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Veel leerlingen die in het voortgezet onderwijs les hebben gehad in een vreemde taal vinden het moeilijk om echt te communiceren in die taal.

Jammer genoeg is dit vaak zo. In Nederland geldt dit meer voor Duits en Frans dan voor Engels. Les krijgen over een taal betekent niet per se dat je ermee uit de voeten kunt zodra je in contact komt met een spreker van die vreemde taal. Leerlingen kunnen vaak wel rijtjes opdreunen, maar in het hotel vragen om een niet-rokers-kamer is iets anders. Of ze kennen een aantal standaard frases, zoals “Je m’ appelle Kim – et toi?’’, maar als de gesprekspartner daar eenmaal antwoord op heeft gegeven, stokt de conversatie, want het is nu eenmaal moeilijk om door te praten. Wat ook wel gebeurt: ze zijn bang om fouten te maken, en durven soms zelfs die standaard frases niet te gebruiken. En ook al zijn ze (ooit) geslaagd voor het eindexamen Frans, Duits of Engels - ze gaan uit voorzorg elk contact met vreemde-taal-sprekers uit de weg.


De vraag is hoe dit komt. Er zijn verschillende oorzaken aan te wijzen. Misschien is het onderwijs eenzijdig gericht geweest op grammaticale correctheid. Is dat het geval, dan zijn leerlingen waarschijnlijk vooral blootgesteld aan geschreven taal in de vorm van losse oefenzinnen. Ze hebben dan mogelijk te weinig gelegenheid gehad om praktisch te experimenteren met het gebruiken van de taal voor communicatieve doeleinden. Soms is er ook zo gehamerd op de correctheid dat de leerling vooral geleerd heeft correct te zwijgen - uit angst fouten te maken.

Anderen beweren juist het tegendeel, dat het taalonderwijs te ver is doorgeschoten naar de communicatieve kant en leerlingen wel een aantal standaard dialoogjes uit het hoofd kennen, maar ze niet in staat zijn iets meer en iets anders te zeggen dan die uit het hoofd geleerde standaardzinnetjes. Een andere mogelijke oorzaak is gelegen in motivatieproblemen. Brugklassers zijn meestal erg hoog gemotiveerd om de vreemde taal te leren, maar in de 2de of 3de klas komt de klad erin. De leerlingen klagen dat ze de lessen saai vinden en de cijfers gaan omlaag omdat ze fouten blijven maken. De eenzijdige nadruk op tekstbegrip in het centraal schriftelijk eindexamen (50% van het eindcijfer!) leidt vervolgens tot een “backwash effect” in de hoogste klassen van het VO: daar wordt zeer veel tijd besteed aan het moeizaam doorploeteren van oude cito-tekstbegriptoetsen ten koste van de tijd die nodig is om in de vreemde taal met elkaar te praten.

Vergelijk wat hierboven staat met hoe goed jij bent in het communiceren in de taal. Herken je de informatie hierboven? Op welke manier? Wat vinden jullie hiervan?
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Leerlingen blijven vaak lang dezelfde fouten maken, ook al worden ze vaak gecorrigeerd.
 “Ik heb het al honderd keer uitgelegd, en nou doen ze het nog steeds fout!” – Dit is een uitspraak die je docenten in de personeelskamer best wel eens hoort doen. Soms lijkt het bij het nakijken van een oefening alsof leerlingen een bepaalde grammaticale structuur helemaal onder de knie hebben. Van de 10 oefenzinnetjes over het verschil tussen de past simple en present perfect gaat er nog maar ééntje fout en vervolgens scoren de leerlingen heel redelijk op het proefwerk. In de les daarna vraagt de docent een leerling hoe hij het afgelopen weekend naar zijn grootouders is gereisd. Deze antwoordt met: I have traveled by bus. De docent heeft het gevoel opnieuw te moeten beginnen. Ook voor de leerling is het frustrerend dat het dan toch fout blijkt te gaan. 

Wat is hier aan de hand? Het lijkt erop dat een taalvorm in eerste instantie slechts tijdelijk beheerst wordt; dit is bovendien sterk afhankelijk van de voorwaarde dat leerlingen al hun aandacht richten op de taalvorm zelf. Zodra zij ook aandacht moeten besteden aan de inhoud van de mededeling, gaat het mis met de grammaticale correctheid. Dit komt doordat het menselijk werkgeheugen maar een beperkte capaciteit heeft. Pas wanneer de nieuwe taalvorm helemaal  ‘geautomatiseerd’ is, legt de productie ervan nauwelijks meer beslag op het werkgeheugen. Tot die tijd zullen leerlingen veel fouten blijven maken wanneer zij proberen in de vreemde taal te communiceren.


Hoe kun je een taalvorm ‘automatiseren’? Dit gebeurt vooral door zeer veel te experimenteren met het in de praktijk gebruiken van de vreemde taal voor communicatieve doeleinden. Veel met elkaar in de vreemde taal praten dus! Correctieve feedback kan leerlingen vervolgens helpen om fouten te vermijden, maar dan moet het wel gaan om taalvormen waaraan ze in hun taalverwervingsproces toe zijn. Er bestaat een natuurlijke verwervingsvolgorde: in welke volgorde je taalvormen ook introduceert, sommige worden nu eenmaal eerder verworven dan andere. 

Bijzonder hardnekkig zijn “gefossiliseerde fouten”. Daarbij gaat het om zaken die van begin af aan verkeerd zijn geleerd. Oorzaak van “fossilisatie” is meestal dat de leerling geen echte noodzaak voelt om verandering aan te brengen in het inwendige regelsysteem dat de taalproductie bestuurt. Zo’n echte noodzaak ontstaat pas wanneer je gesprekspartner je niet-begrijpend (of zelfs spottend) aankijkt bij het maken van een fout.


Een foutloze beheersing van de vreemde taal is voor veel leerlingen inderdaad een onhaalbare kaart, maar het is te proberen! Vaak is het – zeker bij mensen die al een paar jaar les hebben gehad in de vreemde taal –realistischer  om niet alleen te oefenen met nog meer grammaticale structuren, maar te mikken op het uitbreiden van de al aanwezige taalkennis en woordenschat. Dat motiveert ook meer. Woorden en zinnen zijn in de regel een stuk gemakkelijker aan te leren dan een nieuwe grammaticastructuur. 

Vergelijk wat hierboven staat met hoe goed jij bent in het communiceren in de taal. Herken je de informatie hierboven? Wat vinden jullie hiervan?
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Als je leerlingen in tweetallen of in groepjes laat praten in de vreemde taal, nemen ze elkaars fouten over.
Bij “Jan, jij zin 1” oefent er altijd maar één leerling tegelijk. In het beste geval luisteren de andere leerlingen naar Jan, maar of ze daar veel van opsteken is niet zeker. Wanneer daarentegen alle leerlingen in een klas van tweeëndertig simultaan in tweetallen een gespreksopdracht uitvoeren, dan oefenen er telkens zestien leerlingen. En zelfs al doet de helft van die tweetallen iets anders, dan nog oefenen er telkens acht. En dat is nog altijd acht keer zoveel als bij “Jan, jij zin 1”.  Kortom: het is juist handig om (gespreks)opdrachten waarmee tweetallen of groepjes simultaan aan het werk worden gezet te doen, want dan krijgen de leerlingen meer gelegenheid om met de taal te oefenen en te experimenteren dan bij zogenaamde ‘klassikaal-frontale’ werkvormen. Docenten hebben bij deze manier van werken soms het gevoel geen controle te hebben over wat tweetallen of groepjes doen. Maar stiekem geldt dat ook voor klassikale besprekingen. Ook dan weet een docent niet waar elke leerling met zijn of haar gedachten is…..

Maar, nemen de leerlingen als ze in tweetallen of groepjes werken elkaars fouten niet over? Moeten leerlingen niet een native-speaker of de docent als gesprekspartner hebben? Dat blijkt nogal mee te vallen. Onderzoek heeft uitgewezen dat leerlingen die in de vreemde taal gesprekken voeren met medeleerlingen op (ongeveer) hetzelfde niveau van taalvaardigheid niet méér taalfouten maken dan leerlingen die praten met gevorderden of native speakers. 

Ook is bij information-gapoefeningen gebleken dat de gesprekken langer duren en juist meer variatie vertonen naarmate de leerling die over de informatie beschikt een lager niveau van taalvaardigheid heeft. De oorzaak daarvan is gelegen in het feit dat er dan meer ‘negotiation of meaning’ nodig is. Dat betekent dat de sprekers hun intenties, gedachten, meningen etc. uitdrukken en toelichten op een manier die er uiteindelijk toe leidt dat zij elkaar begrijpen. En juist die ‘negotiation of meaning’ behoort tot de onmisbare bestanddelen van vreemde-taalverwerving. Er lijkt dus veel voor te zeggen om de rol van informant bij gespreksopdrachten in principe zo veel mogelijk toe te wijzen aan zwakkere leerlingen.

Vergelijk wat hierboven staat met jullie eigen ervaringen. Herken je de informatie hierboven? Wat vinden jullie hiervan?
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Als je fouten maakt in de te leren taal moeten die zo snel mogelijk verbeterd worden.
Fouten maken hoort onlosmakelijk bij het leren van een taal. Dat geldt ook voor kinderen die leren praten in hun moedertaal. De fouten die vreemde-taalleerders maken geven soms een aardig inkijkje in de onbewuste inwendige grammatica die taalproductie bestuurt. Denk bijvoorbeeld aan een taalleerder die zegt *they plays: kennelijk neemt hij aan dat de persoonsvorm in het Engels in de 3de persoon een –s krijgt. Dat klopt voor het enkelvoud, maar niet voor het meervoud. Hij overgeneraliseert dus een op zich correcte regel. Of denk aan een Franse leerling die zegt: my mother makes *sometimes good cakes. Zij gebruikt een regel van haar moedertaal in de vreemde taal en plaatst het bijwoord (sometimes) op een plek in de zin waar dat in het Frans wel toegestaan is, maar in het Engels niet. 


Als de lerares of leraar elke taalfout zou corrigeren die leerlingen maken, dan zou de les – met name bij beginnende leerders- praktisch tot stilstand komen. En overdreven aandacht voor fouten doet zeker meer kwaad dan goed. Want: niets motiveert zozeer als succes. Maar ook: niets demotiveert zozeer als falen. Voor het “inslijpen” van fouten die niet meteen gecorrigeerd worden hoef je niet zo beducht te zijn: zo snel gaat dat niet. Maar als fouten hardnekkig zijn – en zeker wanneer zij door (vrijwel) alle leerlingen worden gemaakt, is het nodig hieraan in de les aandacht te besteden. Dat betekent niet dat leerlingen vanaf dat moment de fout niet (laat staan: nooit) meer zullen maken. Als de fout veroorzaakt wordt door een fout in het inwendige, onbewuste regelsysteem, dan zal correctie pas helpen wanneer de leerling eraan toe is.


Correctieve feedback op fouten vraagt nogal wat tact van de leerkracht. Er zijn allerlei manieren waarop docenten op fouten kunt reageren: expliciete correcties (“het is niet plays, maar play”), recasts (de leerkracht herhaalt de taaluiting van de leerling maar maakt daarbij niet de fout die de leerling maakte), vragen wat de leerling bedoelt (“Entschuldigung, was meinst du mit xyz?”), metalinguïstische feedback (commentaar, informatie of vraag m.b.t. de gemaakte fout, bijv. “Welke uitgang krijgt de persoonsvorm ook alweer in de verleden tijd?”), expliciet uitlokken van de correcte vorm (“Comment est-ce-que on dit xyz en Français?), of herhaling (de leerkracht herhaalt de fout, vaak met een vragende intonatie). Van recasts is overigens bekend dat leerlingen ze lang niet altijd opmerken als foutcorrectie – tenzij de docent er een speciaal signaal bij maakt (gezichtsuitdrukking, intonatie, gebaar) dat aangeeft: “ik begrijp wel wat je bedoelt, maar dat zeg je anders”.

Niet elk type feedback is geschikt voor elk type leerling of in elke situatie. Zo is metalinguïstische feedback (waarin je bijvoorbeeld grammaticale termen gebruikt) ongeschikt bij jonge kinderen of laag opgeleide volwassenen. En het corrigeren van taalfouten in het vuur van een gesprek in de vreemde taal, terwijl de leerling al zijn aandacht richt op de inhoud van wat hij zegt (en niet op de correctheid van de taalvormen) kan erg ontmoedigend zijn. Het is ook niet motiverend om een fout te maken ten overstaan van de hele klas.

Een goede manier om te voorkomen dat leerlingen onnodig fouten maken tijdens presentaties is het werken met kladversies die de leerlingen eerst aan elkaar en/of de leerkracht ter correctie voorleggen. Dat geeft hun de kans een herziene en betere eindversie te maken waarmee zij vervolgens naar buiten treden. Ook het werken met persoonlijke checklists (fouten toptien) waarop de leerlingen hun schrijfproducten controleren alvorens deze bij de leerkracht in te leveren, kan helpen het aantal onnodige fouten te reduceren. Met als bijkomend voordeel voor de lerares of leraar dat er minder correctiewerk aan vast zit ;).
Vergelijk wat hierboven staat met jullie eigen ervaringen. Herken je de informatie hierboven? Wat vinden jullie hiervan?
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Het is het beste om eerst makkelijke grammatica te leren en daarna pas moeilijke.
Er bestaan benaderingen van vreemde-talenonderwijs, zoals de grammatica-vertaalmethode en de audiolinguale methode, die gebaseerd zijn op het idee dat een vreemde taal leren een lineair proces is waarin de leerling de ene structuur na de andere aanleert. Deze veronderstelling is aantoonbaar onjuist. Vreemde-taalleerders gebruiken een bepaalde taalvorm (bijv. they went) een poosje correct, vervolgens produceren zij diezelfde taalvorm een tijdje verkeerd (*they goed), dan weer correct. Het kan zijn dat ze they went in eerste instantie correct reproduceren als uit hoofd geleerde kant en klare lexicale eenheid, zich vervolgens de regel voor de regelmatige verleden-tijdsvorm (-ed) eigen maken en deze ten onrechte ook toepassen op het werkwoord to go, om dan pas later te ontdekken dat to go onregelmatig is. Het voorbeeld laat zien dat het leren van een vreemde taal geen kwestie is van het aanleren van de ene na de andere regel. Op elk moment in het taalverwervingsproces gebruikt de vreemde-taalleerder een onbewust regelsysteem (een ‘interimgrammatica’) dat telkens weer bijgesteld en geherstructureerd wordt op basis van gegevens uit de input. Af en toe wordt er een nieuwe regel bij gemaakt, dan weer moet een eerder verworven regel bijgesteld worden – net zo lang tot het inwendige regelsysteem steeds beter overeenkomt met de input die de leerling tegenkomt. De inwendige, onbewuste regels zien er anders uit dan de regels uit de leerboekjes.

Hoewel dit uit onderzoek blijkt, zijn veel leerboeken nog altijd zo opgebouwd dat de ene nieuwe taalvorm na de andere geïsoleerd wordt behandeld en geoefend volgens het zogeheten PPP-model (Presentation-Practise-Production). Hoewel het uitgangspunt daarbij is dat makkelijke taalvormen eerst komen en moeilijke later, wordt er meestal geen rekening gehouden met natuurlijke verwervingsvolgordes. Uit onderzoek is gebleken dat – ongeacht de volgorde waarin taalvormen in de les behandeld worden – bepaalde taalvormen altijd eerder verworven worden dan andere. (Zo worden bijvoorbeeld in het Engels de –ing-vormen veel eerder verworven dan de –s-uitgang van de 3de persoon enkelvoud). Maar als de volgorde waarin taalvormen in de les worden behandeld niet uitmaakt voor de volgorde waarin de leerling ze verwerft, waarom zou je ze dan nog volgens een vooropgezet plan één voor één, geïsoleerd introduceren en behandelen?


Over natuurlijke verwervingsvolgordes is helaas nog niet heel veel bekend. Toekomstig onderzoek zal moeten uitwijzen in hoeverre leerplannen voor het vreemde talenonderwijs er rekening mee moeten houden.


Vanzelfsprekend: als een bepaalde taalvorm voor het eerst onder de loep gelegd wordt in de les, is het handig en verstandig te werken met een tekstje (bijvoorbeeld: een modeldialoog) en/of voorbeeldzinnen waarin de betreffende taalvorm voorkomt – in een context die verder geen taalvormen bevat die de leerling onbekend zijn. Maar je zou je leerlingen een buitengewoon slechte dienst bewijzen als je hen vooral of uitsluitend aan dit type inputmateriaal zou blootstellen. Vreemde-taalleerders kunnen – mits er sprake is van een betekenisrijke context - de globale strekking van allerlei ‘moeilijke’ taalvormen in lees- en luisterteksten begrijpen die nog niet behandeld zijn en die zij nog nooit zelf ge(re)produceerd hebben. Als de lees- en luisterteksten waaraan we de leerling blootstellen uitsluitend reeds behandelde taalvormen zouden mogen bevatten, dan heeft dat minstens twee grote nadelen. In de eerste plaats zijn zulke teksten weinig uitdagend – en daardoor al gauw weinig motiverend. In de tweede plaats moeten vreemde-taalleerders in de les ervaring opbouwen in het omgaan met authentiek tekstmateriaal dat zij buiten de schoolcontext kunnen tegenkomen. Zij moeten dan ook leren om te gaan met het gegeven dat zulke teksten ook onbekende taalvormen kunnen bevatten.
Vergelijk wat hierboven staat met jullie eigen ervaringen. Herken je de informatie hierboven? Wat vinden jullie hiervan?
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Grammatica is de basis van de taal; je leert een taal door regels toe te passen.
Het is maar wat je onder ‘grammatica’ verstaat. Zo kun je stellen dat kinderen van een jaar of vier de grammatica van hun moedertaal beheersen. Het gaat dan om grammatica als onbewust inwendig regelsysteem dat het kind (of later: de volwassene) met geen mogelijkheid onder woorden kan brengen. (Weet je bijvoorbeeld waarom het is: ‘klip – klippen’ maar ‘schip – schepen’?). Zoveel is echter wel zeker: het inwendige, onbewuste grammaticale regelsysteem ziet er totaal anders uit dan de regels die je aantreft in grammaticale handboeken en leerboeken.


Didactische (onderwijskundige) grammatica’s proberen de vreemde taal in regels te vangen om de leerling te helpen de taal te leren. De regels zijn vaak sterk vereenvoudigd en daardoor in linguïstisch opzicht (wat gebeurt er nu echt in de taal?) lang niet altijd geldig. Andersom geredeneerd zijn linguïstisch geldige grammaticaregels echter lang niet altijd bruikbaar voor didactische doeleinden. Het maakt uitleggen moeilijk! Linguïstische geldigheid en didactische bruikbaarheid staan daarom op gespannen voet met elkaar.

Canadese experimenten met zogenaamd ‘immersion’-onderwijs hebben veel nieuwe inzichten opgeleverd t.a.v. de effecten van grammaticaonderwijs. In immersion-onderwijs wordt een aantal schoolvakken onderwezen in de vreemde taal (zoals bij TweeTalig Onderwijs). De leerlingen krijgen dus heel veel input. Gebleken is daarbij dat immersionleerlingen een hoog niveau van lees- en luistervaardigheid in de vreemde taal halen. Verder is gebleken dat leerlingen die naast het immersion-onderwijs ook grammaticaonderwijs kregen, uiteindelijk een hoger niveau van spreekvaardigheid halen (complexere taaluitingen, minder grammaticafouten) dan leerlingen die alleen immersion-onderwijs krijgen. Echter: het positieve effect doet zich alleen voor bij de combinatie van veel, gevarieerde, betekenisrijke input met grammaticaonderwijs. Alleen grammaticaonderwijs leidt zelfs tot zwakkere resultaten op de grammaticale correctheid bij het spreken dan uitsluitend immersion.

Van groot belang bij dit alles is dat leerlingen die naast veel input ook grammaticaonderwijs krijgen, de onderwezen grammaticaregels helemaal niet blijken te gebruiken bij het spreken. Het lijkt elkaar tegen te spreken: de leerling past de regels niet toe en toch helpt grammaticaonderwijs. Een mogelijke verklaring hiervoor biedt de ‘weak-interface’- hypothese van Rod Ellis. Die stelt dat leerlingen onbewust – net als bij het leren van de moedertaal – hun eigen regels maken, afgeleid van de input die zij te verwerken krijgen. Het grammaticaonderwijs dat zij krijgen helpt indirect, doordat de aandacht van de leerlingen gevestigd wordt op de juiste taalvormen in de input (trefwoord: focus on form).

De onbewuste, zelfgemaakte regels zien er heel anders uit dan de onderwezen grammaticaregels. Westhoff pleit er daarom voor, de leerlingen didactische grammaticaregels aan te bieden waarvan je mag aannemen dat zij meer lijken op die zelfgemaakte regels. Zulke regels moeten het karakter hebben van een ‘montagehandleiding’ die in een paar denkstappen een correcte taalvorm oplevert, er mag geen metataal (moeilijke termen) in gebruikt worden en zij mogen geen uitzonderingen bevatten.

Er zijn altijd leerlingen die om wat voor reden dan ook behoefte hebben aan duidelijkheid. Zij vragen om uitleg en regels. Er is niets op tegen hen die duidelijkheid te bieden. Wel moet de docent hen dan ook duidelijk maken dat inzicht in de systematiek van de taal iets heel anders is dan het praktisch kunnen gebruiken van de taal. En de tijd die de docent aan uitleg en regels besteedt, gaat af van de tijd die beschikbaar is voor het betekenis- en vormgericht verwerken van input en voor het experimenteren met de taal voor communicatieve doeleinden.

Vergelijk wat hierboven staat met jullie eigen ervaringen. Herken je de informatie hierboven? Wat vinden jullie hiervan?
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Naar Lightbown & Spada (2013) en bewerkingen van Peter Bimmel (2013)

