
Amos van Gelderen :

Wat is er mis met

j amaar' ?

In Moer 1996 . 4 stond een bidrage van Tlieiin

Meestringa & Marleeri Miedema over liet gebruik
van taalmiddelen bij referaten en discussies in de
bovenbouw van HAV O en vwo . Hun voor-
naaniste stelling is dat leerlingen van alloc{itorte
afkomst (orirleriristromers) en zwakke sprekers van

Nederlands als eerste taal gebaat zijn bij expliciet
onderwijs in taalmiddelen . Zonder zulk oizrlenvijs
zonden deze leerlir~Zen sterk in liet nadeel zijn bij
referaten en discussies, die volgens de nieuwe
eindexamenvoorschriften verplicht zijn in liet
schoolonderzoek . Awios van Gelderen is rwerJe-
aiiteur van liet didactiekboek Mondelírige Taal-

vaardigheid Netlerlands, waarop bovenQenoernrle
auteurs zich hebben gebaseerd . Hij zet enige
kanttekeningen bij hun voorstel . Zijn voornaamste
bezwaar is dat de voorstellen ten koste kunnen

gaan van echt coirvnninícatief spreekvaardígheids-
orirlenvijs. I/orvrigericht onderwijs kan de inhoud
van de communicatie op liet tweede plan zetten,
terwijl al de grootste moeite moet worden gedaan
om voor mondelinge taalvaardigheid wat tijd in liet
rooster voor liet vak Nederlands te reserveren . Tien
procent van de lestijd is minimaal noodzakelijk,
maar dat worgt zelden gerealiseerd .

Meestrings & Miedema (1996) geven in hun
artikel argumenten om aan leerlingen in de

bovenbouw van xnvo en vwo apart onder-
wijs in taalmiddelen te geven . Hun betoog
komt er op neer dat veel leerlingen beter
zullen presteren in referaten en discussies
wanneer ze over een ruimere, direct ophaal-

bare voorraad van taalmiddelen beschikken .
De auteurs doelen op tamelijk korte uitingen
(hooguit een `clause') die voor diverse func-
ties kunnen worden gebruikt, zoals contro-
leren of de inhoud begrepen wordt ('is dit

duidelijk?', `snappen jullie?') en parafraseren
of expliciteren ('ik bedoel', `laten we zeggen',

` ande rs gezegd ') . Vee l leerlingen zouden door
een gebr e kkige kenni s van de rge lijke midd e-
l e n ge remd word en in h e t gev en van bijdra-
gen in een discuss i e of in moe ilijkh e den
komen bij he t a dequaat formul e ren . Mees-
tringa & Miedema base ren zi ch op Nattinge r
& D eC a rrico (1992) die sprek e n ove r ` pr e-
fabricated lang uage' (in d e context van h e t
v r eemde- tal e nonderwij s spreekt men ove r
` pattern drill s') . H e t beschikk en over d e rgelij-
ke taalmiddelen zou het w e rkgeheugen v a n

s prek e r s on tlas t e n en de fluency vergroten .
Ook in onder zoek v an L a ag veld ( 1996) e n

Bo sse rs (1995) vind en de auteurs s teun (maa r
ook contra-indica ties) voor hun veronde r s tel-
lingen . Zo toont Laarveld aan d a t a llochtone
l eerlingen (onder in s trome rs) gem idd eld min-
der bijdr agen leve ren in een di sc u ss i e d a n
s pr e kers van h e t Nede rl a nd s als ee rs t e taal . Dit
k an wijzen op een gebr e kkige b e hee rs ing v a n
t aalmidd e l en . Een a ltern a tieve, maar m e rk-
waardi gerwijs doo r Laarveld ni e t genoemde,
verkl a ring i s da t c ulture le ve r schillen de ach-
t ergrond vormen .Voor veel a llochtone l eerlin-
gen is he t imme rs niet zo v a nzelfs pr e kend om
v rij e lijk in h e t openbaar van gedachten te
wissel en a ls voo r autochtone l eerlingen . Bos-
se rs vond da t allochtone leerlingen monde-
linge ta ken al s gemakkelijker beoordel en dan
hun autochtone klasgeno t e n . Bij doce nt en
vond Bossers geen s teun voo r een duide lijk
ve r schil tu ssen allochtone en a utochtone l eer-
lingen in d e bovenbouw. Bossers meent d a t
de a llochtone leerlingen zi c hze lf ove rsch a t-
t en , omd at ze zi c h ve rgelijk en nie t allochto-
nen uit hun omgeving, waartegen ze gun stig
afs t eken vanwege hun hoge re ople iding .
H e t a rtike l van Meestringa & Miedema i s

inte ressant , omd at het op een ged e tailleerd
niveau een bijdrage levert aan de dida c tiek
van h et mondelinge vaardigh e idsonderwij s .
A an de v raag wat leerlingen moeten kunnen
om goed e di sc u ssies en refe ra ten te kunnen
houd e n , i s in de vakliteratuur nog n auwelijk s
a andacht b es tee d . Ik hoop niet dez e r e a c ti e
t e bew e rks t elligen d a t a ndere n ges timul eerd
word en ov er deze v raag wa t diepgaander na
t e denken en bij t e dragen aan de di s cu ssi e .
Nie t a lleen voor de didactiek, ma ar ook voor
de criteria voor het beoord e l en i s dit van
be lang .
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Spreken, luisteren en taalmiddele n

Het gaat me in deze bijdrage om de basi sver-

onder s t elling van Mees tringa & Miedema : al s

leerlingen be t ere t aa lmiddel en l e ren gebrui -
k e n , dan komt dat hun vaardighe id in he t

houden van di scu ss ies en refer a t en ten goede .

Wann eer dit juist i s, heeft dit onmiskenb a re
con sequenties voor he t onderwij s in monde-
linge va a rdigheden in de bovenbouw. Ik heb
ni e ts tegen onde rw ij s waarin de s tili sti sche
mogelijkheden van leerlingen worden uitge-

bre id met b e hulp van nieuwe taalmiddel en .
In een perfec te we re ld , me t een perfec t
onderwijssysteem e n vo ldoende tijd voor

bel a ngrijke zaken , mag zulk onde rwij s nie t

ontbreken . De moeilijkhe id i s da t we in een

allesbeh a l ve perfecte we re ld leven en dat er

p r ioriteiten gest e ld moe ten wo rd en . Als we
kiezen voor onderw ij s in taa lm i dd e len, t en
kos te van reali s ti sche commun i ca tieve oefe-
ning, dan moe t e n we eerst hee l ze k e r we t en

d at het een ook het a nder t e n goede komt !

Bovendien : onde rw ij s in mondelinge com -

munica tie is op d e mees t e scho l en nog nau -
welijks van de gr ond gekomen (ve rge lijk Van
d er Gees t , Brae t & Oostdam 1988 ; Lamme r s

1993) . He t ligt dus ook ni e t voor de hand van

tevo ren te besluiten dat een dee l aan ap a r t

idioomonderwij s b es teed moet worden . Da t
lijk t tevee l op he t s p reekwoo rd e lijke verko-
p e n van de huid van de nie t -gescho t en bee r.

In een reac tie op Laarve ld en Bol a nd (199 4)
- die eveneens aand rongen op apar t idioom -
ond e rwijs ( in he t bijz onder voor allochtone
ond e rin s trome r s in' de bovenbouw) - hebben
Ron Oos td am en ik (Van Ge ld e r en en Oos t -
d am 1995) verduidelijkt wat volgen s ons de
pr ior iteit hee ft : ` Mondelinge communi ca ti e i s
ni et he t foutloo s formul e r en van complexe
z innen , m e t s tilistische variaties en fr aai e w e n -
dingen , ma ar het be re iken van communica-
tieve doelen , des noods met omwegen en
herformuleringen . D àt i s het prim a ire doel
van onderwij s in mondelinge taa lvaardi ghe id.
Al h et overige is luxe, waarmee de mees te
leerlingen - zo int erpre t eren we de genoem -
de behoefte-onderzoekingen ' - nie t gedi e nd
zijn ' ( P • 56) •

In de volgende par agrafen zal ik besp re ken

in hoeverre he t voo rst e l van Mees tringa &

Miedem a r echt doet aan deze priorite it . Twee

soorten argumenten die zij hanteren passeren
de revue. Daarna geef ik een principieel

bezwaar tegen de prominente rol die de
auteurs toekennen aan het onderwijs in taal-

middelen voor de discussie .

Twee soorten argumenten

Hebben Meestringa & Miedema voldoende

aannemelijk gemaakt dat het onderwijs in
taalmiddelen veel leerlingen helpt bij het
verbeteren van hun mondelinge communica-

tie, dus het bereiken van hun communicatieve
doelen? In het begin van hun bijdrage staan
enkele kritische vragen: `Is het echt zo dat
leerlingen die doorgedrongen zijn tot de
bovenbouw van het xevo en vwo nog aan
het taalverwerven zijn? En als dat zo is, is het

aanbieden van taalmiddelen dan een bruik-
baar en effectief middel?' (p . 1 92- 1 93) . Deze
vragen zijn echter niet specifiek genoeg . Ook
al zijn leerlingen in de bovenbouw nog aan
het taalverwerven - en dat wil ik best aanne-
men - en ook al zijn taalmiddelen bruikbaar
en effectief voor taalverwerving in het alge-

meen, dan nog is dat geen legitimatie voor
bezetting van de schaarse tijd voor oefening
in mondelinge vaardigheden . Aangetoond
moet worden dat onderwezen taalmiddelen
van direct nut zijn voor het houden van

referaten en discussies .Als dat niet het geval is,
dan kunnen ze misschien in andere onderde-
len van het curriculum (bijvoorbeeld schrijf-
vaardigheid) onderwezen worden, maar in
ieder geval niet in de schaarse tijd voor de
mondelinge vaardigheden .
Er zijn twee soorten argumenten die Mees-

tringa & Miedema aanvoeren voor het heilza-
me effect van onderwijs in taalmiddelen .
Argumenten van de eerste soort stellen een
positief effect van het gebruik van taalmiddelen
op de vaardigheden voor discussie en referaat

in het vooruitzicht . De leerlingen zouden

zich met onderwezen taalmiddelen beter kun-
nen uitdrukken en dit is relevant voor de
eigen doelstellingen van het mondelinge
vaardigheidsonderwijs . De tweede soort argu-
menten stelt dat impliciet verwezen wordt

naar het gebruik van taalmiddelen in de crite-
ria voor beoordeling van referaat en discussie.
Als leerlingen beoordeeld worden op ade-
quaatheid van hun bijdrage, zo suggerere n
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Mees tringa & Mi e d e ma , d an is het gebruik
van de jui ste taalmiddelen esse ntieel . In hun
e ig en woorden : ` Met lexic a l e fra sen kunn en
l eerlin gen hun gespreksbijdragen be t er op
« ad e quate wijze present e re n », zoal s de e ind -
term het formuleert (Vakontwikke lgroep
Ne derl a nds 199 5, p. 2 3 ) . Van G eldenen en
Oos tdam ( 1994 , p . 44) s pr ek en in dit verb a nd
ove r « mo e iteloo s, vlot en vloei end formul e-
re n», en dat i s voor veel leerlingen en ze k er
voor vee l tweed e-ta a lleerd e rs een hoge e i s,
waaraan zij zonde r spec i a l e t a almidd e l en nie t
kunn en voldoen '(p . 196) .

IS ER EEN POSITIEF EFFECT ? Ter illustratie
van een direc t po s iti ef effect tonen Meestrin -
ga & Miedema een pro tocolfragm ent uit een
di sc u ssie, gevoerd door van hui s uit N e der-
l a nd stalige l eerlingen in 6 Atheneum en ont -
leend aan ee n case- s tudy van Leene (1995) .
Opvallend vinden z e dat er in de di s cu ss i e
gebruik gemaakt wordt van een beperkt
aantal ta almidd el en om beurt ov e rgangen t e
m a rke ren ( twee keer 'maar', drie keer j a maar ',
een kee r ` nee', een kee r ` nee, oké' en dri e kee r
zonder ove rgan g) . H et comm e nta a r van Mees-

t r inga & Miedem a op dit fragm ent komt erop
neer dat ze het v an onvoldoende nivea u
v ind e n : `Luis t era ar s naar zo 'n discu ssie (en
we llicht ook leze rs van het proto co l) krijgen
de indruk d a t iedereen ma ar wa t roept, da t d e
l eerlingen voo rnam e lijk s ta t ements afleggen ,

da t e r geen lijn in d e di scuss i e zit , en da t d e
l eerlingen niet echt op e lk aar ingaan , maar
hun e i gen ste lling blijven herhal en . Komt dit
]ie t niveau va n de so c i ë te it te boven?' ( p. 193) .
Mijn indruk van he t fragment i s hel emaa l

niet zo nega ti ef. Ik vind niet dat ` i e d e r ee n
maar wa t ro e pt ' e n ` da t d e l eerlingen nie t ech t
op e lkaar ingaan , maar hun e i gen s te lling
blijven herh al e n ' . St e rker nog : ik kon uit he t
fragment (voordat ik d e toe li chtin g in de
tekst ha d ge l e zen) opmaken wat het onde r-
werp van de di sc u ss i e was . Dat duidt erop da t
d e leerlingen zich voldo ende duide lijk heb-
b en uitgedrukt . Misschien z a l bij b e lui st e rin g
een and e re indruk onts t aan ; dat i s nie t uitge-
sloten, maar ook ni e t essentieel in dit verb a nd .
E ssentieel is d a t Mee strings & Mie d ema sug-
ge re ren dat bij vervanging van d e jann aa rs e n
de ri ee's door and er e taalmidde l e n een b e lang-
rijk d ee l van de door h en genoemde euve ls

zal v erdwijnen . Ze geven ze lfs een explicie t
voorbeeld (p. c99) , waarin he t fragm ent i s
h e rschreven met andere markerin gen van d e
b eurtovergang e n , zo a ls ` Als ik j e goed begrijp
d enk jij . . .', ` M ag ik iets zeggen? ', `Nee, d aar
h eb j e ge lijk in ', en ` Goe d , h et g a at er du s
om . . .' en toevoeg inge n al s `D a t wil z eggen . . .',
` overigen s . . .' en `snap je?' .
Het probleem i s d at vol s trekt ni e t duide lijk

i s geworden hoe d e z e wijzig ingen , zond e r d a t
d e inhoud van de b e urten werke lijk veran -
d e rt , kunnen bewe rk stell igen d at leerlingen
w è l op elkaar ingaan , ni et hun e i gen s t elling
blij ven herhal en , nie t maar wa t roepen , en wèl
een duide lijk e lijn vo l gen . To ch lijk en Mees-
t r inga & Miedema wel te ge l oven dat dit
gevo l gen z ijn van liet gebruik van de ande r e
t aalmidd e l en . Ze zeggen d at de t aalmidd e len
h e lp en bij he t ve rgrot e n van de redund a nti e
van d e formul e ringen die s pr e ke r s gebruike n .
In h e t voo rb ee ld dat de auteurs geven i s
ech te r aan de redundantie nie ts ve r a nderd .
He t enige e ffect lijkt te zijn dat m en w a t
be leefder me t elk aar om s prin g t . Zo wordt
met ` Mag ik iets z eggen?' explici e t gevraagd
om een beurt , t e r wijl in het oor s pronkelijk e
fragment iem a nd zonder overg a ng zijn bij -
dr age leverde .
Toegegeven , de rge lijke veranderingen kun -

nen in een discu ss ie so m s h e ilzaam zijn e n dat
kan in h e t onde rwij s z eker een plaa t s krijgen ,
maa r aan de essenti ë l e di scu ssi eva a rdigheden

( ande ren aan bod laten komen, int e r essant e
bijdragen leveren, ingaan op and e r e n , bij he t
onde rwerp blij ven , ande ren serieu s nem e n )
zullen deze vo rme lijkh eden nie t vee l toevoe-
gen . De nadruk die Mees tringa & Miedem a
leggen op he t vervangen va n eenvoudige
taalmiddelen zoa ls `j am a ar ' door complexere
en mee r explici et e taalmiddelen is in strijd
me t een van hu n e igen a rgumenten , die z ij
ontlen e n aan h et w e rk van N a ttinge r &
DeCarrico (1992), namelijk de on tlasting van

h e t w e rkgeheugen door midd e l van ` prefa bri-

ca ted l a nguage' . Hoe minder moe ite leerlin-
gen mo e ten doen om dit soort uitingen uit
hun geh e ugen op te h a l en , des te meer ruimte
is er om aan d e inhoud van hun bijdra ge t e
sc haven . Wa t is er nu geheugenbesparende r en

direc t er dan compac t e uitingen als j̀amaar'? !
Als er nog geen `j a maa r' b es tond , dan had het
moe t en worden uitgevonden . `Jamaar' druk t
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precies alle s op een gecond e n seerd e wijze uit
wat nodig i s bij be p a ald e argument a tieve
beurtovergange n . De vertaling in m ee r expli-
c i e t en bel ee fd taalgebruik zou al gauw twee
zinn en in bes lag neme n : ` Ik b en he t dee ls eens
me t w a t j e z egt , maar ik wil e r toch wat t egen
inbrengen ' . Ik d enk nie t dat v eel leerlingen e r
prij s op s t ellen op zo ' n manier in een di s cus-
si e toegesproken te word en door hun kla s-
genote n . En d a tzelfde geldt voor tam e lijk
om sl achtige en voorzichtige fr asen als `al s ik
je goed begrijp d enk jij . . .', die Meestringa
& Mi e dem a in hun h e r schrijving voo r
` ma a r ' gebruiken . Wa a rom zouden leerkra c h-
ten Nederlands dit mo e ten na s treven in hun
di scuss i eonderwij s? Nee, l a ten de l eerlingen
zich dan liev e r consente ren op de inhoud van
hun a rgum e nten .

De indruk ont s taat d at Mees tringa & Mie-
d ema he t onderwij s in monde linge vaar-
digheden voo r een b e l a ngrijk deel willen
richten op vorm elijke k enmerken , zo a ls he t
gebruik v a n explicie te en form ele aan s preek-
vorme n en de s tandaardtalige correctheid .
Een misschi en vee lzeggend de t a il is da t zij
s tilzwijgend in he t oor s pronke lijk e protoco l
de uiting'dan b e n je echt op je e ige n aangewe-
zen ' herschrijven als `dan b e n je echt op je ze lf
aangeweze n ' . Dit soo rt correc th e id s norm e n ,
hoe b e l angrijk ze soms ook mogen zijn in
forme l e inte rac ti es, b ehoort niet tot d e prio-
rit e iten v an het mond e linge vaardigh e ids-
onderwij s, zo al s beschreven in Van Geld e ren
& Oos td am (1994) en , voorzo ver ik kan
beoo rde len , ook niet tot de nieuwe exa-
me n ei se n 2 . In b e ide publika ti es gaa t h e t vrij -
wel uit s luitend om int e rac ti es tussen klas-
genoten en de leerkracht . Elke pog ing om he t
reg i s ter in di scuss ies en r efera ten te doen
afwijken van he t voor leerlingen gebruike lij -
k e zal inde rdaa d voor g rote moe ilijkh eden
zo rgen , en wel voor de moe ilijkh e den die
Mees tringa & Miedema will en bes trijden :
overb e las ting van h e t w e rkgeheugen door het
zoeken naar formul ering en die voor d e mees-
te l eerlingen uit een vreemd en z e lfs onna-
tuurlijk regi s te r s tamm e n !

TAALMIDDELEN EN BEOORDELING Hi er-

mee kom ik bij h et tweede soort argum ent
dat Mees tring a & Mied em a h a nt e r e n : h e t
gebruik van m ee r expli c i e t e ta almidd el en zou

b e ter tegemoet kom e n aan de eindexamen-
e is e n en a an de beoorde lingscriteria in Van
Ge ld e r en & Oos td a m (1994) . Ook dit argu-
m ent i s twijfe l achtig . D e Vak ontwikke lg roep

Nederl a nds (voor, 1995) s preekt onder mee r

ove r ` gespreksbijdragen presenteren op een
adequa t e wijze' (zie noot 2) en in het didac-

tiekboek wordt ( a llee n voor beoorde lin g

van he t refera at) gesproken over ` moe iteloo s,

vlot e n v loe i end ' formule ren (sam e nva tt end

s preekgemak of fluency genoemd ) . I s het
gebruik van jamaa r ', of van beurtove rgangen

die di r ec t op de inhoud over schakel en een

negati eve indica ti e op deze crit e ri a? Men kan

daar ve rschillend ov er d e nken , m a ar mijn
antwoord is : nee . Er is geen red e n om bijvoor-

beeld van de protocolfragment e n van Mees-

tringa & Mi e dem a te zeggen dat de gerev i -

seerde ve r si e me t complexe re t aa lmiddel en

moe it e lozer, vl o tter of vloe i ender is d an d e
oor s pronkelijke ve r s ie m et zijn jainaars en
n ee's. Evenmin i s de oo r spronkelijke ve rs i e
minde r a dequa a t ( m aar we l mind er b e l ee fd /
formeel ) d an de ge r e vi see rde versie .

In mijn onderzo ek naar he t beoord el en v a n
spreekpres t a ti es door een ge trainde jury van
l eerkrachten bleek d a t het han t e ren van s top-
l a pp e n zoa l s `nou e h ', `en toen e h ' e n `en eh '
geen noemenswaardige inv loed h a d op de
b eoordeling van fluency ( Van Gelde r e n 199 2
en 1994) . D e beoorde lin g vanflu ency (s pr eek-
gemak ) werd v ooral b eïnv loed door de aan-
wezighe id v an l a nge d enkp a uzes en v a lse
s t a rt s . Stopl a pp e n , zoals ` nou eh ' en `en e h '
func ti onere n als `vullers' en geven de spr e ke r
meer denk t ijd , zonder dat deze h et ris ico
loopt d e beurt a an ee n a nder kwijt te raken .
Over de fun c tie v a n jamaar ' k an ik op grond
van h et onderzoek geen uitspraak doe n , omdat
d aarin geen gegeve n s uit argumenta tieve dis-
c uss i es zijn verzameld . Maar het is geen wilde
gok om aan t e n em en dat luis t eraa rs en
beoorde l aa rs van di sc u ss i es tussen leerlingen
ook jamaar' e n ` nee oké' en uitingen die
direct zeggen waar het op staa t a l s vo l s tr e kt
a cceptab e l (vlot , vloe i e nd en moeit e loos) en
adequaat er v ar e n . Dit soort uitingen zijn
func tionee l en horen bij de mond e linge
communi catie, ook al vind en veel men sen ze
niet zo mooi .
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Taalmiddelen en discussie-onderwijs

Een andere kwestie is de nadruk die Mees-
tringa & Miedema leggen op het gebruik van
taalmiddelen voor het discussieonderwijs, in
plaats van het referaatonderwijs . Dit is een
ongelukkige keuze. Er wordt daardoor een
onevenredig zwaar accent gelegd op beoor-
deling van het individuele taalgebruik van de
deelnemers, terwijl de doelen van de discussie
juist veel meer liggen op het niveau van het
interactieproces (zie Van Gelderen & Oost-
dam 1994) . Bij de discussie gaat het om een
groep leerlingen, die al of niet met een
voorzitter elkaars mening aftasten over een
voorbereid onderwerp . Bij het referaat gaat
het om een grondig voorbereide toespraak
voor de klas, waarbij een leerling gedurende
langere tijd aan het woord is .

Beoordeling van het spreekgemak van indi-
viduele deelnemers in een discussie is onder
meer op praktische en methodologische gron-
den niet aan te bevelen: het is uitzonderlijk
moeilijk om vijf à zes leerlingen, die elkaar
voortdurend afwisselen en onderbreken, op
hun individuele taalgebruik te beoordelen ;
voor de betrouwbaarheid van de oordelen
valt dus het ergste te vrezen . Maar het is ook
op een principiële grond ongewenst : in een
discussie dragen de individuele deelnemers de
gevolgen van andermans gedrag, zowel in
positieve als in negatieve zin . Een leerling die
in sterke mate polemiseert, niet wil luisteren,
in het geheel geen bijdrage levert, of juist
bevordert dat iedereen aan bod komt, heeft
een grote invloed op ieders taalgebruik . Beoor-
deling van het taalgebruik van de individuele
deelnemers in een discussie is dus unfair : bij
een andere samenstelling van de groep zou-
den deelnemers, onder gelijkblijvende discus-
sievaardigheid, beter of slechter presteren .
Bovendien is de verantwoordelijkheid voor
het gespreksverloop collectief. Om deze reden
moet bij beoordeling de nadruk liggen op de
groep, waarbij niet de vloeiendheid en de
verstaanbaarheid van individuele deelnemers,
maar het interactieproces en de inhoudelijke
voortgang van de discussie de aandachtspunten
vormen .Apart onderwijs in taalmiddelen voor
de discussie ligt daarom niet voor de hand .
Wel kan bij sommige discussies en nabe-
sprekingen de aandacht gevestigd worden op

t aalmidd el en waar leerlinge n vak er gebruik
van kunn en m a ke n .

De fun c tie van ond e rwij s in taalmidd el en i s
b e ter te verd edigen in de context van h e t
referaa t , waarin leerling en afzonderlijk op
hun t a algebruik worden beoordee ld . Bij refe-
raten ge ld t de `verzachtende' oms t a ndighe id ,
dat leerlin gen zich uitdrukke lijk op hun
b eurt kunn e n v oorb e re ide n . H e t leren gebrui -
k en v an meer form e l e p atron en lijkt in d ez e
contex t haa lbaarde r e n ook minder onna tuur-
lijk . Hoe d a n ook , er blijft s t aan dat h e t doel
v an het onderwij s in mond e linge vaardig-
heden in de ee r s te pl aa ts is d a t leerlin gen hun
ged ac ht en op een begrijpelijke en overtui -
gende wijze onder woorden brengen , gebruik
makend van alle midd e l en die ze h ebben :
v e rb a le en non-verb al e . E en leerling di e me t
omwegen en herformuleringen een moe ilijk e
kwestie k an uitleggen verdient een hoge r
c ijfer dan een leerling die in pra chtig e ta al
dingen zegt die n auwe lijk s te begrijpen zijn .

Tot slot

Ik wil hier nog enige punten no em e n voo r
degenen die overwegen onderwij s in ta a l -
midd e l en voor refe r aa t en discuss i e te geven .
Ik h eb bezw a r en beh a nde ld wa arvan d e
voornaam s te bood sc h ap i s : gee f bij dida c tie k
en beoord eling d e mees te n a druk aan d e
inhoud van de communicatie en la a t da t nie t
verdrin gen doo r vormkenm e rk e n . Leerlingen
die gebruik kunnen maken van hun ver-
trouwde r egis t er en de d a arbij horende v e r-
kortende t a alnudd e l en (zoal s j amaa r ' ) e n s top -
l appe n z u llen zi c h maximaal kunn en concen -
tre ren op de inhoud v an hun bijdragen .

Wanneer bij beoordeling nie t d e vorm , maar
d e inhoud van de communi ca ti e he t meest e
gewicht krijg t , i s he t ook voor de v e rbaal
mind e r vaardige leerlingen moge lijk bijdr a-
gen te leve re n van een vo ldo e nde niveau .
Wanneer men echte r e i s t d at h e t taalgebruik
van de leerlingen zi ch conformee rt aan he t
idi oom van d e formele, op e nb a re communi -
ca tie ( z eg ma ar taalgebruik van hoogopge l e i -
d e, volwasse n s tanda a rdta a ls pre k ers), d an legt
men de lat voor de mees te leerlin gen vee l t e
hoog! Bovendien do et men da n geen recht
a an h e t e igen ka ra kter van referat e n en discu s-
s i es in de klas . H e laas explic it e r en Mees tringa
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& Mie d em a nie t w at hun norm ering pr ec i es
i s, maar dat d e ze afwijkt van de crit eria uit
Van G eld e ren & Oo s tdam ( 1994) en van d e
exam e nei sen is uit h et voorafgaande we l
duidelij k .

D a arnaa st is er de bewij s las t . Hebb en Mees-
tringa & Mi edema nu w e l of nie t ge lijk in

hun s t elling dat een gebrek aan taalmidd e l en

t en grond s l ag lig t a a n gebrekkige pres t a ti es?
Dit is gehee l nie t bewezen . De s t e lling k a n

alleen worden bewe z en niet b e hulp van goed

gecontro l eerde onderwijsexperimenten Wan-
neer w e de e ffec ten van onderwij s in taa lmid-

del en kennen , kan b esloten word e n o f he t zin
hee ft voo r veel leerlingen . Nu moe t en we
vare n op circu m s tari tia l ev idente, waarover nog

veel discu ss i e moge lijk is ( zoa l s het door

Mees tringa & Miedema al s voorbeeld ge-

bruikt e protocolfra gment) . De kriti ek in
bovens t aande kanttekeningen maakt duid e lijk
d a t ik geen hoge verwachtingen heb van het

effec t van onderwij s in taa lmidde l en voor

di sc u ssie en r efera a t . To c h ben ik we l b e ni euwd

na ar de resultat e n van experiment en op dit

gebied .
De ` timing' van h e t voo r s te l is onge lukki g .

La ten we ee r s t zo rgen voor vo ldoende ruimte
voor echt s preekvaardigh eidsonderwij s in de
bovenbouw, v oord a t we on s druk maken ove r
de v r aag of leerlingen over vo ldoende ta al-
midde len beschik ken . Op dit m om ent lijkt
idioomonderwij s meer op z ijn pl a ats in a nde-
re ond e rd elen van he t vak Ne d erl a nd s, zo a ls
lees- en schrijfvaardigheid . Bij de schrifte lijke
vaardigh e den krijgen leerlingen de ge legen-
h e id zi ch te buigen over taa lgebruik in zee r
ve rschill e nde contex t e n . Geschreven teks t en
zijn een veel rijk e r e bron van reg i s te rs en
bijb ehore nde ta a lmiddelen . Bov e ndien hee ft
geschr even t aal het voordee l dat m en d e tijd
kan nemen formul eringen bij te schaven , wa t
bij mond elinge communicatie mees ta l nie t
k a n . Ze k er wanneer het gaat om h et kennis-
maken met en aa nl e ren van onbek e nde s tilis-
ti s che cons tructi es lig t to e pa ssing in het lees-
e n schrijfond erwij s meer voor d e hand .

Het idee van ond erwij s in taa lmidde l en is in
ee r s t e in s tanti e opg e voerd vanuit de veron -
de rs t elling d a t allochtone l eerling en d a armee
gebaat zijn (Laarve ld & Boland 1994) . Inmid-
de ls i s het inzi cht veranderd , zo blijkt uit d e
bijdrag e van Mied e ma & Mees tringa . Nie t

alleen sprekers van het Nederlands als tweede

taal zijn de doelgroep, maar alle `mindere'
sprekers (bedoeld zijn dus vooral onderinstro-
mers en zwakke Nederlandstalige sprekers) .
Het is toe te juichen dat men bereid is
geweest de eigen veronderstellingen, in het

licht van onderzoeksresultaten en kritiek uit
de praktijk bij te stellen . De andere kant van
de medaille is dat de doelgroep niet alleen

verbreed, maar ook vervaagd is . Wie zijn

precies die `mindere' sprekers, die extra onder-
steuning nodig hebben en waaruit moet die
ondersteuning bestaan? Het gevaar is aanwe-
zig dat, door het benadrukken van taalmidde-
len, docenten criteria gaan gebruiken die niet

uit de inhoud, maar vooral uit de vorm van
het taalgebruik worden afgeleid . Zo zou de
cirkel op tragische wijze gesloten worden :

taalmiddelenonderwijs voor leerlingen die
naar de zin van de taalpuritein teveel jairiaars

en rioii elfi's gebruiken, waardoor er onvol-
doende tijd is voor oefening in het houden

van referaten en/of discussies . Dat is de dood

in de pot van het onderwijs in mondelinge
communicatie.
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