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Een leraar met ondertitels 
Achtergronden van de doe l taa l - voe r taa lp rak t i j k 

De vraag of het goed is om in lessen in vreemde 

talen de doeltaal als voertaal te gebruiken wordt 

eigenlijk al eeuwen lang bevestigend beantwoord, 

ongeacht de soms zeer verschillende methodische 

uitgangspunten die in een bepaalde periode domi

nant waren. De laatste decennia was dat vooral van

uit benaderingen als de task- of content based 

approach en de 'onderdompeling' (de immersion). 

Over die laatste twee heb ik eerder in dit blad al eens 
uitvoeriger geschreven (Westhoff, 1992). Gegeven de 
nogal verschillende theoretische achtergronden vin
den we ook verschillende motiveringen. In het navol
gende wil ik proberen in zeer kort bestek en grote lij
nen de laatste stand van die motiveringen weer te 
geven. 

Goed nieuws voor grammatica-fans 

Er is goed nieuws voor grammatica-fans. Jarenlang 
was grammatica-onderwijs in de vakliteratuur taboe. 
Je had er niets aan. Het was verloren tijd of erger 
nog: het werkte contraproductief. De laatste jaren is 
dat ingrijpend aan het veranderen. Het mag weer, 
het helpt zelfs, zij het niet zonder meer. Maar daar
over later meer. 
Een belangrijke rol in die vakliteratuur speelden 
sinds het begin van de tachtiger jaren de opvattingen 
van Krashen (Krashen, 1981; Krashen, 1982; Krashen, 
1985; Krashen & Terrel, 1983). Krashen kon zijn 
opvattingen goed onderbouwen en met zijn hypothe
sen veel resultaten van bestaand empirisch onder
zoek verklaren. Ze kwamen er globaal op neer, dat er 
scherp onderscheid gemaakt moest worden tussen 
'leren' en 'verwerven'. Leren was het product van 
expliciet (veelal op vorm gericht) onderwijs. Verwer
ving vond plaats door blootstelling aan begrijpelijk 
taalaanbod ('comprehensible input'). Krashen's hypo
these was dat beheersing van een (vreemde) taal 
alleen via verwerving kon worden bereikt. Die ver
werving vond plaats door middel van het verwerken 
van dat aanbod. Dat verwerken moest gericht zijn op 
het begrijpen van dat aanbod (inhoudgeoriënteerd 
zijn). In het ideale geval was dat aanbod (de input) 
comprehensible plus one ofte wel 'i + 1'. Daarmee werd 
bedoeld dat de strekking goed begrepen moest kun
nen worden, maar dat het aanbod naast bekende, 
ook een aantal nieuwe elementen moest bevatten. 
Tussen 'verworven' competentie en via onderwijs 

'geleerde' kennis zit volgens Krashen een ondoorlaat
baar schot. Bij het produceren is de via expliciet 
onderwijs geleerde kennis onbereikbaar en wordt 
deze dus ook niet gebruikt ('no interface'). Alleen 
onder zeer bepaalde omstandigheden (bij het schrij
ven, bijv.) konden 'geleerde' regels in uitzonderlijke 
gevallen een (bescheiden) rol spelen. 
Deze opvattingen hebben met name in Noord-Ameri-
ka de dagelijkse praktijk van het talenonderwijs in 
de achter ons liggende decennia diepgaand bepaald 
en onder andere een zeer sterke invloed gehad op het 
Canadese immersion-onderwijs. In deze vorm van 
onderwijs wordt bij alle, of bij de meerderheid van 
de schoolvakken, de vreemde taal als instructietaal 
gebruikt. (Voor uitvoerige informatie zie Huibregtse, 
van der Poel & Hoornweg, 1994 en Westhoff, 1994). 
En tot op zekere hoogte bleek het ook te werken. Bij 
immersion, in feite de extreemste vorm van alleen 
maar input, bereikten de leerlingen bijna moeder
taalniveau in lezen en luisteren. Maar de resultaten 
bij de productieve vaardigheden bleven, hoewel 
beduidend hoger dan in het gewone onderwijs, toch 
achter bij de hooggespannen verwachtingen. 
Mede vanuit die vaststelling zijn dan ook de laatste 
jaren twijfels en nuanceringen van Krashen's ideeën 
gekomen. Uit onderzoek bleek namelijk dat immer-
sion-leerlingen die op de orthodoxe manier waren 
behandeld (alleen maar input, grammatica was 
taboe) in hun productieve mondelinge vaardigheden 
een soort plafond bereikten waar ze ook najaren van 
voortgezet immersion-onderwijs niet bovenuit kwa
men. Verder vertoonde hun taal een tendens naar 
pidginization, het vereenvoudigen van de taal tot een 
soort Tarzanvariant ('Me Tarzan, you Jane') (zie b.v. 
Lyster, 1987 en Lyster, 1990). Uit vergelijkend onder
zoek bleek tevens dat leerlingen die naast input ook 
grammatica-onderwijs hadden gekregen, sneller 
vorderden, uiteindelijk op een hoger niveau terecht 
kwamen en na een periode van vooral overgeneralisa-
tie-fouten uiteindelijk gecompliceerdere taaluitingen 
konden produceren en daarbij minder fouten maak
ten. (Voor een goed en gedetailleerd overzicht van 
onderzoek op dit gebied zie Spada, 1997). 

Slecht nieuws voor (sommige) grammatica-fans 

Leve de grammatica dus. Maar voor de echte gram
matica-fan is de hemel niet helemaal wolkenloos. 
Ten eerste bleek grammatica-onderwijs alleen maar 
het beschreven effect te hebben als het werd gecom
bineerd met een overvloedig taalaanbod a la Krashen. 
Bij onderzoek bleken de vorderingen van leerlingen 
die alleen maar grammatica-onderwijs kregen nog 
slechter te zijn dan bij leerlingen die volgens de 
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methode van Krashen alleen maar input kregen. Het 
zit dus niet in de grammatica alleen, maar in de 
combinatie. 
Wat de grammatica-fan mogelijk nog droeviger zal 
stemmen is dat eveneens kon worden vastgesteld dat, 
ondanks de waarneembaar betere resultaten, de 
onderwezen grammaticaregels door de leerlingen 
niet bleken te worden gebruikt. Zoals ik eerder al 
eens uitvoeriger heb beschreven (Westhoff, 1989, 41-
43) kan ook een Nederlandse lezer bij zich zelf snel 
vast stellen dat hij dat ook niet doet, bijv. door in het 
Duits te zeggen: 'Hij begrijpt het'. Volgens de gram
maticaregels die op school worden aangeboden moet 
je voor het produceren van die vorm eerst nagaan 
wat de verleden tijd van dat werkwoord is. Als het 
werkwoord sterk is, verandert de -e- in de stam in 
bepaalde gevallen (vgl.: lesen - er liest). Maar Er ver
stekt es is een uitzondering binnen een uitzondering. 
Daarom is het er verstekt en niet er verstieht. Maar ook 
bij het regelmatige 'Dat beweegt' zou je volgens de 
regel eerst toch noch even moeten nagaan of het niet 
sterk is. Want dan zou het Es bewiegt moeten zijn. Dat 
heeft u niet gedaan. Dat doet niemand. Kennelijk 
produceer je dit soort vormen op een andere manier. 
Onderzoek bevestigt dit inmiddels. Een van de weini
ge ideeën van Krashen die nog overeind staan is de 
hypothese van de natuurlijke verwervingsvolgorde. 
Volgens deze hypothese leren taalleerders taaiver
schijnselen in een vaste volgorde. Het aanbieden van 
grammaticaregels blijkt daar maar heel weinig aan 

te kunnen veranderen. Dat is een merkwaardig ver
schijnsel. Leerders die naast input, gramlhatica-
onderwijs krijgen, leren sneller, beheersen verschijn
selen voordat ze deze in het grammatica-onderwijs 
hebben gehad en blijven andere verschijnselen waar
over ze uitvoerig grammatica-les hebben gehad hard
nekkig fout doen. Het is een merkwaardige paradox: 
hoewel je de aangeboden grammaticaregels niet 
gebruikt, helpt het onderwijs erin toch, mits gecom
bineerd met overvloedige input. 

Verklaring: we leren van input 

Een verklaring die de paradox lijkt op te heffen is de 
aanname dat grammatica-onderwijs niet direct maar 
indirect werkt. Deze verklaring wordt de weak inter
face hypothese genoemd, is uitvoerig onderbouwd door 
o.a. Ellis (1990) en vindt in de vakliteratuur tamelijk 
brede ondersteuning. 
Volgens deze hypothese maken leerders hun eigen 
regels, vooralsnog voor ons tamelijk onnaspeurlijk en 
waarschijnlijk in een andere en veel gedifferentieer
der vorm dan wij ze per beschrijvende of pedagogi
sche grammatica aanbieden; waarschijnlijk ook 
gestuurd door een streven naar de grootst mogelijke 
efficiëntie en niet door linguïstische systematiek. Ze 
leiden die af uit de hun aangeboden input. Dat ver
klaart waardoor leerders, die alleen maar input kre
gen, tot een beter resultaat kwamen dan leerders die 
alleen maar grammatica kregen. De laatsten ontbrak 
het aan de grondstoffen om hun eigen regels uit af te 
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leiden en met de aangeboden regels konden ze wei
nig beginnen. 
De vraag is waarom input plus aandacht voor gram
matica tot nog betere resultaten leidt. 
Het eerste antwoord zou kunnen zijn dat grammati
ca-onderwijs de leerder bewust maakt van morfologi
sche vormaspecten in de input die hij verwerkt. Het 
is niet de onderwezen grammatica op zich die helpt. 
Aandacht voor grammatica leidt er toe dat input niet 
alleen inhoud- maar ook vormgeoriënteerd wordt 
verwerkt. Als gevolg daarvan wordt de gevoeligheid 
en attentie voor vormkanten van de taal vergroot. 
Het belangrijkste en misschien wel enige product 
van grammatica-onderwijs is dan 'vormbewustheid'. 
Door die kant van language aworeness leren leerders 
meer van input. 

Een tweede antwoord wordt gesuggereerd door Lydia 
White. Zij wijst erop datje in een aantal gevallen van 
inputverwerking wel kunt leren wat goed is, maar 
niet wat fout is (White, 1985; White, 1987; White, 
1991). Dat kan met name problemen opleveren in 
gevallen, waarin de vreemde taal verschillen maakt 
die in de moedertaal niet bestaan. Voorbeelden daar
van zijn het verschil tussen tu en vous voor anglofone 
leerders en het verschil tussen de passé compose en 
de imparfait. Je leert uit input wel wanneer je die 
vormen kunt gebruiken, maar niet wanneer dat abso
luut niet kan. Aandacht voor grammatica, waar
schijnlijk met name in de vorm van het verbeteren 
door de docent van fouten op dit gebied, zou dan een 
onmisbare functie vervullen. 

Conclusie met betrekking tot de rol van taalaan
bod 

Kennelijk is het verwerken van een overvloedige 
input de kern en een onmisbaar bestanddeel van alle 
taalverwerving. Uit Krashen's theorie en uit de resul
taten van immersion wisten we al dat leerders een 
relatief hoog niveau van taalvaardigheid bereiken 
door inhoudgerichte verwerking van een rijk en over
vloedig taalaanbod. Hoe levensechter dat aanbod en 
de reden om er kennis van te nemen, hoe beter. Om 
dat te bereiken kun je kiezen voor simulaties van de 
werkelijkheid, maar dat blijft kunstmatig. De gewone 
lessituatie bevat daarentegen zo ongeveer de meest 
levensechte taken die men zich maar kan voorstel
len. Op zich al reden genoeg om in de les de doeltaal 
als voertaal te gebruiken. 

Uit het bovenstaande bleek echter ook dat naast 
inhoudgerichte verwerking, vormgerichte verwer
king belangrijk is voor het beste resultaat. Daarvoor 
hoeven we aan het bestaande onderwijs niet zo veel 
te veranderen. In veel van de gangbare talenlessen is 
er zo veel aandacht voor vorm, dat het zelfs wel wat 
minder zou kunnen. Want zoals uit het bovenstaan
de bleek: leerders gebruiken die grammatica toch 
niet. Het rendement is even groot als er maar regel
matig in het algemeen aandacht aan vormaspecten 
wordt besteed, hóe is niet eens zo belangrijk. Zoals 
Long zo aardig zegt: het gaat niet om een focus on (con
crete, specifiekej forms, maar om een focus on form in het 
algemeen (Long, 1991). Veel belangrijker is dat er veel 
en gevarieerde input wordt aangeboden waaruit de 

leerder op grond van zijn toegenomen vormgevoelig-
heid frequenter en trefzekerder zijn eigen grammati
ca kan construeren. Ook hier dus weer een merk
waardige paradox: hoe meer input, des te meer 
profiteert een leerder van de door de docent georga
niseerde aandacht voor grammaticale vorm. Of 
anders gezegd: grammatica-onderwijs heeft meer 
rendement als in de klas consequent de doeltaal 
wordt gebruikt. 
Het is een interessante theorie die ons mogelijke ver
klaringen biedt voor tot nu toe moeilijk te duiden 
verschijnselen. Zo zou er mee verklaard kunnen wor
den waarom Nederlandse kinderen voor Engels een 
zoveel hoger niveau bereiken dan bijv. voor Duits. 
Duits is als taal in principe niet moeilijker dan 
Engels. De morfologie is wat ingewikkelder, maar het 
vocabulaire, de zinsbouw en bijv. het gebruik en de 
modaliteiten van de werkwoordstijden zijn veel ver
wanten De verklaring zou zijn dat het schoolse 
onderwijs in beide gevallen alleen de grammatica-
kant van de noodzakelijke mix aanbiedt. Alleen bij 
Engels wordt daarnaast door de media een uitvoerig 
en rijk aanbod van input verzorgd. Bij de televisie 
wordt die input door de ondertiteling dan ook nog 
eens op bijzonder efficiënte wijze comprehensible plus 
one gemaakt. (Uit luiheid gebruiken we van onderti
tels namelijk niet meer dan nodig. Daarom lijken 
even lange ondertitels in een Chinese film veel meer 
tekst te bevatten dan in een Engelse). Kortom: Engels 
leren we van de televisie. Door de grammatica op 
school leren we daar nog meer van. Voor Frans en 
Duits ontbreekt die inputkant. Daardoor blijven daar 
de resultaten zo bij Engels achter. 

De rol van (pushed)output 

Tot zo ver de rol van het taalaanbod met de leerder 
in een receptieve rol. Sinds enkele jaren is er ook 
meer systematische aandacht voor een productieve 
rol van de leerling. Het zal weinig verbazing wekken 
dat leerders, door zich veelvuldig in de vreemde taal 
te uiten, hun Huency vergroten. Maar er is waar
schijnlijk meer. In 1985 formuleerde Swain de zoge
naamde output hypothese (Swain, 1985). De idee erach
ter is eigenlijk erg logisch: als je leerlingen 'dwingt' 
zich in de vreemde taal te uiten, ontdekken ze van
zelf, al dan niet met behulp van commentaar van de 
docent, de leemten in hun kennis die hen verhinde
ren te zeggen wat ze willen uiten. Volgens Swain 
brengt het constateren van zo'n leemte leerlingen 
ertoe vormgerichter met input om te gaan. Dat leidt 
weer tot een natuurlijke behoefte aan uitbreiding 
van formele kennis. Maar dat niet alleen: door de pus
hed output zijn ze ook gedwongen hun formele kennis 
toe te passen en daarmee de juistheid en bruikbaar
heid ervan te toetsen. Dat leidt weer tot grotere 
nauwkeurigheid, betere beheersing en grotere cor
rectheid. Experimenten lijken deze hypothese te 
bevestigen (Nobuyoshi & Ellis, 1993; Swain & Lapkin, 
1995). 

Vanzelfsprekend is levensechtheid weer van groot 
belang. Dat houdt o.m. in dat wat de leerlingen zeg
gen of schrijven, een communicatief doel moet heb
ben, meer gericht moet zijn op de boodschap dan op 
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de vorm, er moet een echte reden zijn om iets te zeg
gen en de leerlingen moeten vrij zijn in de keuze van 
de taalmiddelen. Dat veronderstelt dat leerlingen een 
reden hebben om zich te uiten. Zo'n situatie moet 
dus wel gecreëerd worden. Dat kan opnieuw kunst
matig door middel van simulaties. Ook hier geldt 
echter weer dat aan eigenlijk alle eisen voor een opti
male oefensituatie op de 'goedkoopste' manier wordt 
voldaan als ook voor de leerling in de gewone com
municatie de vreemde taal in de klas de voertaal is. 

Doeltaalgebruik en kerndoel 16 voor de bavo 

In de kerndoelen voor de basisvorming komt een 
nieuwe categorie voor: de compenserende strategieën 
en technieken (kerndoel 16). Werken daaraan is in 
het gebruikelijke onderwijs lastig te realiseren. Dat 
ligt anders in een situatie waarin consequent door 
leerlingen en docent de doeltaal als voertaal wordt 
gebruikt. Daar worden leerlingen vanaf het begin 
geconfronteerd met taalaanbod dat zij in eerste 
instantie vaak moeilijk of niet geheel begrijpen. Ze 
worden ook voortdurend geconfronteerd met situ
aties waarin zij moeite hebben om onder woorden te 
brengen wat ze willen melden. Ze moeten voortdu
rend proberen te woekeren met de vooral in het 
begin gebrekkige kennis die ze hebben. Daarbij heb
ben ze te maken met een docent die op alle mogelij
ke manieren probeert om toch te begrijpen en begre
pen te worden en daarvoor zijn hele repertoire inzet. 
Een natuurlijker en functioneler manier om te oefe
nen met communicatie- en compensatiestrategieën is 
nauwelijks denkbaar. 

Slot 

Het gebruik van de doeltaal als voertaal is niet een
voudig. Maar ik hoop in het voorgaande aannemelijk 
gemaakt te hebben dat het erg veel kan opleveren, 
ook en juist in termen van grammaticale correct
heid. Maar het stelt hoge eisen aan de taalbeheersing 
en het didactisch repertoire van docenten. Om voor 
iedereen comprehensible plus one te zijn, moeten zij als 
het ware voortdurend 'hun eigen ondertiteling' orga
niseren in de vorm van herhalingen, omschrijvingen, 
varianten, parafrasen, visuele ondersteuning, e.d. En 
dat alles in een taal die niet alleen rijk en redundant, 
maar ook nog eenvoudig moet zijn. In andere artike
len in dit nummer wordt een aantal van deze dingen 
praktisch en concreet uitgewerkt. Hopelijk levert dat 
bruikbare handreikingen op. Wie het toch nog te 
veel een sprong in het diepe vindt, kan ook wat 
bescheidener beginnen. Zoals uit het voorgaande 
bleek, telt elke minuut extra input en output al mee. 
U kunt dus ook in een enkele klas, waar het u het 
makkelijkst lijkt om doeltaalgebruik op onderdelen 
te realiseren, beginnen en zo ervaring opdoen met 
wat wel werkt en wat niet. Zo kun je je repertoire 
langzaam opbouwen en het aandeel van het doeltaal
gebruik uitbreiden. Het kan. Dat blijkt niet alleen uit 
de ervaringen in extreme vorm in Canada. Ook in de 
landen om ons heen is doeltaalgebruik heel gewoon 
en in een aantal gevallen zelfs verplicht. Bezoekende 
buitenlanders verbazen zich er dan ook nog al eens 
over dat het hier zo sporadisch voorkomt. Dat kun
nen we toch moeilijk op ons laten zitten. 
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