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Rob Godfried

Functioneel taalonderwij s

Het begrip fun ctionaliteit wordt e rg veel geb ru ik t als
h et gaat om taalo nderwijs. Niet allee n o nde rzoeke rs
zijn met dit begrip bezig geweest. De vox h eeft zich
i n het verleden uitgesproken voo r 'normaal-functio-
neel' taalonderwijs; taalm ethoden han tere n het begrip
functioneel' en in de on derwijsprak tijk zal m e nigeen
wel eens te h oren hebben gekregen dat ee n bepaalde
aanpak niet fu nctioneel is. Rob Go dfried, lee rkrach t
en directeur van een basisschool, heeft zich naar aan-
leiding van een vie rtal recen te publikaties nog eens
over het begrip gebogen en getracht een analyseschema
te ontwerpe n voor verschillen de soor tenfunctionaliteit.

Misverstanden over functionalitei t

Het is bij mij op school gebruik dat kinderen
d ie hun handschrift reeds b ehoorlijk goed ont-
w ikkeld hebben, geen aparte schrij fschriftjes
van een me thod e meer krijgen, met zinnen al s :
`Chocolade?' Daar houd ik wel van.' Het kind
dat helemaa l niet van chocola houdt en deze zin
moet schrijven, moet maar niet op de inhoud
er van letten . Het kind dat heel er g van c hocola
houdt, maar er allergisch voor is en het niet mag
hebben, kan zich weer op een andere manier
vreemd gaan voe l e n door zo'n zinnetje . En wie
spreekee r nu van `choco l ade' ?

Ik ga hier geen uitg e breide krit iek leveren op
de inhoud van schrijfmethoden, maar boven-
staand voorbeeld geeft wel aan waarom w ij zelf
de zinnen voor sc hrijven, die de k inderen spe-
ci a al , in een schrij fschriftje, moeten oefenen .
Wij kunnen ze dan zowel inhoudelijk a ls qua
technische bagage op elk kind afzonderlijk af-
s temmen. Vaak ontstaa t er zo via het schrijf-
schri ft een speci ale communica tie met een
kind . Maar w ij zijn nie t in staat de zinnen d ie
we voorschrijven goed genoeg op elk k ind in -
dividueel af te stemmen. Dan verliest deze
werkwijze dus h e la as haar spec i fieke fun c tie. Er
zijn k i nderen die je dat feilloos duidelijk kun-
nen maken en een van onze leerlingen deed dat
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Uit het oefenschrift van Deck : h ij had moeite met de koofdletterD en moest die dus oefenen. Even eerder had h ij een
aanvaring met de leerkrachtgehad .
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onlangs ook . Hij zorgde er zelf wel voor dat
de oefening functioneel werd-voor hem (zie
p.14i)-en maakte zo op fraaie wijze duidelijk
dat voor hem iets heel anders functioneel was op
dat moment, dan de oefening, hoe adequaat van
inhoud dan ook. Dit voorbeeld laat zien hoe on-
toepasselijk het begrip `functioneel' kan zijn,
vooral bezien vanuit het kind, zelfs wanneer de
leerkracht bewust heeft nagedacht over een
functionele opdracht .

De laat st e tijd lijkt het begrip `functioneel', in
diver se gedaanten, weer meer opg ang te ma-
ken.-Voorstanders van functioneel taalonder-
w ijs roeren z ich . Hoewe l ook ik een voorstan-
der ben van functionee l (taal)onderwijs, zie ik
in die opgang een hoop onduidel ijkheden en
mogelijk ook ongewenste effecten. Ik baseer
mijn betoog op een viertal publikaties van de
laatste tijd .

De school is geen eiland

Lammers heeft een artikel gepubliceerd ove r
`Functionele taalvaardigheden' (1989), waar ik
het niet helemaal mee eens ben. Hij geeft daarin
aan hoe het begri p functionele taal vaardigheid
in Ne d erland g eïntroduceerd en verder ont-
wi kke ld is, vooral doo r onderzoekers van de
sco (Stichting Centrum voo r Onderwijson-
d e r zoek van de Universiteit van Am ste rd am) .
Voor een nadere ana lyse van he t begrip maakt
Lammers vervolgens gebruik van werk van
Bonnet, die een uitgebreide studie naar de be-
gripsomschrijving heeft gedaan. Uit die a nalyse
blijkt, dat het eigenlijk draait om `alledaagse
vaardigheded en dat de filosofie achter de func-
t ionali teitsopvat t i ng is, dat `voo rb erei d ing o p
deelname aan communicatieve situaties in «het
echte leven» beter ge d iend is met oefening in
realis tische taken dan met taaltechnische oefe-
ningen : he t juiste gebruik van voorzetsels, cor-
rectespelling'. Verd e rop stelt Lammers :

`Tegelijkertijd moeten we echter accepteren dat
het nooit mogelijk is het «echte» leven in de
klassesituatie te rep roduceren. In de klas kan in
het gun s t igste geval een afsp iege l ing van le-
vensechte taalgebruikssituaties gecreëerd wor-
den. Ten ee rste zijn in d e klas gereconstrueerde
communicatieve situaties altijd belangeloos.
[. . .] In schoolse communicatieve sit uaties wor-

den (die) consequenties vervangen door het al
dan niet halen van een voldoende' (p.26o-26i).

Juist . En daar zit 'm nou net de kneep! Welk be-
lang voe lt een ki nd bij d a tgene wa t hij of zij aan
taaloefening moet doen ? Ligt daar niet de es-
sentie van elke functionaliteit? Het is helemaal
niet waar dat het echte leven niet bestaat in de
klassesitua tie . De school is het ech te leven , of
gelooft iemand dat een kind denkt van niet?
Zolang wij zo'n o nderscheid blijven maken tus-
sen nu en later, tussen school en samenleving,
tussen leren en beleven, blijven we kinderen
vervreemden van hun eigen werkelijkheid . Bo-
vend ien is he t helemaal n ie t wa ar wat Lammers
beweert . Er zijn talloze situaties op school d ie
onmidde llijke, en door kinde ren als eigen be-
lang gevoelde, functionele taaloefeningen' op -
leveren . Al sje d aar maar op gespits t bent en het
onderwijs erop inricht. Aan het eind van d it ar-
tikel zal ik daar voorbeelden van geven.

Overigens is het onderscheid dat Lammers
aangeeft tussen openbare en privé-communica-
tie in dit verband heel nuttig : elk kind kan (le-
ren) zien dat dat verschil er is . En het is van be-
lang dat je, ook als kind, weet datje kan kiezen
voor een b e paald soort communicatie. Als je
van een volwassene iets gedaan wilt krijgen, kan
je d ie meestal maa r bete r anders aans preken d a n
je v r iendje. Ook gaat Lamme rs in op de keuze
van taalgeb rui kssituati es : hoe selec teer je re l e-
vante communicatieve situaties? D it l ijkt voo ral
voor toetsers een rel evante v r aag, waa rop i k
inga ineenvolgend gedeelte van dit artikel .

Aan h e t eind van zijn artikel, waar hij aanbe-
velingen doet voor de praktijk , sp reekt Lam-
mers zichzelf gelukk ig flink tegen . Waar hij
eerst steld e dat `het nooit mogelijk is het «ech-
te» leven in de klassesituatie te reproduceren',
stelt hij nu :

` B reng «h e t echte leven» in de klas . Di t is een
afgezwak te fo rmu lering van he t ideaal «creëe r
au t hentieke commun icatieve s i t uaties in de
klas» . D a t id eaal is onbe reikbaar maar er kan
we l op gevarieerd wor d en . Moe t e r correspon-
dentie gevoerd worden om een werkweek te
organ iseren? Laat leerlingen de brieven sch rijven.
Het aantal mogelijkhed e n i s hier beperkt om-
da t d e l eerlingen zich wel moeten kunnen in le-
ven in de situatie. Dergel ij ke opdrachten verwor-
den al snel tot schoolse oefeningen als er geen
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b el ang i s dat ook d e l eerlingen be tre ft' (p. 263 -
cursiveringen van mij ) .

Dus `schools' is niet goed?! L eer lingen voelen
dat belang natuurlijk als ze zelf ook (mede)ver-
antwoordelijk zijn voor die werkweek . Dan hoeft
niemand de leerl ingen te `lated sch rijven : als ze
n iet schrijven gaa t d e werkweek gewoon niet
door. Er wordt in dit geval dus ten onrëchte een
tegenstelling geschetst tussen `schools' en het
belang van leerlingen .

Reproduktie of reconstru e ren is hel emaal niet
nodig. De werkel ijkheid is eren vraag t o m pro-
duktie . Ik realiseer me heel goed, dat Lammers
vooral he t voo rtgeze t onderwijs voor ogen had
en ik me in het basisonde rwijs beweeg . Toch
lijkt me da t een pri ncipiële stellingn ame voor
beide onderwijsniveaus van toepassing is .

Doen alsof of echt ?

Het volgende p robleem bespree k i k aan d e
hand van Functioneel stellen ( Beernink 1989) . De
auteu r, werkzaam b ij het Instituut voor Lee r -
p lanon twikkeling, de sto, heeft, zo blijkt ui t
deze uitgave, geworsteld met het dilemma van
een ieder die zich met onderwijsve randering
`van bove naf' bezighoud t : hoe te sch ipperen
t ussen ideaal en huidige praktijk ? Het begrip
functioneel wordt op diverse plaa t sen gede fi-
nieerd:

`Met fu nctioneel bedoelen we : situaties waarin
k inderen k e nnis en vaardigheden kunnen toe-
passen . [Waarom hier het woord kunn en wordt
gebruikt, zal later blijken] [ . . .] We definiëren
[. . .] functionele schriftelijke taalva ard igheid als:
d e ma te waar in iemand zijn kennis en vaardig-
heden in het sch rijven effectief kan toe passen in
alledaagse situaties [. . .] Functioneel schrijven i s
dus ge richt op :
toepassen van (sc hoolse) kenn is en vaardigheden
in situaties buiten en in de school, nu en late r ' (p. s,
io).

De onderti tel van de ui tgave, Een modelleergang
voor het stelon de rwíjs. . ., doe t vermoeden dat h et
hier gaat om een werkelijk mod el voor functio-
nee l s t ellen : zo zou het moeten . Dat is echter
niet zo. Op verschillende plaatsen roept de
auteur de leerkracht op het materiaal slechts als
een idee te hanteren :

`We stellen in de didactische aanwijzingen dan
ook steeds voor, de opdrachten te «vertalen»
naar de eigen situatie, opdat ze levensechter, zo
men wil : «communicatieeer» worden, omdat
het in onze suggesties voor aanpassingen steeds
gaat om schrijfprodukten die écht door ande-
ren gelezen zullen worden . [. . .) De is schrijfta-
ken in de hoofdlessen hebben, als u ze zonder
meer laat uitvoeren, een «doe-alsof»-karakter :
kinderen verplaatsen zich in de situatie van
leeftijdsgenoten, die situatie is denkbeeldig
maar voorstelbaar. Dat is niet bijzonder, veel
lessen in alle leergebieden doen een beroep op
«doen alsof». Bij deze lessen geven we sug-
gesties die u mogelijkheden bieden de onder-
werpen zo aan te passen aan uw situatie, dat er
minder of helemaal geen sprake is van een
denkbeeldige situatie, maar van een omstandig-
heid waarin schrijven echt functioneert, waarin
kinderen zich werkelijk richten tot lezers die ze
willen informeren, overtuigen, iets willen vra-
gen, kortom, waarin schrijven communiceren

Er z ijn nog zeker vijf ci t aten te vind e n waarin de
leerkrach t wordt opgeroep en de opd rachten
`echt' te ma ken, in plaa t s van te `doen alsof '.
Daarnaast echter :

`De mees t e basisschol en geven hun taalonder-
wijs met een taalmethode. Die met hode geeft,
naas t oefeningen voor andere onderdelen van
het gehele taal onderwijs, lessen voor schrijven
(of «stellen») . Invoer ing van deze leergang zou
kunnen betekenen dat leerkrachten meer tijd
aan schrijfonderwijs gaan besteden dan ze nu
al doen . En er is al zoveel te doen en de t ij d is
beperkt' (p. zs) .

Hierna volgen sugges ties over : het verdelen van
de l essen over drie leerjaren, h e t analyseren van
de gehanteerde me thode en de suggestie alle
schrij fopdrachten uit de method e aan te laten
sluiten b ij de werkwijze in de modelleergang of
te la ten vervallen . Om zo efficiënter gebruik van
de beschikbare tijd te maken. H ieruit blijkt dus
het dil e mma waarvoor de auteur zich kennelijk
gesteld zag : eigenl ijk wil hij alle schoolse com-
municatieve taaloefeningen ook echte commu-
nicatie laten zijn, maar veel leerkrachten heb-
ben geen idee hoe dat kan ; dus geeft hij ze voo r -
beelden die zo dicht mogelijk bij een mogelijke
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werkelijkheid liggen, in de hoop dat ze die her-
kennen en toepa ssen ; maar daar is hij niet gerust
op, dus zegt hij vaak dat ze dat moeten doen ;
bovendien laat hij andere d ingen die ze (volgens
de methode moeten) doen met rust, zodat hij
geen te groot be roep op z e doet .

Zoal s reeds ges teld, dat i s het eeuwige dilem-
ma van iedereen die `van bovenaf' het onder-
wijs wil veranderen. Hoe schipper ik tussen
mijn eigen verande rings doe len, een gewenst
ideaal, en de dagelijkse praktijk van he t onder-

wijs? Beernink heeft geprobeerd materiaal te
maken met een voorbeeldfunct ie . Ik v raag me
af of dat helpt.

Een leerkracht die er niet vanuit zichzelf van
doordrongen is dat commun ic atie slech ts in de
werkelijkheid functioneert en dat de rest fictie
is, doen-a lsof, zal met dit materiaal net zo ver-
vreemdend omgaan al s met elk ander. En mis-
schi e n werkt he t zelf contraproduktief, op twee
manieren: het materiaal is zoals het er ligt pri-
ma bruikbaar en van een hoge r werkelijkhei ds-
gehalte dan wat in de methodes voorkomt. Wie
zal werkelijk de moeite nemen het aan te pas-
sen?Een kind da t `geleerd' heeft hoe je een br ief

moet schrijven, kan geen pen meer op papier
krijgen al s het zich werkelijk er gens boos over
maakt, of als er iets uitgelegd moet word en
weet het ineens niet meer hoe dat moet, want
dat doet het altijd mondeling !

Ook al zijn vee l van d e lessen erg herke nbaar
en praktijkgericht en lokken ze uit tot directe
toepassing (wat ik erg goed vind en wat het
materiaal voor mij ook in teressant maak t ), ze
leid e n, ook b ij aanpassing, tot een soo rt inci-
dentaanpak, als ze n iet voortkomen uit een on-
derwijsopvatting, een totale schoolcultuur die
zowel organi sa torisch als inhoudelijk waar-
maakt dat kinderen hier en nu communiceren,
dat de werkelijkheid niet alleen bu iten school
lig t en dat k inderen verantwoordelij ke wezen s
zijn. Zo k a n dit mat e riaal to t een situatie leiden,

waarin van kinderen zeer tegenstr ijdige dingen
word en verwacht : als we fun c tioneel stellen ,
mag het echt zijn . Verd er moet je maar doen
alsof.

Een tweede bezwaar dat ik tegen die leergang
heb, is dat verhalen, als zijnde niet zakelijk, bui-
ten de functional iteit geze t worden en ook n iet
als communicatief worden gezien .

`Sommige schrijftaken hebben we gecombi-
neerd, twee hebben we niet opgenomen: het
verhaal en de informele notitie . Verhalen zijn,
menen wij, van een andere orde dan de zakelijke
opdrachten : ze doen een beroep op subjectief
taalgebruik dat een sfeer oproept . [. . .] Verder
menen we dat verhalen minder functioneel zijn
in de betekenis die wij aan dat begrip toeken-
nen; ze zijn niet alledaags, zeker niet buiten
school' (p. 1 3) .

Zo wordt e r een schot geze t tussen fic t ie en
non-fictie, een schot waarvan ik de functie in dit
verband n iet zie . Dat verhalen nie t alledaags zijn
en zeker n ie t buiten de schoo l , waag ik te be-
twijfelen . I s dan alleen funct ioneel wat `de sa-
menleving' vraagt? I s alleen functio neel wat
naar buiten is gericht? I k vind van nie t en zal in
het laatste deel van dit artikel duidelijk maken
waar om niet .

pr o x - taalonderwij s

Onlangs is het tweede r apport verschenen in
het kader van de period ieke peilingen van het
Nede rlan dse onderwijsniveau (Zwarts i99o).
Na een eerste rapport over rekenen in het basis-
onderwijs, nu een rapport over het onderwijs in
het Nederlands op de basisschool . Hier wil ik
ingaan op een in h e t rapport gepresenteerde
nieuwe term: `communicatief effectief' .

Kennélijk vonden de onderzoekers de in he t
vooronderzoek gebruikte term `functionele
taalvaardigheid' ongeschikt, anders hadden ze
geen nieuwe te rm gehan t eerd. De toetsing in
het pei li ngsonderzoek heeft alleen betrekking

gehad op zakelij ke taalvaardigheid , zoals : r a p-
porteren, beschouwen, beïnvloeden, argu men-
teren, zowel in r ecept ieve zin (lezen en luis t eren)
als in produktieve zin (s preken en sch rijven) .
Dat is logisch. Bij toetsing moet iets goed of
niet goed bevonden kunnen worden, naar de
maats taven van de toetser . De toetser beoor-
deelt . Dat is anders dan in werkelijkheid .

Een voorbeeld uit het onderzoek . Er is een een-
voudig (bak)recept als voo rbeeld gegeven . De
leerlingen moeten daar een aantal schriftel ijke
vragen over beantwoorden (P-23-25 voorbeel-
denboek). Of die antwoorden goed zijn, be-
paalt de toetser. In werkelij kheid echter, is het
bakselbep alend voor de omgangmethet recept .
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Het kind dat de vragen goed beantwoord heeft,
is nog geen goede bakker en het kind dat een
goed baksel maakt, hoeft de vragen helemaal
niet goed te beantwoorden . In het peilingson-
derzoek is niet gebakken, wel geschreven. Toch
is de communicatieve effectiviteit van het recept
evenmin getoetst en ook niet hoe communica-
tief effectief het kind ermee is omgegaan . Ge-
toetst is slechts de leesvaardigheid van het kind .
Het rapport geeft echter aan dat de toets be-
doeld was om de vaardigheid schriftelijke aan-
wijzingen uit te voeren remeten. Uitvoeren is in
dit geval : bakken, niet schrijven! Wat is er nu
eigenlijk getoetst? Niet de functie van het recept
in ieder geval! Zou dáárom de terminologie van
het peilingsonderzoek aangepast zijn ?

Zoals ik in het begin van dit stuk al stelde : selec-
tie van taalgebruikssituaties isvooral van belang
voor toetsers . Hun gaat het erom dat de situaties
toetsbaar zijn . Niet aan de praktijk in de werke-
lijkheid, maar aan de van tevoren zorgvuldig
wetenschappelijk verantwoorde criteria. Hoe
weinig toetsing met werkelijkheid te maken
heeft, weten alle langdurig werklozen met een
diploma op zak, van laag tot hoog : `Mijn toets
was goed, wat nu?"Mijn toets was slecht, nou
en?' zegt de geslaagde zakenman.

` Funcrionaliseren'

Onlangs is, onder de titel Functionaliseren van
taalonderwijs een boek verschenen van Bok en
Kusters (iggo). Een leuk boek, met veel ideeën
en gedachten die tot denken aanzetten . Een wat
rommelig boek ook, waar voor elk wat wils in
staat en dat geen echte strategie tot verandering
geeft . Of het moest de oproep aan individuele
leerkrachten zijn om `het onderwijs zo in te
richten, dat de kinderen het gevoel krijgen dat
het in hun eigen belang is om te leren . En de
leraren bewaken professioneel de kwaliteit van
de progressie, afgewogen tegen de belangen
vanuit de samenleving' (p . 13).

`Methodeschrijvers die functionelere methodes
willen schrijven zijn natuurlijk van harte wel-
kom, maar meer nog is ons oog gericht op de
leraren die zelf weer werk willen maken van
hun onderwijs . Dat blijft nieuw!' (p. 14).

`Functionaliseren van onderwijs is niet een
kwestie van alles of niets . Het is heel goed mo-

gelijk om geleidelijk (en bij voorbeeld beperkt
tot een vakgebied of een schooltijd) over te stap-
pen naar functioneler onderwijs . Functionali-
seren is evenmin een zaak van of het een of het
ander. In de praktijk blijken leraren heel goed
compromissen tot stand te brengen tussen de
droge oefeningen uit het boek en de eigen
vondsten op het gebied van funcrionalisered
(p.).

`Functionaliseren is niet onderwijs-trend
nr.4Z7. Functionaliseren is een levend onder-
wijsprincipe van alle tijden . Het levert veel op.
Dat moet wat mogen kosten' (p . io s) .

Ja, maar wie betaalt dat? De leerkracht ?
Ik ben het ermee eens dat het geen modever-

schijnsel moet zijn. Maar dat voorkom je niet
door van tijd tot tijd te roepen dat het geen
trend moet zijn . Het is belangrijk duidelijk te
maken hoe het totale onderwijs zo zou moeten
worden inge richt dat het ook werkelijk te rea-
liseren is. Daarvoor heb je onder andere een
analyse-instrument nodig : wanneer is iets func-
tioneel, wanneer niet? Hoeveel procent van het
onderwijs zou minimaal functioneel moeten
zijn in de ogen van de kinderen? Peso-
studen-ten zouden met zo'n analyse-instrument op
stap moeten gaan. Leerkrachten zouden er ver-
p licht in bijgeschoold moeten worden . Metho-
des zouden pure handleidingen in het functio-
naliseren moeten zijn, met talloze werkkaarten
en materialen die direct naar de werkelijkheid
leiden of het leven in de klas/school als uit-
gangspunt nemen . Scholen zouden moeten
vaststellen op welke gebieden kinderen, vanaf
welke leeftijd, (mede)zeggenschap hebben over
inhoud en organisatie van het onderwijs . En
met welke voorwaarden ze dan rekening te
houden hebben (vanuit `de samenleving') . `De
samenleving' zou zich eindelijk wat meer om
het onderwijs moeten bekommeren en de
werkdruk moeten verkleinen door de klassede-
lerdrastisch leverlagen.

Draaf ik een beetje door ?
Misschien wel . Maar ik denk dat, zolang de

strategie van het `beetje bij beetje veranderen;
zonder een duidelijk concept van waaruit die
beetjes zijn ingegeven, opgeld doet, er eigenlijk
te weinig verandert en de zoveelste trend moet
worden opgevolgd door de zoveelste volgende
trend .
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Begripsbepalin g

Het is natuurlijk steeds de vraag, vanuit welk
perspectief b ek e ken wordt of een onderwijsac-
t iviteit functioneel is of niet . Ik probeer dat in
de eer ste p laats te bekij ken vanu it he t ki nder-
per spectief.

In de jaren zeven tig en tach tig i s er in kringen
van de vort s t eed s uitgega a n van `normaal-
functioneel ' t egenover `sc hools-functioneel'.
Het taa l onderwijs zo u vooral normaal-functio-
neel moe ten zijn . Ik vind die begrippen voor
een analyse van datgene waarmee je met het
onderwijs bezig bent te onduidelijk en heb
geprobeerd nader te diffe rentiëren. Vooral de
schoolse functionali t ei t verdien t d ie verfijning,
omda t juist het onfunctione l e karakte r er van
op ver schillende niveau s duid elijk moet wor-
den. Je kunt niet zomaar zeggen dat schools-
func tioneel fout is. `Normaal-functioneel' is
voor mij gewoon functioneel . Ik heb gepro-
beerd aan te geven we lke praktisch herkenbare
e lementen funct ion a l iteit inslui t . Die elemen -
ten zijn : doel- en inho udsbepaling, motivatie en
consequ en t ies voor de we rkelijkheid.

Functioneel: iets doen waarvan je zelf doel hebt
bepaald en inhoud kan bepalen , zodanig dat je
het gestelde doel bereikt . Motivatie is intern . Je
werk heeft consequenties voor de werkelijk-
heid .

Het gaat hierb ij ook over taalactivi teiten
waarbij het nu jui s t gaat om het vorm geven aan
fantasie, aan i nlevingsvermogen , aan he t op-
roepen van b eelden bij a nderen die zij nog hele-
maal niet hadden . Maar dan hebben we het over
een hele ande re func t ionaliteit, namelijk d ie van
de liter aire, in tegenstelling tot die van de zake-
lijke. Beide functies kunnen elkaar positief
beïnvloeden .

Afunctioneel : iets doen met een doel dat je hebt
aanvaard en met een (gedeeltelijk) van buiten
af opgelegde inhoud . Je werk hee ft géén con-
sequenties voor de werkelijkh ei d , wél voor je
eigen kennis ofvaardigh eid . Motivat ie is extern
of gemengd i ntern en ex tern .

Erg vee l van het s pellingonderwijs is afunctio-
neel, bij voorbeeld meervoudsvormen oefenen
of woordbetekenissen opzoeken, omdat dat in
een lesje moe t (du s niet omdat j ehet teg enkwam
en wil weten wat het betekent). Zolang dit niet

het groots te dee l van de tijd op slorp t, kan dit in
het ka d er van `eisen die de samenleving stel t'
zinvolle oefening zijn . A ls de kinderen maar
langzamerhand ook tot het inzicht kunnen
komen d a t die eisen niet universeel en eeuw i g
zal igmakend z ij n .

Disfunctio n eel : iets doen m e t een doel dat je
niet hebt aanvaard . De motivatie is extern. Je
werk heeft géén enkele consequentie voor de
werk e lijkheid - en ook nie t voo r je eigen kennis
of vaardigheid.

Een brief schrijven over een verzonnen kwes-
tie bij voorbeeld . Dit vind ik vooral zonde van
de tijd en ve r spilling van ene rgie . D e mees te
kinderen leren er niets van omdat er van een
schijnbetrokkenheid sp rake is (zelfs als de leer -
k racht de leerlingen erg e n thou sias t heeft we ten
te maken) . Bovendien had de leerkracht met
dezelfde hoeveelheid energie een werkelijke
kwestie kunnen opp a kken . De ene rgie voor het
enthousiasmeren had hij/zij dan kunnen ste-
ken in het op meer individueel niveau begelei-
den van kinderen . Ik heb e r geen onder zoek
naar gedaan, maar heb de indruk dat he t meeste
da t scholen doen aan `functioneel taalonder-
wijs' neer komt op wat ik disfunctioneel heb
genoemd .

An tifunctioneel : i ets doen met een doel waar je
niet achter s taat . Motivatie is extern. Het kan
wél con sequen t ies hebben voor de werkelijk-
heid.

`Je bent boos over. . . en je schrijft een brief
aan . . .' Terwijl het kind daar helemaal n iet boos
over is en het jui s t een probleem voor he t kind
is om uberhaupt ergens boos over te wo r den .
Of: `Nu schrijven we allemaal een boze brief
aan Piet . . : Terwijl een paar kinde ren juist een
omgekeerde mening hebben en het juist heel
erg eens zijn met Piet . Nu leert een kind dus
juist he t tegenovergestelde van wat nodig is :
vorm geven aan wat anderen willen. De func-
tionaliteit is omgedraaid : fun c tionee l is sl echts
wat voor een ander acceptabel is . Het is al erg
genoeg dat de werkelijkheid vaak zo is . Het zou
functionee l zijn de kinderen daarmee te leren
omgaan , d a t te door zien .
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Voorbeelden van fun ctioneel taalonderwij s

De schrijfopdracht aan Derk aan het begin van
dit artikel is een voorbeeld waarin geprobeerd
is een schoolse functie te koppelen aan de wer-
kelij kheid van een kind, waardoor d ie functie
beteken is krijgt en door het kind ook als eigen
bel a ng gezien kan worden . Daarmee gee f ik te-
vens aan dat ook in mijn visie de school garant
staat voor `schoolse' doelstellingen . Het gaat er-
om die doelstellingen in de praktijk zo te verta-
len dat de k inderen er ook een we rk elijk eigen
belang bij voelen. Dat lukt natuurlijk niet altijd.
Maar alle situaties waarin kinderen direct belang
hebben b ij communicatie zouden moeten wor-
den uitgebuit.
Veel ki nderen sch rijven g raag met andere kin-
d er en . Correspondentie (met een andere klas,
met een kind op reis, met een k ind da t is ver-
huis d , enzovoor t) die in het leerp roces is inge-
bouwd, is gebaseer d op het bel ang dat een kind
of de kinder en ervaren .
Een k ind wi l alles weten over s langen . Hij
maakt er een studie over (een werkstuk). Hij
schr ijft een b r ief aan diverse mensen om infor-
matie. S chriftelij ke commun icatie met een dui-
delijk door de leerling gevoeld belang . Wereld-
oriëntat ie is zo terug gebrach t tot z'n essentie :
de oriëntatie die het kind wenst op de wereld .
Natuurlijk h eb je a ls leer kracht de taak hor izon-
nen te verleggen enzovoort. Maar wie oriënteert
zich, h e t k ind of de sc hool ?
Een kind heeft de emotionele beelden van de
revo l ut i e in Roemenië gezien. Hij heeft samen
met zijn moeder een voedselpakk e t samenge-
s teld en opgestuurd . Uit Roemenië kr ijgt hij
een bedankbrief terug van een jongetje van zijn
leeftijd , met foto's vanhet gezin. Daarmee kom t
hij op school. Het is een b rief in h et Frans . Na-
tuurlijk wil het k in d een brief t e rugschrijven en
heeft hij allerlei vragen, maar ook d ingen die hij
over zichzelf wil schrijven . Op school natuur-
lijk . H e t onder wijs da t dergelij ke uit het leven
gegr epen func tionalitei t niet integ ree rt , vervalt
inderdaad in de fake-wereld van `Stel je eens
voor d a t . . . Hoe zou jouw brief e ru it zien?' Ik ga
ervan uit dat ook fantasie `functioneel ' moe t
worden gebruikt . En du s niet om je `iets voor t e
stelled dat gewoon je eigen werkelij kheid is !
De Tweede Were ldoo rlog s taat een tijdlang
centraal in de klas . Het b lijkt da t dit onderwerp
heel wat angsten bij kindere n losmaakt, ook

angsten die niets met de oorlog te maken heb-
ben. Angsten die gewoon de ko p opsteken alsje
in bed ligt bij voorbeeld (zie p . 148). We praten
daarover, zodat de kinderen niet denken dat al-
leen zij zoiets voelen . Daarna willen bijna alle
kinderen d ie angsten a a n het papi er toevertrou-
wen . Sommigen zijn werk elijk opgelucht , an-
deren nog niet . De eigen werkelijkheid gaat
verder dan wat zichtbaar is. Functionaliteit ook .
Zoals reeds eerder gesteld is het begrip `func-
tioneel' mij veel te veel teruggebracht tot de
commun icatieve component. Is iets loute r en
alleen voor jezelf opschrijven niet functioneel?
En dan doel ik niet alleen op het maken van een
bood schappenlijstje, maar ook op he t schrijven
in een geheimschrift , dat alleen voo r jezelf en
niemand ander s is e n waar je misschien nooit
meer in kijkt als je het he b t opgeschreven. Niet
functioneel? Waarom sc hrijven zoveel kinderen
er b ij m ij dan in als ze e rvan op aan kunnen dat
er verder niemand in kijkt? Hoe functioneel zijn
de lijsten die d e kinderen aanleggen met `liefs te
jongen van de klas' en `s t omste jongen van de
klas' ?
De ki nderen willen een ke rstboom in de klas.
Wie van de kinderen organiseert dat e n vraagt
een ouder om te helpen? Als de kerstboom er
komt is communicatie kennelijk effectief ge-
weest.
Het programmaboekje voor de kerstvoorstel-
ling is door de ki nde ren gemaakt . Z ij hebben
bedacht het aan de ouders voor de voorstelling
te verkopen ten behoeve van de nieuwbouw
van de school . Er is dus spr ake van een func tio-
nele verkoopsituatie op school e n een door de
kinderen gevoel dbel ang.
D e kinder en van groep 4 -5 willen een klasse-
feestavond, net zoals dat gebruik is geworden
b ij groep 7-8 en groep 5 -6. Zij moe ten dit in een
communicatieve sfeer bewerkstelligen : elkaar
ove rtuigen , d e leerkrachten overtuigen , ouder s
bewerken, financiële voorwaa rden verkrijg en ,
de hele zaak organ i se ren, uitnodigingen schrij-
ven. Of ze er belang bij hebben? Het feest
kwam e r.
Zo ook de kinderen van groep 8 met hun brief
aan he t team en bestuur over toelating tot het
grote-mensenafschei d sfees t. Argumenteren en
ove r tuigen in opt ima forma , en. . . functioneel :

groep 8 mocht uiteindelijk komen.
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Kladtekst van een kind naaraanleiding van gesprek over angsten die bovenkomen als je naar bed gaat .
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Wanneer is een briefje met een mededeling
functioneel in de schoolsituatie? Als de kinde-
ren in hun werkboekje moeten opschrijven
waarom ze een bepaalde taak niet hebben kun-
nen doen, waarom ze laat zijn met inleveren,
waarom ze liever aan hun werkstuk dan aan re-
kenen hebben gewerkt . Als een kind iets kwijt
is en in de schoolkrant een oproep wil plaatsen.
De kinderen moeten d an natuurlijk wel het ge-
voel hebben dat de schoolkrant ook hun com-
municatiekanaal is . Het stikt van de situaties op
school waarin de kinderen dergelijke . en veel
ingewikkelder functionele mededelingen en
b rieven moeten of kunnen schrijven . Als de
school die situaties tenminste als een van de
dwingende uitg angspunten van haar onder-
wijssysteem ziet . Dan zal zij ze ook exp liciet
organiseren.

Disfunctionaliteit ontstaat dan pas op het mo-
ment dat we gaan toetsen en wel voor iedereen
gelijk. Dan toetsen we geen functionele taal-
vaardigheid, maar inlevingsvermogen (in de
onderzoeker, in de imaginaire situatie), kennis
(van conventies der overheersende cultuur) en
inschattingsvermogen (wat zouden ze hier nu
van mij verwachten? waar zou ik goed mee
scoren?) . Zaken die stuk voor stuk van belang
zijn voor het `slagen' in het leven, maar waar de
toetsen niet op geoperationaliseerd zijn.

Voorwaarde voor functioneel (taal)onderwijs is
dat er een schoolsfeer is (liever nog een school-
doelstelling) waarin de kinderen ook wezenlijk
iets in te brengen hebben en waarin de leer-
krachten de educatieve en opvoedende waarde
van dergelijke activiteiten (h)erkennen. Waarin
de werkelijke situaties die kinderen dagelijks,
juist ook op school, meemaken, niet gezien
worden als hindernissen voor een ongestoorde
voortgang van het onderwijsleerproces, maar
als te expliciteren en te exploiteren leersituaties .
Sterker nog, het grootste deel van de door kin-
deren te verwerven kennis en vaardigheid, in
functionele zin, is juist in dergelijke situaties op
te doen .

De rest is afunctioneel oefenen .
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