 
is er geen enkele garantie dat er voldoende leerinhouden in het taalonderwijs zit­
ten, en dat er voldoende herhaald wordt. Die leerinhouden en herhalingen moeten 
expliciet in het taalonderwijs gestopt worden, zonder overigens de context, en de 
functionele en natuurlijke situatie, uit het oog te verliezen. Een goed voorbeeld 
daarvan in de NT2-methode voor zij-instromers 'Van horen en zeggen'. Eerst zijn 
de leerinhouden vastgesteld: welke klanken, welke en hoeveel woorden, welke 
communicatieve functies, welke grammaticale aspecten etcetera moeten aan bod 
komen? Vervolgens zijn deze in natuurlijke en communicatieve dialogen, versjes, 
spelletjes en verhalen verwerkt. Voor de duidelijkheid dient te worden opgemerkt 
dat de benadering zuiver communicatief is, maar de leerinhouden worden niet 
overgelaten aan de toevallige eigen ervaringen en vragen van de leerlingen, noch 
aan de toevallige elaborerende kwaliteiten van de leraren. Ze zitten expliciet ver­
weven in het lesmateriaal. 

Deze werkwijze roept soms weerstanden op, bij leerkrachten en bij NTl-didac­
tici. In ons gezamenlijke onderzoek naar optimalisering van het woordenschat­
onderwijs (zie Appel & Vermeer, 1992) vonden sommigen, met name kleuterleerc 
krachten, dat we veel te sturend bezig waren, veel te methodisch. Het spelend 
leren en ontdekken zou zo in de verdrukking komen. Veel leerkrachten vonden dat 
het in het kleuteronderwijs vooral ook gaat om sociale en emotionele ontwikke­
ling. Deze leerkrachten vergeten echter één ding: het belangrijkste instrument 
waarmee op school en in de hele maatschappij sociale en emotionele ontwikkeling 
tot uitdrukking wordt gebracht én in materiële en immateriële zin te gelde wordt 
gemaakt, is 'taal'. Het argument dat kinderen ook veel taal leren van elkaar in de 
poppenhoek of bouwhoek, gaat niet op. Ze kunnen daar veel leren, en spelen is be­
langrijk, maar ze leren daar weinig of geen Nederlands van. 

Vaak wordt gedacht dat het expliciet formuleren van doelstellingen voor de 
verschillende deelvaardigheden niet strookt met een communicatieve werkwijze 
en dat, als je 'taal' opvat als een systeem van deelaspecten, daarmee meteen het 
traditionele deelvaardigheidsonderwijs weer van stal gehaald wordt. Dat is een 
misvatting, die door T2-methoden als 'Van horen en zeggen' of door commu­
nicatieve vreemde-taalmethoden gelogenstraft wordt. Het is wél zo dat deze werk­
wijze een veel gestructureerder onderwijs noodzakelijk maakt. We zijn dan ook 
van oordeel dat het uit moet zijn met de vrijblijvendheid. Kleuterleerkrachten 
zullen bijvoorbeeld hun taalonderwijs veel intensiever moeten voorbereiden. 
Jongste en oudste kleuters in heterogene groepen zullen voor sommige activi­
teiten in homogene groepen moeten zitten. Juist in de onderbouw moet getracht 
worden de achterstand in Nederlandse taalvaardigheid van NT2-leerlingen zo 
snel mogelijk weg te werken. In groep 3 moet niet alleen leesonderwijs, maar 
ook taalonderwijs gegeven worden. Ook in de rest van het basisonderwijs zal 
zeer methodisch te werk gegaan moeten worden, met taalmateriaal waarmee 
de betreffende leerlingen efficiënt taal verwerven. De allochtone leerlingen 
zullen harder moeten werken dan hun autochtone klasgenoten. Ervaringen 
wijzen uit dat ze dat absoluut niet erg vinden. Erger is als ze er de rest van hun 
schoolloopbaan (en mogelijk ook in hun levensfase daarna) voor spek en bonen 
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bij zitten. En ook hun leerkrachten zullen harder moeten werken, anders blijft het, 
zoals nu, goed fout lopen. 

Bovenstaande aannamen (NT2-leerlingen hebben een achterstand en aan hen 
moeten dus meer, en soms andere, inhouden onderwezen worden) hebben grote 
consequenties voor de inhoud en organisatie van onderwijs en leermiddelen. In de 
lesmaterialen zal expliciet meer leerstof gestopt moeten worden, en wel zoveel dat 
NT2-leerlingen hun achterstand in het Nederlands zo snel mogelijk kunnen inha­
len. Tot die leerstof behoren klanken die ze (nog) niet als betekenisonderschei­
dend ervaren, woorden en uitdrukkingen die ze nog niet kennen, verbuigingen en 
vervoegingen die hun klasgenoten al wel, maar zij nog niet beheersen etcetera. Dit 
levert bij de uitwerking natuurlijk heel wat problemen en vragen op. We noemen 
er drie: 

Hoe kan elk jaar zoveel leerstof in het lesmateriaal gestopt worden, bijvoor­
beeld 1500 nieuwe woorden, naast allerlei andere taalvaardigheidseisen? 

2 De meeste NTl -kinderen kennen zeker de helft van deze woorden al van 
huis uit, de meeste NT2-kinderen kennen ze bijna allemaal niet. Datzelfde 
geldt voor de klanken of de morfologie. Hoe kan dat in de aanpak verwerkt 
worden, zonder dat óf de NT2-leerders óf de NTl-leerders in de klas tekort­
gedaan worden? 

3 Kunnen de leerlingen wel zoveel leerstof verwerken en kunnen de leerkrach­
ten wel zoveel aanbieden? 

Zonder te willen pretenderen voor dit soort problemen een oplossing te hebben, 
kunnen we wel stellen dat bijvoorbeeld uit ons onderzoek naar de vergroting van 
de woordenschat naar voren komt dat de laatste vraag positief kan worden beant­
woord. In dat onderzoek kregen NT2-leerlingen vier jaar lang (van groep 1 tot en 
met groep 4) via prentenboeken en NT2-lesmateriaal elk jaar 1200 nieuwe woor­
den aangeboden. Met niet altijd zulke geweldige lesmaterialen en zonder buiten­
sporige tijdsinvestering van leerling en leerkracht nam de woordenschat van NT2-
leerlingen op de experimentscholen in groep 1 tot en met 4 met bijna 1000 woor­
den per jaar toe, weliswaar nog te weinig maar wel twee keer zoveel als bij NT2-
leerlingen op controlescholen (zie verder bijvoorbeeld Appel & Vermeer, 1993). 
Leerkrachten moesten meer voorbereiden, maar hadden dat er graag voor over. De 
leerkrachten in de bovenbouw zijn hen er dankbaar voor, omdat ze ervaren dat 
deze leerlingen door hun grotere woordenschat de zaakvakteksten beter aankun­
nen dan hun voorgangers. De vraag van de haalbaarheid laten we dus verder 
rusten, evenals de vraag naar de selectie van woorden (zie hierover bijvoorbeeld 
Schrooten & Vermeer, 1994). De andere twee vragen komen in de volgende 
paragraaf aan de orde. Ook daarbij zijn er nog veel verschillen tussen NTI- en 
NT2-onderwijs te overbruggen. 
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3 Didactische oefeningen en werkvormen 

De titel van het artikel 'Methoden voor Nederlands als moedertaal deugen niet 
voor migrantenkinderen' van Hans Cohen de Lara in het tijdschrift ' Moer' (1988) 
kan nog steeds mee. De vernieuwde taalmethode 'Taal Actief' bijvoorbeeld geeft 
zonder inleiding, zonder verhaal, zonder context, zelfs zonder één zin, oefeningen 
als 'zoek bij elkaar ' , waarbij dan vervolgens twee rijen woorden gegeven worden, 
bijvoorbeeld voor groep 5 (pagina 114): 'verwennen, smullen, aaien', etcetera, en 
'vertroetelen, smikkelen, strelen'; of 'zoek verborgen dieren' in een rijtje woorden 
met 'bos, vlam, begeleider' etcetera (pagina 99); of ' zoek verstopte woorden' in 
'haastig' (= 'haast', 'haas', 'aas', 'as'). Stuk voor stuk zijn dit oefeningen waarin 
alleen maar al aanwezige kennis getoetst wordt. De oefeningen en werkvormen in 
de gebruikelijke moedertaalmethoden zijn als het ware één grote vergaarbak met 
toetsjes die aanwezige kennis activeren. Ze hebben niets met taalverwerving van 
doen. De enige vernieuwing in die methodes is dat er allochtone kinderen op de 
plaatjes en in de oefeningen voorkomen. Zo moet Emine in 'Taal Actief' (groep 5, 
pagina 30) een zin maken met 'braampje' of ' schermpje'. Maar of ze weet wat die 
twee woorden betekenen, daar staat de methodemaker kennelijk niet bij stil. Het 
verbaast ons niets dat leerkrachten zeggen voortdurend met woordenschatonder­
wijs bezig te zijn. Dat zijn ze ongetwijfeld ook, omdat ze door dit soort 
oefeningen gedwongen worden een aaneenschakeling van losse woorden uit te leg­
gen, die veelal het ene oor in, en het andere oor uit gaan. Zo wordt toch geen taal 
geleerd! 

Taal wordt geleerd in de context van vóórkomen en gebruik. De leerinhouden, 
de 1500 woorden uit de vorige paragraaf bijvoorbeeld, moeten in een zinvolle con­
text van verhalen, dialogen, spelletjes, rijmpjes, versjes, raadsels en nog veel 
meer, verwerkt worden: aangeboden, uitgediept, verbreed, ontleed, verbonden, en 
herhaald in andere contexten, en nog eens herhaald. Dat is geen simpele zaak, om­
dat het een kwestie is van passen en meten, waarbij tegelijk met het aanleren van 
de 'klassieke' vaardigheden als spellen, stellen, lezen of taalbeschouwing, deze ba­
sale leerstofelementen ingeweven moeten worden in het lesmateriaal. Dat kan 
alleen als die basale leerstofelementen aanvaard worden als spil van een methode, 
overigens in dienst van alle andere deelvaardigheden. Voor alle duidelijkheid: het 
hoeft dus niet zo te zijn dat er eerst bijvoorbeeld een woordenschatlijst is en dat er 
daarna lessen en oefeningen gemaakt worden met die woorden. Het kan ook an­
dersom. Er wordt alleen steeds door de leermiddelenmaker gecontroleerd of er wel 
voldoende nieuwe elementen in de lessen zitten, en zo niet, dan worden ze toege­
voegd, worden de teksten bijgeschaafd en de verhalen veranderd. Wie dit uit­
gangspunt niet aanvaardt, krijgt een taalmethode waar te weinig basiselementen in 
zitten, waarin geen taallerende maar voornamelijk controlerende oefeningen zit­
ten, en waarin niet systematisch herhaald wordt. 

Hiermee samenhangend is er nog een ander verschil tussen Tl en T2, namelijk 
de mate waarin gewerkt kan worden met actief taalgebruik in werkvormen. Het 
primaat van mondelinge vaardigheid boven schriftelijke onderschrijven we natuur­
lijk. Taalaspecten moeten mondeling worden beheerst, voordat er schriftelijk mee 
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kan worden geoefend. Maar als men te werk gaat, zoals dat in de Tl-didactiek ge­
praktiseerd en in de methoden veelal ingevuld wordt, moeten de leerlingen dingen 
zeggen en vertellen voordat ze ze kunnen vertellen. De huidige opvatting in het 
moedertaalonderwijs houdt geen rekening met taalverwerving en gaat uit van de 
leerlingen die het Nederlands al verworven hebben, met een nadruk op actief taal­
gebruik. Ze krijgen dan activiteiten en oefeningen waarin ze moeten vertellen wat 
ze van iets vinden, hoe ze iets gedaan hebben; ze moeten verschillen aangeven, 
moeten rubriceren en categoriseren. Afgezien van het feit dat er dus alleen geëla­
boreerd wordt wat de kinderen zelf naar voren brengen, is die uitwerking 
bovendien dan ook nog slechts een magere gebeurtenis, zo blijkt uit onderzoek 
(zie bijvoorbeeld Van Gelderen, 1994 en Schrooten & Vermeer, 1994). Al dit 
soort activiteiten zijn uit te voeren met een woordenschat van zo'n 2000 woorden, 
ongeacht de vraag of er lesgegeven wordt in de onderbouw of in de bovenbouw. 
Volgens West (1953) kan het met nog minder dan 1000 woorden. En niet alleen al­
lochtonen voeren zo'n opdracht uit met zo weinig verschillende woorden, ook 
autochtonen doen dat (inclusief de leerkracht). De diversiteit in woordenschat, 
grammatica en taalfuncties is in mondeling taalaanbod veel minder groot dan wel 
eens gedacht wordt. Als die leerlingen en leerkrachten bijvoorbeeld over crossfiet­
sen praten, krijg je alleen beschrijvingen als dat ze hard gingen en de groene de 
gele voorbijreed. Ze gebruiken dus woorden die ze al kennen. Er moeten veel ster­
ker voorgestructureerde activiteiten en oefeningen gedaan worden, door precies 
vast te leggen hoe en wat er van dat crossfietsen beschreven wordt: dat 'de rem­
men piepten', 'de ketting knarste', 'de banden gierden', 'de harten bonkten ' , 'het 
zweet gutste', • de vaders tierden'. Met andere woorden, er moet veel meer ge­
stuurd worden dan in het huidige moedertaalonderwijs, omdat het daar nog 
geldende credo dat het uit de leerlingen zelf moet komen, niet opgaat voor taal­
zwakke kinderen. Dat vereist dus veel 'gesloten' activiteiten en oefeningen, en 
sterk sturend leermateriaal, dat leidt tot een wat 'schoolsere' aanpak. Dit is geheel 
in lijn met uitkomsten van onderzoek naar onderwijs aan kinderen uit sociaal 
zwakkere milieus, waaruit naar voren komt dat het 'opener, vrijere' onderwijs 
leidt tot grotere verschillen en achterblijven van prestaties van de zwakkeren (zie 
bijvoorbeeld Van der Wolf, 1984 ), mede door het stellen van (te) lage doelen (zie 
Jungbluth, 1985). Voor allochtone leerlingen geldt dit vermoedelijk nog in sterke­
re mate. 

Wegens die grote verschillen in taalvaardigheid, en het stellen van hoge doelen 
aan iedereen, is het ook noodzakelijk dat de leerkracht expliciet ondersteund 
wordt met lesmateriaal. Het is een onmogelijke opgave als leerkrachten zowel vol­
doende aanbod moeten garanderen (inclusief herhaling) als bij zo'n dertig leer­
lingen moeten constateren wie het niet kunnen volgen, en die leerlingen dan ver­
volgens ook nog moeten ondersteunen. Dan krijgen we precies hetzelfde als wat 
hierboven al geschetst is: te weinig divers aanbod, tussendoor zogenaamd 'uitleg­
gen' wat een woord betekent, oor-in, oor-uit, en feedback nîet naar degenen die 
ondersteuning of uitdieping behoeven, maar naar de aandachttrekkers in de klas. 
Onderzoek wijst al jaren uit (vergelijk bijvoorbeeld Flanders, 1960) dat het groot­
ste deel van de feedback organisatorisch, en niet inhoudelijk gericht is. 
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Inhoudelijk betere oefeningen en werkvormen zijn echter niet voldoende om de 
kwestie van de heterogeniteit in leerstof en leerlingen op te lossen. Er zal ook iets 
aan de organisatie en inrichting van het onderwijs moeten gebeuren. 

4 Organisatie en inrichting 

Bij goed, geïntegreerd taalonderwijs is het zeker mogelijk om al die concrete, op 
taalverwerving geënte leerstofinhouden in werkvormen en oefeningen te stoppen, 
die zijn ingebed en worden herhaald in context op een manier zoals hierboven be­
schreven. Maar sommige leerlingen moeten veel leerstof krijgen, moeten meer 
inhalen, hebben ook meer ondersteuning in de vorm van opnemen en uitdiepen 
nodig. De school is namelijk zo ongeveer de enige plaats waar ze dat Nederlands 
aangeboden krijgen. Andere leerlingen beheersen de helft van de stof al. Differen­
tiatie met dezelfde leerstof geeft maar een deel van de oplossing. Differentiatie is 
tot en met groep 3 op zich al een probleem, omdat er nauwelijks of geen schriftelij­
ke opdrachten en lesverwerkingen gegeven kunnen worden, waardoor een 
effectieve differentiatie al snel tot onoverkomelijke organisatorische problemen 
leidt. In feite krijgen alle leerlingen hetzelfde mondelinge taalaanbod, dat voor 
sommige kinderen te moeilijk is en voor anderen te gemakkelijk. Beide groepen 
leren daar weinig van. Met name laagtaalvaardige leerlingen komen, ook in kleine­
re klassen, veel minder aan bod. Ze krijgen te weinig beurten, oefenen te weinig, 
en leren daardoor te weinig omdat veel van wat in de klas door andere kinderen en 
de leerkracht gezegd wordt, voor hen te lastig is. Daar komt dan nog bij dat ook 
de leerstofelementen voor NTl- en NT2-kinderen gedeeltelijk verschillen, in de 
onderbouw meer dan in de bovenbouw. NT2-kinderen gebruiken niet in alle situa­
ties NT2. Woorden en handelingen die samenhangen met het thuisdomein 
bijvoorbeeld, kennen ze niet. Verhalen van NTI -kinderen in de kring over zaken 
als oliebollen bakken of de camping, begrijpen ze dus niet, en zelf kunnen ze met 
moeite vertellen over thuiservaringen, omdat ze thuis een andere taal gebruiken. 
Gegeven de grote verschillen in taalcontact tussen NTl- en NT2-kinderen blijft 
die ongelijkheid ook in de bovenbouw bestaan, zij het dat die dan veel minder van 
invloed is op de leerstofinhouden. 

Hoe je het ook wendt of keert, bij een volledige integratie van NT2 in NTl is 
een aantal doelstellingen van NT2 nauwelijks meer realiseerbaar. Neem een les 
waarin het medeklinkercluster /wr/ aan de orde is met woorden als 'wringen', 
'wrat' en 'wrijven'. Veel allochtone leerlingen kennen de betekenissen van die 
woorden niet. Als de leerkracht die woorden uitlegt tijdens de les, de betekenis 
geeft en eventueel de leerlingen een zinnetje laat maken waar het woord in voor­
komt, lijkt dat allemaal prima, maar het is toch niet bijzonder vruchtbaar, omdat 
het afleidt van de eigenlijke les en de kans groot is dat de woorden niet meer terug­
komen, zodat ze ook niet geleerd worden. In de bovenbouw bestaat nog wel de 
mogelijkheid dat de woorden inderdaad opnieuw verschijnen - en liever ook nog: 
voorbereid worden voordat ze in deze les aan de orde komen - namelijk in een 
leesles, bij een stelopdracht of een spelletje, maar in de onderbouw ligt dat veel 

81 



Het verschil voorbij 

lastiger. In z'n algemeenheid geldt het volgende. Hoe lager het niveau van taal­
vaardigheid is, des te moeilijker is een aantal doelstellingen van NT2 realiseerbaar 
en des te meer noodzaak is er dus om te differentiëren. Daar komt bij dat luisteren 
nog wel mogelijk is in de groep, maar spreken veel meer problemen oplevert, ook 
in psychologische zin. NT2-leerlingen weten immers heel goed dat ze niet zo goed 
spreken en veel fouten maken. Met name NT2-leerlingen kunnen alleen in vol­
doende mate aan de beurt komen in kleine groepjes. Als dat niet het geval is, zal 
de oefening van mondelinge, productieve vaardigheden bijna altijd in het gedrang 
komen. Ervan afgezien dat allochtonen veel minder beurten krijgen of nemen in 
de klas (Bervoets, 1994), is de interactie in een kleinere groep ook kwalitatief veel 
meer op NT2-leerlingen toegesneden. Die kwantitatieve en kwalitatieve verschil­
len zijn goed te zien in het onderzoek van Damhuis (1988). In een aparte NT2-les 
in goepjes krijgen de leerlingen tien tot twintig keer zoveel herhaling, verbetering 
of expansie van wat ze zeggen als in het kringgesprek. In de aparte les krijgt een 
NT2-leerling dus veel meer kansen om het Nederlands te leren. 

Goed taalonderwijs biedt dus ook differentiatiemogelijkheden, zonder de doelen 
te verlagen en daarmee de achterstand te institutionaliseren. Juist door te doen als­
of die verschillen niet zo groot zijn, worden ze groter. Heterogene kleutergroepen 
van vier- tot en met zes jarigen bijvoorbeeld zijn desastreus voor een voorspoedige 
T2-ontwikkeling van allochtone kinderen. Daar moet zeker een groot aantal taalac­
tiviteiten in meer homogene groepen gedaan worden, omdat de leerkracht anders 
aan veel te weinig leerstof toekomt, en het voor sommige kinderen te moeilijk en 
voor andere te gemakkelijk is. Ook in de midden- en bovenbouw lijkt in sommige 
gevallen differentiatie in kleine groepen wenselijk, bijvoorbeeld ter voorbereiding 
van wat er in de groep aan de orde komt, ten behoeve van het geven van extra 
oefenstof voor betere semantisering en consolidering van nieuwe woorden, en met 
het oog op wat meer herhaling (zie Verhallen & Verhallen, 1994). Ook het effect 
van een betere controle en feedback in een kleinere groep moet niet onderschat 
worden. Ook wanneer de leerkracht dus een pracht van een geïntegreerde methode 
met veel differentiatiestof gebruikt, dan nóg kan het opsplitsen in groepen, waar­
bij de klas en de groep hetzelfde lesmateriaal hebben, maar een verschillende 
leerkracht, veel vruchten afwerpen. Dat is geen schandalige segregatie die kinde­
ren als 'anders' brandmerkt, maar lekker aandacht van de juf of de meester. Dat 
heeft ook niets met het bestendigen van achterstanden te maken, maar met een in­
haalrace onder leiding van een extra coach. 

5 De opvattingen van Jaspaert 

Als we het goed hebben geïnterpreteerd, komt de redenering van Jaspaert in het 
openingsartikel van deze bundel in essentie op het volgende neer. Centraal bij de 
inrichting van het taalonderwijs voor moedertaalsprekers en tweede-taalverwer­
vers van het Nederlands staat het heterogeniteitsprobleem: de leerlingen verschil­
len van elkaar wat niveau van Nederlandse taalvaardigheid betreft. Die onderlinge 
verschillen doen zich echter ook voor tussen moedertaalsprekers. De vraag is dus 
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niet hoe we het taalonderwijs geschikt kunnen maken voor enerzijds autochtone 
en anderzijds allochtone leerlingen, maar hoe we het taalonderwijs zo kunnen in­
richten dat de taalverwerving van kinderen met verschillende vaardigheden in het 
Nederlands adequaat wordt ondersteund. De volgende stap in de beschouwing van 
Jaspaert is dat hij twee typen taalonderwijs onderscheidt, namelijk synthetisch en 
analytisch taalonderwijs. Daarbij moeten de begrippen 'synthetisch' en 'analy­
tisch' vanuit het perspectief van de leerlingen worden gezien. Bij 'synthetisch 
taalonderwijs', traditioneel ook wel onderwijs in deelvaardigheden genoemd, krij­
gen leerlingen als het ware de brokstukken van de taal aangereikt die ze zelf 
aaneen moeten smeden oftewel synthetiseren en inhoud moeten geven in concreet 
taalgebruik. Bij 'analytisch taalonderwijs' wordt de taal als reëel communicatie­
middel aangeboden, waarna leerlingen - vermoedelijk via allerlei didactische 
ingrepen van de leerkracht - verondersteld worden die taal te analyseren om zo 
hun impliciete kennis met betrekking tot allerlei elementen en regels uit te breiden. 

Naar onze mening sluit Jaspaert aan bij de discussies over taalonderwijs waarin 
het gaat om het conflict tussen de twee C's, namelijk communicatie en code. De 
vraag is of cursisten vooral de taalvorm, de code, moeten leren of dat ze moeten le­
ren communiceren. Degenen die kiezen voor communicatie (zoals Jaspaert) gaan 
er, enigszins gesimplificeerd, van uit dat de code wordt geleerd door middel van 
de communicatie. Mensen die het primaat bij de code leggen, veronderstellen dat 
kennis van de taalvormen vervolgens communicatief gebruik van de taal mogelijk 
maakt (zie ook hoofdstuk 5 in Appel & Vermeer, 1994). 

In een aantal opzichten lijkt de redenering van Jaspaert ons adequaat. De vorm 
van taalonderwijs die hij 'synthetisch' noemt, biedt inderdaad weinig perspectief, 
noch voor allochtone noch voor autochtone leerlingen, zoals we in paragraaf 3 al 
naar voren hebben gebracht. Taal wordt in die benadering gereduceerd tot vorm, 
en die vormen worden los van de communicatieve functie en de inhoud van taal 
geoefend. Bekend is dat er dan nauwelijks sprake is van transfer van de oefenin­
gen naar concreet taalgebruik. Het is misschien inzichtelijk om een parallel te 
trekken met vernieuwingen in het reken-/wiskundeonderwijs. 

Traditioneel is (in ieder geval in Nederland) tot aan de jaren tachtig een benade­
ring toegepast waarin reken bewerkingen min of meer mechanistisch werden 
geoefend: een leerling leerde bijvoorbeeld staartdelingen door - vaak ondersteund 
door bepaalde trucjes of ezelsbruggetjes - achter elkaar tientallen staartdelingen 
uit te voeren. De volgende anekdote is illustratief voor deze vorm van rekenonder­

wijs. Een kind van acht jaar is heel goed in de tafels van vermenigvuldiging. 
Thuis demonstreert het voor zijn moeder zijn 'tafelkennis' door tot en met de tafel 
van negen alles foutloos op te zeggen. Nadat het kind dat heeft gedaan, vraagt het 
aan zijn moeder: ' Wat betekent eigenlijk "keer"?' 

Sinds midden jaren tachtig wint een benadering veld die meestal wordt aange­
duid met het begrip 'realistisch reken-/wiskundeonderwijs'. Het begrip 'realis­
tisch' heeft daarin twee betekenissen. Enerzijds verwijst het naar de realistische 
contexten waarin rekenproblemen worden aangeboden, anderzijds heeft het betrek­
king op het feit dat leerlingen zich de betekenisvolheid van die contexten 
realiseren. Op basis van de contexten en de probleemsituaties construeren kinde-
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ren hun eigen oplossingsstrategieën en -methoden. Daar komt hun reken-/wiskun­
deactiviteit uit voort. Simpel gezegd gaat het in deze vorm van rekenonderwijs in 
eerste instantie om het daadwerkelijk begrijpen van rekenkundige operaties. Pas 
als leerlingen inzicht hebben in de uit te voeren bewerking en de wijze waarop die 
moet worden uitgevoerd, kan er worden geoefend, waarbij die oefeningen aanvan­
kelijk ook zo veel mogelijk een 'realistische' inslag hebben. Zo moeten leerlingen 
voordat zij aan deelsommen beginnen, inzicht krijgen in verdelen (van snoepjes, 
geld en dergelijke). 

Een argument voor Jaspaerts analytisch taalonderwijs kan ook gevonden wor­
den in het buitenschools leren van taal. Alle autochtone leerlingen bouwen voor 
een groot deel hun Nederlandse taalvaardigheid op in de buitenschoolse situatie, 
en daarin is er natuurlijk zelden of nooit sprake van los aangeboden deelvaardighe­
den of pure gerichtheid op taalvormen. Het gaat dan altijd om taalgebruik in zijn 
totaal. (Terzijde: hoe cynisch is het niet dat een in Nederland in de jaren tachtig -
en ook nog negentig - veel gebruikte methode 'Taal Totaal' heet, waarbij die taal 
juist in stukjes is gehakt om allerlei deelvaardigheden zonder communicatieve be­
tekenis te kunnen inoefenen.) Het lijkt zinnig om de buitenschoolse situatie als 
uitgangspunt te nemen voor het onderwijs. 

Jaspaert benadrukt ook de visie op taalleren als het leren oplossen van (interac­
tie)problemen. Dit is een interessante invalshoek voor taalonderwijs. Taal wordt 
immers vaak in voor leerlingen volstrekt onproblematische contexten aangeboden, 
wat weinig motiverend is. De problemen die leerlingen in dat traditionele taalon­
derwijs ervaren, hebben alleen maar te maken met de taal, de code, zelf. Derge­
lijke problemen zijn eventueel interessant voor linguïsten, maar niet voor leerlin­
gen, behalve misschien soms voor die ene kleine 'professor' in de klas. Als voor­
beeld geven we een lesje voor groep 6 uit een Nederlandse taalmethode die in de 
tweede helft van de jaren tachtig is verschenen. 

Telwoorden kun je veranderen met de stukjes -de of -ste. 
Twee wordt dan twee-de. 
Dertig wordt dertig-ste. 
Met het woord één is wat bijzonders aan de hand. 
Het is niet één-de of één-ste, maar éér-ste. 
Het woordje eerst lijkt niet veel meer op het woordje één. 
Het lijkt veel meer op eer. 
Eer is een woord dat we vroeger gebruikten. 
Het betekent vroeg of voor. 
Nu gebruiken we het niet meer. 
Behalve in het woord eergisteren. 

In de Engelse taal gaat het net zo. 
Eén is in het Engels one (zeg: wan). 
Eerste is in het Engels first. 
(Zeg: fu-rst, met een lange u- ). 
Begrijp je het? Prima! 
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Wist je dat prima hetzelfde betekent als first en eerste? 
Het is een Latijns woord. 

Enerzijds zijn er leerlingen die al weten dat het rangtelwoord van 'één' 'eerste' is, 
en die kunnen aan het bovenstaande alleen enige historisch-taalkundige kennis en 
informatie over andere talen ontlenen, maar zou dat interessant zijn voor die kinde­
ren? Moet dat een doelstelling voor taalonderwijs zijn? Anderzijds zijn er 
misschien (allochtone) leerlingen die het rangtelwoord 'eerste' nog niet kennen, 
maar zo'n lesje biedt geen enkele mogelijkheid tot de verwerving van die vorm. 

Het idee van probleemgestuurd taalonderwijs kan ook weer in verband worden 
gebracht met het realistisch reken-/wiskundeonderwijs. Ook daarin gaat het om de 
behandeling van een reëel of alledaags probleem, en die behandeling functioneert 
als het ware als motor voor de verwerving van inzicht. Dat zou in het taalonder­
wijs ook kunnen gebeuren. We willen overigens met nadruk stellen dat er ook 
veel verschillen zijn tussen taal en rekenen. 'Taal' is een arbitrair samengesteld 
systeem van tekens waarmee mensen boodschappen kunnen overbrengen en begrij­
pen, terwijl 'rekenen' een logisch samengesteld geheel van operaties is. Waarom 
zeggen we in het Nederlands 'Hij is beter dan ik' en in het Engels 'He is better 
than me'? Daar zit geen logica achter; natuurlijk is 'ik' onderwerp, maar 'me' in 
de Engelse zin heeft dezelfde syntactische functie. Dit soort dingen moet je simpel­
weg leren; het gaat niet om het krijgen van inzicht op basis van de confrontatie 
met problemen, maar om simpele 'weetjes'. Een en ander neemt niet weg dat men­
sen die zich bezighouden met vernieuwing van het taalonderwijs, wel eens naar 
ontwikkelingen in andere vakken, met name rekenen, zouden mogen kijken. 

6 Kanttekeningen bij Jaspaerts opvattingen 

Tot zover een aantal aantrekkelijke elementen in de beschouwing van Jaspaert. 
We willen vervolgens een aantal punten van kritiek de revue laten passeren. In de 
eerste plaats betreft dat de kwestie van de leerstof, een kwestie die raakt aan het 
probleem van de heterogeniteit. In feite zijn we hier in paragraaf 2 al uitgebreid op 
ingegaan. Daar is uiteengezet dat het verschil in taalvaardigheid tussen NTI- en 
NT2-leerlingen in bepaalde opzichten zeer groot is, wat consequenties moet heb­
ben voor de aan te bieden leerstof. Dat wat de ene categorie (NTl-leerlingen) al 
buiten het onderwijs heeft verworven, moet de andere categorie (NT2-leerlingen) 
zich op school nog eigen maken. Die afhankelijkheid van de school voor Neder­
landse taalverwerving door allochtone leerlingen is een belangrijk aspect, dat 
Jaspaert over het hoofd ziet. Evenmin gaat hij in op het feit dat allochtone leerlin­
gen al een taal spreken als ze op school komen, hun eigen moedertaal, en dat in de 
loop van hun schoolloopbaan die andere taal een rol blijft spelen, niet alleen thuis 
en op straat, maar vaak ook op school. Wij denken dan ook dat het heterogeniteits­
probleem van een klas met allochtone en autochtone leerlingen niet zonder meer 
vergelijkbaar is met het heterogeniteitsprobleem van een klas met qua taalvaardig­
heid van elkaar verschillende autochtone leerlingen. De verschillen binnen die 
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laatste groep zijn namelijk bij lange na niet zo groot als de verschillen tussen de 
twee groepen (allochtoon versus autochtoon). 

Hoe lastig het ook is, er blijven helaas nog altijd taalonderdelen over die wel 
leerstof zijn voor allochtone leerlingen maar niet voor hun autochtone klasgeno­
ten, zoals verschillende aspecten van uitspraak, woordenschat en morfologie. Dat 
betekent voor een deel een verschil tussen onderwijs NTI en NT2. We willen er 
nog wel op wijzen dat we zeker geen pleidooi willen houden voor het apart aanbie­
den van dat soort leerstofonderdelen, c.q. vaardigheden. Maar het gaat er wel om 
dat die onderdelen op een systematische manier in zinvol communicatief geïnspi­
reerd taalonderwijs aan bod komen. 

Hierboven hebben we al aangegeven dat Jaspaert terecht refereert aan het buiten­
schools taalleren, dat ook niet 'synthetisch' is. Daaruit zouden we inspiratie 
moeten putten voor het schoolse taalleren, wat argumenten oplevert voor een ana­
lytische benadering. Deze opvatting, waarin de ideeën van Krashen (1981) 
weerklinken, lijkt aantrekkelijk, maar er schuilen ook wat addertjes onder het 
gras. Ten eerste is het een kwestie van beschikbare tijd. Voor het impliciet buiten­
schools leren van het Nederlands zijn in feite duizenden uren beschikbaar (voor 
NTl-leerlingen). Die duizenden uren maken het mogelijk om allerlei taalonderde­
len 'op te pikken ' . Voor het buitenschools leren geldt in ieder geval het adagium 
van communicatief taalonderwijs, namelijk dat de code wordt geleerd door middel 
van de communicatie. Maar het is niet zo simpel om die situatie in de school te re­
produceren of te simuleren. Daar zijn namelijk geen duizenden uren beschikbaar. 
Bovendien zijn de interactiesituaties geheel verschillend van die buiten de school, 
waarin veel vaker sprake is van communicatie in een (zeer) kleine groep die ook 
nog afgestemd kan worden op de individuele taalverwerver, zoals bij ouder-kind­
interacties. Op school moet er als het ware worden gecomprimeerd: in veel kortere 
tijd moeten bepaalde doelstellingen worden gehaald, en dat betekent dat de taal 
ook voor een deel expliciet moet worden onderwezen, waarvoor een bepaalde di­
dactiek moet worden gebruikt. Het schoolse taalleren kan en moet dus voor een 
deel afwijken van het buitenschoolse taalleren. Dat beschouwen we niet als een 
'negatieve' conclusie in die zin dat we het jammer zouden vinden dat zo'n afwij­
king noodzakelijk is. Het is namelijk ook mogelijk om er anders tegenaan te kij­
ken: juist het feit dat er leermateriaal en een leerkracht aanwezig zijn, biedt de kans 
om binnen de school anders en sneller te leren dan buiten de school het geval is. 

Een en ander zal een inbreuk betekenen op de puur analytische benadering zoals 
Jaspaert die voor lijkt te staan. In een expliciete benadering ligt het namelijk meer 
voor de hand om bepaalde leerstof ( of deelvaardigheden) op voorhand te selecte­
ren omdat die via de impliciete benadering van het buitenschools taalleren onvol­
doende aan bod komt. En als die leerstof alleen relevant is voor NT2-leerlingen, 
dan betekent dat dus een verschil in het taalonderwijs voor allochtone respectie­
velijk autochtone kinderen. Ook dit aspect is in paragraaf 3 over didactische oefe­
ningen en werkvormen al aan de orde geweest. Daar ging het echter voor een 
groot deel om de ongeschiktheid van de traditionele, bestaande NTl-didactiek 
voor het taalonderwijs aan NT2-leerlingen. Wat dat laatste betreft hebben we dan 
ook geen ander oordeel dan J aspaert. 
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Ons volgende punt van commentaar op de ideeën van Jaspaert betreft de relatie 
tussen de voorgestelde didactische benadering en de leerstof zoals die in de taalles­
sen aan de orde zou moeten komen. Zoals al eerder naar voren gebracht, stelt 
Jaspaert dat de analytische aanpak differentiëringsmogelijkheden biedt die heel 
goed bij een heterogene groep te gebruiken zijn omdat elke taaltaak die de leerlin­
gen voorgeschoteld krijgen, op verschillende niveaus aangepakt kan worden: elke 
leerling kan uit dat taalaanbod die elementen halen die zijn of haar taalvaardigheid 
aanvullen. Het lijkt erop dat Jaspaert zo pleit voor een soort 'elk wat wils-taalaan­
bod ', een grabbelton waar voor elke leerling wel iets interessants in zit. Hier zijn 
verschillende vragen bij te stellen, waarmee (impliciet) deze benadering kan wor­
den bekritiseerd. De belangrijkste vragen zijn: 

Hoe kan worden gegarandeerd dat alle relevante 'elementen' (we nemen 
aan dat Jaspaert hiermee 'leerstof' bedoelt) in het taalaanbod voorhanden 
zijn, en dat ze in voldoende mate worden herhaald in het aanbod bij volgen­
de taken? (Vergelijk de kritiek op Communicatief Taalonderwijs, zoals bij­
voorbeeld geformuleerd door Ross, 1981.) 

2 Hoe vermijd je de valkuil van de bevestiging van het lage niveau van 
allochtone leerlingen? Dat wil zeggen, hoe voorkom je dat ze niet alleen 
die 'elementen ' selecteren die voor autochtone leerlingen 'gemakkelijk' 
zijn? Komen ze nog wel toe aan de selectie van 'moeilijke elementen' 
zoals autochtone leerlingen? 

3 Hoe kunnen leerkrachten dit alles hanteren? Als een taaltaak voor verschil­
lende leerlingen verschillende te leren elementen bevat, zullen die leerkrach­
ten op al die elementen moeten ingaan. Aan welke didactische eisen moeten 
zij dan voldoen? 

De door ons gesignaleerde problemen zijn voor een groot deel het gevolg van het 
feit dat de leerlingen de 'elementen' moeten selecteren, en dat ze niet vooraf zijn 
gegeven door het leerboek, of door de leerkracht zijn geselecteerd. Wat de leer­
kracht betreft lijkt Jaspaert het uitgangspunt te kiezen dat die via nacholings­
activiteiten de zegeningen van het analytisch taalonderwijs moet leren inzien. 
Naar onze mening trekt hij daarbij een te zware wissel op de veranderingsmoge­

lijkheden van het onderwijs (zie ook onze opmerkingen aan het eind van deze 
paragraaf over het mogelijke verschil tussen Nederland en Vlaanderen). 

Jaspaert stelt twee benaderingen tegenover elkaar en kiest voor de analytische aan­
pak. De vraag is in hoeverre hij daadwerkelijk één taaldidactische aanpak wenst te 
volgen. Ons lijkt het in ieder geval niet productief om die weg te gaan. Beter is het 
om de aantrekkelijke kanten van verschillende benaderingen te selecteren (zie 
hoofdstuk 5 van Appel & Vermeer, 1994). De discussie in het vreemde- en tweede­
taalonderwijs is te lang beheerst door de vraag wat nu precies de beste aanpak zou 
zijn, waarbij dan twee of meer benaderingen tegenover elkaar werden geplaatst. 
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Het gevolg is dat de 'modes' elkaar opvolgen en dat er eens in de zoveel tijd weer 
iemand opstaat die beweert 'de beste aanpak' te hebben gevonden (hoewel dat ook 
vaak weer oude wijn in nieuwe zakken is). Juist een goed uitgebalanceerde combi­
natie van elementen uit verschillende benaderingen is echter aanbevelenswaardig. 
Die kan ook recht doen aan verschillende leerstijlen van verschillende leerlingen 
en ervoor zorgen dat steeds hetzelfde patroon van werkvormen en oefeningen 
wordt doorbroken. 

We willen vervolgens nog twee punten aan de orde stellen die weliswaar niet 
rechtstreeks een reactie zijn op de door Jaspaert naar voren gebrachte ideeën, maar 
die wel direct verband houden met de relatie tussen NTl - en NT2-onderwijs. 

Sinds het einde van de }aren zeventig heeft de opvatting dat tweede-taalverwer­
ving in essentie gelijk is aan eerste-taalverwerving veel invloed gehad. Die 
opvatting kan heel makkelijk worden omgezet in het adagium: Tl = T2. Het ligt 
voor de hand om dat adagium weer om te bouwen tot Tl-onderwijs= T2-onder­
wijs, wat weer doorgetrokken kan worden tot de stelling dat er geen principieel 
verschil is in het Nederlandse taalonderwijs voor autochtone respectievelijk alloch­
tone leerlingen. Een dergelijke simplificerende benadering lijkt ons echter onjuist. 
Ten eerste is de laatste jaren duidelijk geworden dat er niet alleen belangrijke over­
eenkomsten, maar dat er ook verschillen zijn tussen Tl - en T2-verwervers . Niet 
alleen blijkt de moedertaal toch een zekere invloed te hebben (vooral op het ni­
veau van de uitspraak), maar ook vertoont de tussentaal van T2-verwervers afwij­
kingen van de doeltaalnorm die bij Tl-verwervers niet of nauwelijks voorkomen, 
bijvoorbeeld in constructies met ' er'. Maar misschien is nog belangrijker dat het 
bij de overeenkomsten tussen Tl- en T2-verwerving gaat om onbewuste, psycho­
linguïstische processen, waarbij er sprake is van impliciet leren. Het is onmogelijk 
om in de schoolklas ten behoeve van de taalverwerving te veel te vertrouwen op 
die processen, zoals we ook hierboven al hebben gesteld toen Jaspaerts visie op 
het buitenschoolse leren aan de orde was. 

Het tweede punt heeft betrekking op wat we maar noemen de 'ideologische' 
effecten van uitspraken over verschillen en overeenkomsten tussen NTI- en NT2-
onderwijs. In Jaspaerts benadering schuilt het gevaar dat betrokkenen bij het 
taalonderwijs een houding zullen aannnemen van 'zie je wel, er is geen principieel 
verschil tussen taalonderwijs voor autochtone en allochtone leerlingen; we hoeven 
dus niets te veranderen ten behoeve van die NT2-leerders, die kunnen gewoon 
meedoen met hun NTI-klasgenoten'. Let wel, dit zijn niet de woorden van Jas­
paert. Hij zal zeker zeggen dat het onderwijs wél substantieel zal moeten veran­
deren, en wel zodanig dat het geschikt gemaakt wordt voor NT 1- en NT2-leerders 
gezamenlijk. Toch vrezen wij dat het speciaal op NT2-leerlingen gerichte taalon­

derwijs zal worden gemarginaliseerd door mensen die zich (ten onrechte) baseren 
op Jaspaerts stellingname. 

Het bovenstaande roept natuurlijk de vraag op of er ook geen verkeerde conclu­
sies kunnen worden verbonden aan de opvatting dat er verschillen moeten blijven 
in het taalonderwijs voor NTI- respectievelijk NT2-leerders. En inderdaad, dat 
kan. Men zou ertoe over kunnen gaan om ten onrechte aparte stromen te creëren 
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voor beide groepen met alle negatieve gevolgen van dien, zoals het gevaar van 
lagere normen voor T2-leerders en de kans dat het traditionele Tl-onderwijs on­
veranderd zal blijven. Over dit laatste willen we nog opmerken dat er juist vanuit 
de T2-didactiek veel kritiek is geformuleerd op dat traditionele Tl-onderwijs. De 
noodzakelijke innovatie van de verouderde en improductieve Tl-didactiek zal 
voor een belangrijk deel (moeten) komen van T2-deskundigen. Dat zal hopelijk 
leiden tot Nederlands taalonderwijs dat betere taalverwervingsmogelijkheden 
biedt voor zowel NTI- als NT2-leerders (zie ook paragraaf 2 en 3). In dat opzicht 
zou er in de toekomst ook geen onderscheid meer moeten zijn tussen het taalonder­
wijs voor de twee groepen. Dat neemt niet weg dat er vanuit het taalvaardig­
heidsperspectief nog zodanige verschillen zijn tussen autochtone en allochtone 
leerlingen dat een volledige gelijkschakeling van het taalonderwijs voor Tl- en 
T2-leerders op dit moment niet moet worden nagestreefd. 

Ten slotte nog kort iets over het verschil tussen Nederland en Vlaanderen. 
In feite weten wij te weinîg van de (taal)onderwijssituatie in Vlaanderen af om 
spijkervaste opinies naar voren te kunnen brengen, maar we wagen toch een 
voorzichtige poging. Het gaat bij de vragen die hier aan de orde zijn om een 
tamelijk grootscheepse vorm van onderwijsinnovatie, een ingrijpende verandering 
op de werkvloer van de school in wat als het belangrijkste schoolvak wordt be­
schouwd. Zo'n verandering moet worden 'geïmplementeerd' om het onderwijs­
kundig jargon te gebruiken. In feite komt het er voor een groot deel op neer 
dat de leerkrachten het nut ervan leren inzien. Ze moeten afstand nemen van 
een traditie, van vertrouwde werkwijzen, van ingeslepen doceerpatronen . Dat is 
geen gemakkelijke zaak. Het is niet zo dat, als 'de theorie', vergezeld van veel 
valide argumenten, zegt dat benadering X de beste is, dan vervolgens 'de praktijk' 
wel overtuigd zal raken en die benadering zal gaan toepassen. Die praktijk is 
immers zeer weerbarstig (zie voor de grote afstand tussen ' theorie' en 'praktijk' 
in het vreemde-talenonderwijs de afgelopen tien à vijftien jaar bijvoorbeeld 
Krijgsman, 1994). 

De kans van slagen van een poging tot onderwijsinnovatie hangt in sterke mate 
af van twee factoren: (a) kenmerken van de bestaande praktijk, meestal in termen 
van leerkrachtattitudes, -kennis en -vaardigheden, en (b) de mogelijkheden voor 
voorlichting, nascholing, begeleiding, enzovoort. Wat deze factoren betreft, zijn er 
aanmerkelijke verschillen tussen Nederland en Vlaanderen (zie bijvoorbeeld de 
verschillende praktijkbeschrijvingen uit Nederland en Vlaanderen in Kroon & Val­
len, 1994). Dit betekent dat de mogelijkheden tot het invoeren van een nieuwe 
taalaanpak ook van elkaar verschillen. Let wel, ook wij zijn van mening dat die 
verschillen er niet zouden moeten zijn omdat in principe de Nederlandse taalver­
werving van NTl-leerders en NT2-leerders op school in Vlaanderen en in Neder­
land op dezelfde wijze kan verlopen. Dat wat gewenst is of in principe zou moe­
ten, wordt echter beperkt door de praktische omstandigheden. Wat de hierboven 
genoemde factor (b) betreft willen we nog naar voren brengen dat de Nederlandse 
situatie voor een deel weinig rooskleurig is, vooral waar het gaat om de begelei­
ding van onderwijsvernieuwing. Er zijn maar weinig onderwijsbegeleidings-
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diensten met medewerkers die een grondige kennis hebben van taalverwerving en 
taalonderwijs. 

7 Conclusies 

In het onderstaande willen we puntsgewijs een aantal samenvattende conclusies 
formuleren . We zijn er ons daarbij van bewust dat sommige conclusies meer en an­
dere minder uitgebreid beargumenteerd zijn in de voorafgaande paragrafen. 

Er is een groot verschil in Nederlandse taalvaardigheid tussen enerzijds 
NTI-leerlingen en anderzijds NT2-leerlingen. Dat verschil moet tot uitdruk­
king komen in het taalonderwijs, in die zin dat er voor een deel apart taalon­
derwijs moet worden aangeboden aan NT2-leerlingen, zodat ze in staat zijn 
lacunes aan te vullen, c.q. hun achterstand in te halen. Voor een deel vergt 
dit ook een speciaal op T2-verwerving gerichte didactiek. 

2 De praktijk van het moedertaalonderwijs Nederlands (in Nederland) is onge­
schikt voor zowel NTl- als NT2-leerlingen. Aan de gebruikte taalmethoden 
ligt geen adequate leerstofselectie ten grondslag en de didactiek is niet ge­
richt op het verwerven van nieuwe vaardigheden; veel lesjes zijn te beschou­
wen als een soort toetsen waarin wordt nagegaan of leerlingen bepaalde 
(vaak niet relevante) vaardigheden beheersen. 

3 Jaspaerts keuze voor een analytische benadering van taalonderwijs is voor 
een deel goed gemotiveerd. Er is deels ook kritiek op uit te oefenen, bijvoor­
beeld waar het gaat om leerstofselectie voor weinig taalvaardige NT2-leer­
lingen en de daarmee verbonden speciale didactiek. Jaspaerts stelling dat 
het heterogeniteitsprobleem in een klas met allochtone en autochtone leer­
lingen in principe hetzelfde is als het heterogeniteitsprobleem in een klas 
met alleen autochtone leerlingen, lijkt niet houdbaar. Jaspaerts keuze voor 
één didactische benadering is niet productief, mede omdat er verschillende 
typen leerders zijn. Het verdient aanbeveling om in taalmethoden werkvor­
men op basis van verschillende didactische benaderingen te gebruiken. 

4 Taalonderwijs voor NTI- en NT2-leerlingen zou voor een groot deel gelijk 
moeten zijn en moeten plaatsvinden op basis van nieuwe taalmethoden 
waarin de leerstof zorgvuldig is geselecteerd en de didactiek in belangrijke 
mate geïnspireerd is door opvattingen uit het 'T2-kamp ' inclusief het 
'vreemde-talenkamp ' . Het taalonderwijs moet verwervingsgericht zijn, dit 
in tegenstelling tot het bestaande taalonderwijs dat veelal toetsingsgericht is. 

5 In een ideale situatie zou er geen verschil hoeven of moeten zijn tussen het 
taalonderwijs in Vlaanderen en dat in Nederland. Bij pogingen tot vernieu­
wing van het taalonderwijs moet echter rekening worden gehouden met de 
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bestaande situatie in scholen en in de onderwijsverzorgingsstructuur. Dit 
impliceert dat in de praktijk het vernieuwde taalonderwijs in Nederland en 
Vlaanderen waarschijnlijk van elkaar zullen verschillen. 
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VIII 

Uitslagen van de tweede stemmingsronde 

eens oneens 

Stelling 1 

Er zijn geen argumenten om NTI en NT2 fundamenteel 61% 39% 
van elkaar te onderscheiden. Hoogstens kan een verschil 
in gemiddeld niveau als argument aangevoerd worden, 
maar ook in dat geval heeft het onderscheid niets van doen 
met de moedertaalachtergrond van de leerlingen. 

Stelling 2 

Het opsplitsen van onderwijs Nederlands in onderwijs 68% 32% 
voor 'hoogtaalvaardigen' en 'laagtaalvaardigen' leidt tot 
het bestendigen van achterstand en dient daarom zoveel 
mogelijk vermeden te worden . 

Stelling 3 

Analytisch taalonderwijs vormt de beste basis voor 82% 18 % 
hedendaags onderwijs Nederlands aan de hedendaagse 
schoolpopulatie. 

Stelling 4 

De verschillen in taaldidactische aanpak tussen Nederland 88% 12% 
en Vlaanderen missen elke objectieve grond. Ze zijn derhalve 
te belachelijk om er een serieuze stelling aan te verspillen. 
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Voorzetten van de Nederlandse Taalunie 

Ruim 20 miljoen mensen spreken Nederlands. Daarmee is het, na Engels en Duits, 
de derde Germaanse taal. Een belangrijk cultuurgoed dus, dat de Nederlandse en 
Vlaamse overheid graag in stand houden. Daarvoor hebben ze in 1980 de Neder­
landse Taalunie opgericht. De Taalunie fungeert als motor om het Nederlands 
levend te houden, in Europa en daarbuiten. De Taalunie stimuleert en financiert 
projecten op het gebied van de Nederlandse taal, letteren, onderwijs en cultuur. 
Daarbij werkt ze intensief samen met opleidingsinstituten, beroepsverenigingen en 
culturele instellingen. 

In de reeks Voorzetten publiceert de Taalunie notities en rapporten over onder­
werpen die haar ter harte gaan. De afleveringen verschijnen onder naam van de 
auteurs en redacteurs: de ingenomen standpunten geven niet noodzakelijkerwijs 
de opvattingen van de Taalunie weer. Wel is zij verantwoordelijk voor de keuze 
van de onderwerpen. 

In de reeks Voorzetten verschenen reeds de volgende delen: 

W. Haeseryn en J. de Rooij: Grammatica. (1985) 
2 W. Haeseryn: Terminologie. (1985) 
3 J. de Rooij en W. Haeseryn: Spelling en spellingregeling, wettelijke en be­

stuurlijke aspecten. (1985) 
4 J. de Rooij: Spelling en spellingregeling, inhoudelijke aspecten. (1985) 
5 F. Montens en A.G. Sciarone: De kennis van het Nederlands bij buitenlanders 

en de toetsing en certificering ervan, enkele voorlopige opmerkingen. ( 1985) 
6 W. Duthoy: Het Nederlands in de instellingen van de Europese Gemeen­

schap. (1986) 
7 L. Beheydt: Het Certificaat Nederlands en Nederlands als Tweede Taal. 

(1987) 
8 W. Haeseryn: Normen en taal. (1987) 
9 S. Verhallen: Lessen Nederlands voor anderstalige volwassenen in Neder­

land, een inventarisatie van cursussen naar doel en opbrengst. (1987) [Uitver­
kocht] 

10 N. Sybesma-Knol en K. Wellens: Enige volkenrechtelijke vragen rond de Ne­
derlandse Taalunie. (1987) 

11 J. Leman, K. Sergeijssels en W. Geirnaerdt: Lessen Nederlands voor andersta­
lige volwassenen in Vlaanderen en Brussel, een inventarisatie van cursussen 
naar profiel van cursisten en lesgevers. (1987) 
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12 Witboek vaste boekenprijs, het stelsel van collectieve verticale prijsbinding 
van boeken in het Nederlandse taalgebied. Met bijlagen over de Franse en En­
gelse taalgebieden. (1987) 

13 J. Leman, K. Sergeijssels en W. Geimaerdt: 'Beter één certificaat in de 
hand .. .' (1988) 

14 T. Janssen, M. Overmaat, N. Rowan [e.a.]: Lerarenopleiders over literatuurdi­
dactiek, een onderzaek naar de wijze waarop leraren Nederlands in Neder­
land en Vlaanderen worden voorbereid op het geven van literatuurlessen. 
(1988) 

15 J. Thissen, D. Neyts, N. Rowan: Leraren over literatuuronderwijs, verslag 
van een rondvraag onder leraren Nederlands in Vlaanderen en Nederland 
naar hun ervaringen en problemen bij het geven van literatuurlessen. ( 1988) 

16 S. Verhallen: Certificaatexamens voor het vreemde-talenonderwijs, een verge­
lijking tussen een drietal buitenlandse certificaten en het Certificaat Neder­
lands als Vreemde Taal. (1988) 

17 G. Janssens: Lexicografie en overheid: aanzet tot een woordenboekbeleid. 
(1988) 

18 L. van de Poll: Bibliografie van lijsten met Nederlandstalige vakterminologie. 
(1988) 

19 K. Wellens: De Nederlandse Taalunie en de spelling : enige juridische be­
schouwingen. ( 1988) 

20 Rapport van de Werkgroep ad hoc Spelling. (1988) 
21 L. Beheydt en F. Jansen: Een normatief-pedagogische grammatica voor vol­

wassenen. (1989) 
22 Mag het een ietsje meer zijn? Verslag van de Algemene Conferentie van de 

Nederlandse Taal en Letteren 1988. (1989) 
23 Etnische minderheden en Nederlands als tweede taal in Nederland en Vlaan­

deren. Redactie: S. Kroon en T. Vallen. (1989) [Uitverkocht] 
24 R. Devos en L. Beheydt: Aanzet tot een grammaticaal woordenboek. ( 1989) 
25 M. van Empel : Advies aan de Nederlandse Taalunie inzake de EEG-rechtelij­

ke aspecten van een vaste boekenprijs. (1990) 
26 Taalzarg: overheid en burger/. Algemene Conferentie van de Nederlandse 

Taal en Letteren 1989. (1989) 
27 Taalzorg : overheid en burger II. Algemene Conferentie van de Nederlandse 

Taal en Letteren 1989. Redactie: G. Geerts, J. Renkema, H. Schenk [e.a.]. 
(1990) 

28 C. van Baelen: Ontbreken van een vaste boekenprijs: gevolgen voor het 
Vlaamse boekenvak. (1990) 

29 G. Fauconnier, J.L.J. Janssen, C. Petes [e.a.]: Moeilijkheden en drempels bij 
(TV-) co-produkties van de BRT en de Nederlandse publieke omroepen. ( 1990) 

30 G.W.J. Oosterholt: Belemmerende en bevorderende regelingen met betrekking 
tot het boekenverkeer in Nederland en België. (1990) 

31 T. Janssen en B. Triesscheijn: Gebruik, inhoud en effectiviteit van taal- en lite­
ratuurmethoden in Nederland en Vlaanderen. (1990) 

32 Terminologie in het Nederlandse taalgebied. ( 1990) 
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33 Taal en omroep. Redactie: L. Beheydt. (1991) 
34 De Nederlandse taal en letteren in een Europa zonder binnengrenzen (een in­

ventarisatie). Redactie: E. Baeten, S. Overfeldt. Eindredactie: E. Nordlohne. 
(1991) 

35 Literatuur ingeblikt. Verslag van de Algemene Conferentie van de Nederland­
se Taal en Letteren 1990. (1991) 

36 Het niet-universitair onderwijs Nederlands in de grensgebieden (Nedersak­
sen, Noordrijn-Westfalen en Frans-Vlaanderen). Handelingen van de Algeme­
ne Conferentie van de Nederlandse Taal en Letteren 1991. Redactie: M. Wera. 
Eindredactie: E. Nordlohne. (1992) 

37 Van onbegrensd belang: de staat van het onderwijs Nederlands in Nederland 
en Vlaanderen. (1992) 

38 Terminologie/eer: beleid en praktijk. Redactie: A.J. Vervoorn. (1992) 
39 Bibliografie van lijsten met Nederlandstalige vakterminologie: aanvullingen. 

(1993) 
40 Onderwijsonderzoek voor beleid en praktijk. Redactie: C.M. Bouma, 

M.M.A.J. Goemans. (1993) 
41 Lijst van landennamen, namen van landen, alsmede opgave van de daarbij be­

horende bijvoeglijke naamwoorden en inwoneraanduidingen en van de namen 
van de hoofdsteden, officiële schrijfwijze voor het Nederlandse taalgebied. 
( 1993) 

43 De literaire canon in het onderwijs. Redactie: Will van Peer, Ronald Soetaert. 
(1993) 

44 Spellingdossier. Deel I: Spellingrapport. Eindredactie: A.H. Neijt en J.J. Zui­
dema. Deel II: Spelllingbesluit. (1994) 

45 De toekomst van het Nederlands in de Europese Unie. Redactie: P.W.H. 
Fasol. (1994) 

46 Nederlands als tweede taal in het onderwijs. Praktijkbeschrijvingen uit Neder­
land en Vlaanderen. Redactie: Sjaak Kroon en Ton Vallen. (1994) 

47 Verwantschap en verscheidenheid. Het Secundair Onderwijs in Vlaanderen -
Het Voortgezet Onderwijs in Nederland, een vergelijking. een studie onder 
auspicieën van OORD. Redactie: Nathalie Druine, Els Haak, Nijs Lagerweij, 
Willy Wielemans, Luk De wulf. ( 1995) 

48 Een beeld van belezenheid. Over culturele geletterdheid in een postmoderne 
maatschappij. Redactie: Ronald Soetaert en Luc Top. [in bewerking] 

49 Grenzen aan veeltaligheid. Taalgebruik en bestuurlijke doeltreffendheid in de 
instellingen van de Europese Unie. Verslag van de Algemene Conferentie van 
de Nederlandse Taal en Letteren 1995. [in bewerking] 

50 Buitenlandse aardrijkskundige namen in het Nederlands. (1996) 
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