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De rol die grammaticaonderwijs moet spelen in het 

tweedetaalonderwijs is al heel lang een punt van 

discussie en onderzoek. Meningen over het belang 

van grammaticaonderwijs lopen uiteen van docent 

tot docent en van onderzoeker tot onderzoeker, en 

elke mening is te onderbouwen met wetenschap-

pelijke bevindingen. Dit artikel is een evaluatie van 

het onderzoek dat tot nu toe is gedaan en een verslag 

van een taalleerexperiment dat is uitgevoerd naar 

aanleiding van deze evaluatie.

Als grammaticaonderwijs wordt ingezet in 
tweedetaalleerprogramma’s, is kennis van de 
grammatica zelden een op zichzelf staand 
doel. Het beoogde doel is meestal taalvaardig-
heid: het kunnen communiceren in de tweede 
taal. De vraag is dan wat de meerwaarde is van 
bewuste kennis van de regels van een tweede 
taal. Hebben leerlingen baat bij bewuste, 
expliciete kennis van de grammatica voor de 
ontwikkeling van hun tweedetaalvaardigheid? 
Deze vraag is al vaak behandeld in onderzoek 
naar de effectiviteit van grammaticaonderwijs 
en het wijst erop dat meer leerwinst behaald 
kan worden als expliciet grammaticaonder-
wijs onderdeel uitmaakt van voornamelijk 
communicatieve, betekenisgerichte tweede-

taalleerprogramma’s (Ellis, 1994; Norris & 
Ortega, 2000; Lightbown, 2001). 

Er zijn echter aanwijzingen dat de waar-
de van expliciete regelkennis beperkt is. Zo 
observeert Kwakernaak (1995) dat kennis van 
grammatica in meer veeleisende taaltaken 
domweg vergeten is: ‘[v]eel grammaticale 
regels, die in invulzinnen uitentreuren geoe-
fend zijn en daar ook redelijk goed gaan, 
blijken in schrijfopdrachten weer ‘vergeten’ 
te worden of worden daar in elk geval niet 
toegepast. Van wat daarin wel goed gaat, 
gaat weer een hoog percentage fout bij het 
spreken.’ (p. 593). Onderzoek van Macrory 
en Stone (2000) suggereert hetzelfde. Na vier 
jaar onderwijs in de Franse taal bleken hun 
studenten zeer goed in staat invuloefenin-
gen te maken over de Franse voltooide tijd. 
Bovendien konden zij hun kennis expliciet 
uitdrukken in regels. Maar wat ze niet kon-
den was de voltooide tijd correct gebruiken in 
spontaan taalgebruik. 

In dit onderzoek is de waarde van expli-
ciete, bewuste regelkennis nog eens onder 
de loep genomen. De vraagstelling was in 
hoeverre de conclusie gegrond is dat bewuste 
regelkennis de ontwikkeling van tweedetaal-
vaardigheid bevordert. Dit artikel doet verslag 
van de analyse van het onderzoek dat tot dus-
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verre gedaan is en van het experiment dat is 
uitgevoerd naar aanleiding van deze analyse.

Onderzoek naar de effectiviteit van gram-
maticaonderwijs

Zowel Ellis (2001) als Hulstijn (1997) wijzen er 
op dat het onderzoek naar de effectiviteit van 
grammaticaonderwijs vaak geen eenduidige 
antwoorden hebben verschaft. De belangrijk-
ste redenen hiervoor zijn dat er veel verschil-
lende methodes van onderzoek zijn toegepast, 
dat er weinig replicerend onderzoek is gedaan 
en dat mogelijk interfererende variabelen vaak 
onvoldoende zijn gecontroleerd. Het onder-
zoek naar grammaticaonderwijs beslaat zeer 
veel verschillende thema’s. Er is bijvoorbeeld 
veel gevarieerd met de vorm van het gramma-
ticaonderwijs zelf – soms werden regels op 
de traditionele wijze uitgelegd en geoefend in 
de klas (DeKeyser, 1995), dan weer werden ze 
slechts onderstreept in teksten (White, 1998).  
Er is ook veel aandacht geweest voor moge-
lijke interactie tussen grammaticaonderwijs 
en andere variabelen zoals de onderwezen 
grammaticaregel of individuele kenmerken 
zoals iemands moedertaal, taalaanleg of leef-
tijd. Het is niet eenvoudig om uit dit complexe 
onderzoeksveld eenduidige antwoorden te 
destilleren. Bovendien is het juist vanwege de 
vele mogelijk interfererende variabelen moei-
lijk om voldoende controle uit te oefenen. 

Norris en Ortega (2000) hebben nog een 
belangrijke tekortkoming van het onderzoek 
naar de effectiviteit van grammaticaonderwijs 
aan het licht gebracht. In een studie waarin 
ze de resultaten van 49 verschillende onder-
zoeken samenbrachten, lieten zij zien dat de 
effecten van grammaticaonderwijs veelal zijn 
vastgesteld met toetsen die kennis van gram-
matica in een geïsoleerde context maten, dat 
wil zeggen, aan de hand van taaltaken waarin 
grammaticaregels in afzondering werden 
aangeboden. Van de 49 opgenomen studies 

maakte niet meer dan 8 gebruik van meer 
spontane vormen van taalgebruik. Het eerder 
genoemde onderzoek van Macrory en Stone 
(2000) toont aan dat het veel uit maakt hoe je 
tweedetaalvaardigheid meet. Leerlingen kun-
nen regels soms heel goed toepassen bij het 
maken van invuloefeningen, maar dat wil niet 
zeggen dat ze ze kunnen gebruiken in spon-
taan taalgebruik. Of grammaticaonderwijs 
leidt tot het kunnen gebruiken van de onder-
wezen regels in realistische gebruikssituaties 
is dus weinig onderzocht, terwijl dit toch het 
ultieme doel is. 

Naar aanleiding van dit onderzoek 
bespreekt R. Ellis (2002b) elf studies die wel 
gebruik hebben gemaakt van spontaan taal-
gebruik om leerwinst te meten. Ook hier doet 
zich een probleem voor: het merendeel van de 
besproken studies maakte alleen gebruik van 
impliciete vormen van grammaticaonderwijs. 
In dit soort grammaticaonderwijs worden de 
regels niet uitgelegd, maar intensief aange-
reikt in het taalaanbod. Het biedt niet veel 
gelegenheid tot het  ontwikkelen van bewuste 
regelkennis. Juist dit is de belangrijkste voor-
waarde waaraan voldaan moet worden om aan 
te kunnen tonen dat leerlingen baat hebben 
bij bewuste regelkennis. Overigens rappor-
teerden de meeste studies positieve effecten 
voor impliciet grammaticaonderwijs, vooral 
als vaste formules (zoals vaste woordcombi-
naties) of morfologische structuren (struc-
turen op woordniveau, zoals de trappen van 
vergelijking: groot, groter, grootst) onderwezen 
werden. De instructie bleek weinig effectief 
voor syntactische structuren (structuren op 
zinsniveau, zoals inversie bij vraagzinnen).  

Er zijn twee belangrijke criteria waaraan 
onderzoek moet voldoen om bewijs te leve-
ren voor de stelling dat bewuste regelkennis 
de ontwikkeling van tweedetaalvaardigheid 
bevordert. Theorieën van tweedetaalverwer-
ving suggereren dat input een belangrijke fac-
tor is bij taalleren (Ellis, 2002a). Voor onder-
zoek naar de effecten van expliciete instructie 
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betekent dit dat de mate van blootstelling 
aan de te leren grammaticaregel gecontro-
leerd moet worden. Doet men dit niet, dan 
is niet uit te sluiten dat het positieve effect 
van een bepaalde vorm van instructie dom-
weg werd veroorzaakt doordat leerlingen veel 
in aanraking kwamen met de doelstructuur. 
Bovendien is het van belang dat de kennis 
van de onderwezen structuur is gemeten met 
zowel een toets die bewuste regelkennis meet 
(een expliciete kennistoets) als een toets die 
taalvaardigheid meet (een impliciete kennis-
toets).

Als men de literatuur napluist, dan zijn er 
weinig studies die aan deze criteria voldoen. 
er is slechts één studie gevonden die qua 
design volledig voldoet aan bovengenoem-
de criteria: die van Sanz en Morgan-Short 
(2004). Door de criteria enigszins op te rek-
ken (bijvoorbeeld door studies toe te staan die 
blootstelling aan de doelstructuur niet heb-
ben gecontroleerd) kunnen nog vier infor-
matieve studies aangewezen worden (dit zijn: 
Bienfait, 2002; Muranoi, 2000; VanPatten & 
Sanz, 1995; Williams & Evans, 1998). De 
studies van Bienfait, Sanz en Morgan-Short 
en Williams en Evans vonden geen verschil-
len tussen de expliciete instructiegroep en 
de impliciete instructiegroep of de controle-
groep. Muranoi en VanPatten en Sanz lieten 
zien dat de expliciet onderwezen groepen het 
beter deden dan de controlegroepen, waarbij 
dat voor de laatste studie alleen gold voor het 
geschreven domein. Echter, voor beide stu-
dies gold dat er duidelijke verschillen waren 
tussen de vergeleken groepen in de mate van 
blootstelling aan de onderwezen grammati-
caregels, altijd in het voordeel van de expli-
ciete instructie groepen. Als gezegd, hierdoor 
kunnen de gerapporteerde positieve effecten 
van expliciete instructie niet zonder meer 
toegeschreven worden aan het feit dat de leer-
lingen bewuste regelkennis bezaten; ze kun-
nen ook veroorzaakt zijn doordat leerlingen 
in de expliciete instructiegroepen intensiever 

in aanraking kwamen met de grammatica-
regels.

De literatuur overziend zijn er weinig aan-
knopingspunten die de conclusie rechtvaardi-
gen dat expliciete instructie over de gramma-
ticaregels van een taal noodzakelijk is voor het 
leren communiceren in een tweede taal. Het 
zou best eens zo kunnen zijn, maar onder-
zoek dat zich specifiek op deze vraag richt is 
nodig om tot een antwoord te komen.

De opzet van het onderzoek

In dit onderzoek is gekeken naar de ont-
wikkeling van grammatica in communica-
tief veeleisende gebruikssituaties en de rol 
die expliciete en impliciete instructie hierbij 
speelt. Hierbij zijn de tekortkomingen van het 
onderzoek dat tot dusverre is gedaan zoveel 
mogelijk ondervangen. Er is gebruik gemaakt 
van een onderzoeksdesign met herhaalde 
metingen, waarbij de ontwikkeling van twee 
grammaticastructuren is gevolgd door middel 
van zowel expliciete als impliciete kennisma-
ten. De doelgroep voor dit onderzoek waren 
76 leerders van het Nederlands als tweede 
taal (gemiddeld 14 jaar oud), afkomstig van 
zogenaamde ‘internationale schakelklassen’ 
(ISK). Zij werden geselecteerd voor deelname 
aan de hand van door ISK’s veelgebruikte, 
speciaal voor de doelgroep ontwikkelde en 
gestandaardiseerde taalvaardigheidstoetsen. 
De leerlingen in de twee experimentele con-
dities (de expliciete instructie (EI) groep en 
de impliciete instructie (II) groep) ontvingen 
door middel van een computerprogramma 
expliciet of impliciet grammaticaonderwijs; 
de controlegroep (geen instructie (GI) groep) 
ontving geen instructie. Het gebruik van de 
computer had een aantal voordelen. Zo kon 
voorkomen worden dat de resultaten werden 
beïnvloed door verschillen tussen docenten 
en de blootstelling aan de doelstructuren bin-
nen het onderzoek kon heel precies gecon-
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troleerd worden. Een belangrijk bijkomend 
voordeel was de mogelijkheid van volstrekt 
willekeurige toewijzingen tot de experimen-
tele groepen. 

De twee onderwezen grammaticastruc-
turen waren ‘de trappen van vergelijking’ 
(‘klein’, ‘kleiner’, ‘kleinst’) en ‘onderschik-
king’ (‘Ik ga niet mee, omdat ik moe ben.’) 
Deze structuren zijn gekozen vanwege het feit 
dat ze makkelijk te ontlokken zijn in het taal-
gebruik van tweedetaalleerders en dat ze min 
of meer gelijktijdig worden verworven door 
de doelgroep. Bovendien zijn de structuren 
contrasterend: de trappen van vergelijking 
is een morfologische en functioneel simpele 
structuur (men hoeft alleen –er of –st aan het 
bijvoeglijk naamwoord te plakken), terwijl 
onderschikking een syntactische en complexe 
structuur is (de woordvolgorde in de onder-
geschikte zin veranderd. Als gezegd werd 
de instructie via de computer aangeboden. 
Daarbij is geprobeerd functionele contexten 
te creëren. Leerlingen lazen teksten over de 
thema’s Reclame, de Olympische Spelen en 
Water. De oefeningen die leerlingen kregen 
bij deze teksten waren vaak expliciet dan wel 
impliciet gericht op de grammaticaregels, al 
waren er ook oefeningen bij die zich niet op 
een van de twee regels richtten. De expliciete 
instructie had puur het bijbrengen van en 
oefenen met bewuste regelkennis ten doel; 
de impliciete instructie was bedoeld om leer-
lingen bloot te stellen aan de doelstructuren 
in betekenisvolle contexten. Om de blootstel-
ling aan de grammaticaregels zo gelijk moge-
lijk te houden is de inhoud van de expliciete 
en impliciete instructie zo precies mogelijk 
gematcht. Dit wil zeggen dat het aanbod van 
de doelstructuren qua hoeveelheid en context 
zo veel mogelijk hetzelfde waren. De duur 
van de instructie was relatief kort: gemiddeld 
ongeveer drie lesuren.

In dit onderzoek zijn twee grammaticale 
kennistoetsen afgenomen die expliciete en 
impliciete kennis moesten meten. Ze zijn op 

drie momenten afgenomen: voor de instruc-
tie, onmiddellijk na de instructie en nog eens 
twee maanden na het aflopen van het experi-
ment. De expliciete kennistoets bestond uit 
grammaticaliteitsoordelen waarbij de leerlin-
gen steeds incorrecte realisaties van de gram-
maticaregels als incorrect moesten kunnen 
herkennen. Han en Ellis (1998) hebben laten 
zien dat deze toets, mits leerlingen volop de 
tijd krijgen om na te denken over hun oor-
deel, een indicatie is van expliciete kennis van 
grammatica. Veel van de conclusies over de 
effectiviteit van grammaticaonderzoek zijn 
op deze toetsvorm gebaseerd. De toets bleek 
vooral vóór de instructie moeilijk voor de 
leerlingen omdat ze de grammaticaregels nog 
niet kenden. Om die reden is het aantal items 
laag gehouden (zes voor de trappen van ver-
gelijking en acht voor onderschikking) en zijn 
er makkelijke items toegevoegd over andere 
grammaticaregels. 

De impliciete kennistoets was een schrijf-
toets. Leerlingen moesten reageren op infor-
mele situaties die zo waren gekozen dat ze 
het gebruik van de grammaticaregels op een 
onopvallende manier uitlokten. Een voor-
beeld van een vraag waarmee de trappen 
van vergelijking en onderschikking werden 
ontlokt was dat een leerling aan de hand 
van twee plaatjes van radio- en cd-spelers 
met prijsinformatie moesten kiezen welke 
van de twee ze zouden kopen, en waarom. 
De hoop was dan dat ze bijvoorbeeld radio 2 
zouden kiezen, ‘omdat die het mooist is’, of 
radio 1, ‘omdat die goedkoper is’. Dergelijke 
vragen leidden niet altijd tot het gebruik van 
de bedoelde regels, maar vaak wel. De toets 
werd gescoord op het al dan niet gebruiken 
van de regels, en als de regel werd gebruikt, 
dan werd gescoord of bijvoorbeeld het werk-
woord werd verplaatst in de onderschikkende 
zin, of het lidwoord werd gerealiseerd voor de 
overtreffende trap. 

Er is gekozen voor een schrijftoets omdat 
bewuste regelkennis waarschijnlijk eerder in 
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het geschreven dan in het gesproken domein 
is toe te passen. Een schrijftaak is niet de 
meest spontane vorm van communiceren, 
maar het overbrengen van een boodschap 
was wel het primaire doel: de toets deed niet 
een beroep op de regels in een geïsoleerde 
context, maar op het gebruik van de regels in 
de context van het taalsysteem in zijn geheel. 
De toets kende achttien items voor de trappen 
van vergelijking en eenentwintig voor onder-
schikking. Beide toetsen zijn op elk meetmo-
ment steeds onveranderd afgenomen, waarbij 
de impliciete kennistoets altijd eerst werd 
afgenomen.

In het onderzoek is zo veel mogelijk reke-
ning gehouden met potentieel interfererende 
variabelen, zoals het ontwikkelingsstadium, 
de moedertaal, leeftijd, taalaanleg, motivatie 
en leerstijl. Omwille van de ruimte wordt 
hierover in dit artikel geen verslag gedaan1. 
Bij aanvang van het experiment waren er geen 
verschillen tussen de drie vergeleken groepen 
voor bovengenoemde variabelen.

De resultaten en discussie

Als werd getoetst met een expliciete kennis-
toets, dan bleek de expliciete instructiegroep 
(EI groep) de meeste leerwinst te behalen. 
Dit gold voor beide grammaticaregels, al 
waren er wel verschillen. Op de trappen van 
vergelijking scoorde de EI groep significant 
beter dan de impliciete instructiegroep (II) 
onmiddellijk na afloop van de instructie; twee 
maanden later was dit nog steeds het geval. 
De II groep boekte nauwelijks enige leerwinst 
(voor de trappen van vergelijking kon de 
controlegroep niet meegenomen worden in 
de analyses). Voor onderschikking waren de 
resultaten iets complexer. Ook hier behaalde 
de EI groep de meeste leerwinst, maar ook de 
impliciete instructiegroep (II) ging vooruit ten 
opzichte van de controle groep (GI), die geen 
instructie had ontvangen. Voor de impliciete 

kennistoets zijn de resultaten eenvoudiger 
samen te vatten: voor beide grammaticaregels 
was de leerwinst voor zowel EI als II groepen 
significant. Er waren echter geen verschillen 
tussen de twee experimentele condities: de 
verbeterde impliciete kennis van beide gram-
maticaregels bleek niet samen te hangen met 
de ontvangen instructie. 

De resultaten van dit onderzoek bevestigen 
in allerlei opzichten de uitkomsten van eerder 
onderzoek. Het belangrijkst is dat ook dit 
onderzoek weinig aanleiding geeft te veron-
derstellen dat bewuste regelkennis een voor-
deel vormt voor de ontwikkeling van tweede-
taalvaardigheid. Leerlingen die het voordeel 
hadden van bewuste regelkennis deden het 
niet beter op de schrijftaak, een taak die alle 
gelegenheid biedt om dit voordeel uit te bui-
ten. Bovendien onderstrepen de resultaten 
het belang van de juiste toetsvorm voor het 
meten van de effecten van grammaticaon-
derwijs. Net als het onderzoek van Macrory 
en Stone (2000) laat ook dit onderzoek zien 
dat leerlingen bewuste regelkennis kunnen 
toepassen in oefeningen die rechtstreeks een 
beroep doen op dit soort kennis. Maar men 
kan op basis hiervan niet concluderen dat 
leerlingen in staat zullen zijn de regels correct 
te gebruiken in meer veeleisende taaltaken. 

Toch kunnen de uitkomsten van dit onder-
zoek niet gezien worden als een reden tot 
afschaffing van het grammaticaonderwijs. 
Beide experimentele condities leidden tot 
verbeterde taalvaardigheid, wat betekent dat 
expliciete instructie geen voordeel is geble-
ken, maar ook geen nadeel. De beste ver-
klaring hiervoor is dat expliciete instructie 
evengoed ook impliciete leerprocessen kan 
bewerkstelligen. Grammaticaonderwijs, 
expliciet dan wel impliciet, is blijkbaar een 
belangrijke factor voor de ontwikkeling van 
tweedetaalvaardigheid, niet omdat het moge-
lijk leidt tot bewuste regelkennis, maar omdat 
leerders intensief in aanraking komen met 
de te leren grammaticaregels: het lijkt de 
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verwerving van de onderwezen regel te ver-
snellen. Cruciaal voor grammaticaonderwijs 
blijft de communicatieve, betekenisgerichte 
aanpak. Weten dat ‘groter’ een voorbeeld is 
van de vergrotende trap is kennis waar twee-
detaalgebruikers weinig mee kunnen en om 
die reden heeft het onderwijzen van gramma-
ticaregels in geïsoleerde contexten geen zin. 
Grammaticaonderwijs moet zich richten op 
het geven van voorbeelden van hoe structu-
ren in authentieke situaties worden gebruikt, 
omdat impliciete leerprocessen aan de basis 
liggen van de ontwikkeling van tweedetaal-
vaardigheid. 

Er moet nog een belangrijke kanttekening 
gemaakt worden. Bienfait (2003) heeft aan-
getoond dat grammaticaonderwijs aan moet 
sluiten bij het grammatische ontwikkelings-
stadium van leerlingen. Zorgt men hier niet 
voor, dan heeft grammaticaonderwijs weinig 
effect, ongeacht het type grammaticaonder-
wijs. Dit betekent dat een benadering waarbij 
aandacht voor bepaalde structuren voorge-
programmeerd is, geen goede benadering is; 
een klassikale, ongedifferentieerde benade-
ring is dat evenmin. De behoefte van individu-
ele leerlingen moet het leidend principe zijn. 
Gegeven het feit dat differentiatie moeilijk is 
te realiseren, is een cyclische ordening zoals 
Kuiken (1999) die voorstelt wellicht de beste 
methode, waarbij het de taak is van docenten 
taaltaken te bedenken waarin de te onderwij-
zen grammaticaregels impliciet en van nature 
veel zullen voorkomen. Het is echter niet 
altijd eenvoudig om een grammaticastruc-
tuur op een zinvolle wijze en intensief te laten 
figureren in het taalaanbod: in die gevallen 
zouden explicietere vormen van instructie 
een goede manier om zo’n structuur toch 
aan bod te laten komen. Wel moet de instruc-
tie aansluiten bij het ontwikkelingsstadium 
van de leerling en zo vormgegeven zijn dat 
deze volop de gelegenheid biedt tot het op 
een betekenisvolle manier verwerken van de 
grammaticaregels. Want uiteindelijk is niet 

bewuste regelkennis, maar tweedetaalvaar-
digheid het doel.

Noot
1.  Deze tekst is een beknopt verslag van mijn 

proefschrift  Form-focused instruction and the 
development of second language development. 
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