
Expliciet grammaticaonderwijs Frans: zin of
onzin?

Isabelle Peeters

1 Introductie

De rol van grammatica vormt al jarenlang de kern van heel wat debatten over
het vreemdetalenonderwijs Frans (Beacco, 2010b,a; Carlo et al., 2009) Vanaf het
einde van de jaren 1970 staat in Vlaanderen de verwerving van communicatieve
vaardigheden centraal in het vreemdetalenonderwijs. Deze visie druist in tegen
de principes van de traditionele pedagogische grammatica, die een aanpak naar
voren schuift gebaseerd op woordsoorten en zinsdelen, en die vooral gericht is
op de geschreven taal. Dat expliciete onderricht van de formele aspecten van de
taal, enmeer bepaald vangrammaticale regels,maakt plaats voor een impliciete
aanpak, waarbij er minder belang gehecht wordt aan formele accuraatheid. Het
accent verschuift naar mondelinge communicatie en spontane interactie.

Vanaf hetmidden van de jaren 1990 treedt de actionele of taakgerichte aan-
pak op het voorplan. Deze manier van werken wordt gepromoot door het Ge-
meenschappelijk EuropeesReferentiekader voorModerneVreemdeTalen, afgekort
ERK (Raad van Europa, 2008) dat op lange termijn demeertaligheid van alle bur-
gers wil bevorderen, zodat ze, naast hun moedertaal, over praktische vaardig-
heden beschikken in twee vreemde talen. De leerder staat centraal als sociale
actor, die een aantal concrete (taal)taken uitvoert om zijn communicatieve vaar-
digheden aan te scherpen. Daarnaast leert hij ook samenwerkenmet anderen in
de vreemde taal. In die optiek is grammatica geen doel op zich,maar een onder-
deel van een globale communicatieve competentie, een middel om communi-
catieve doelstellingen te realiseren.

Het ERK vermeldt het bestaan van een grammaticale competentie, die deel
uitmaakt vande linguïstische competentie, naast de lexicale, de semantische, de
fonologische, de orthografische en de orthoëpische competenties. De linguïsti-
sche competentie is op haar beurt een onderdeel van de communicatieve com-

1



petentie. De grammaticale competentie wordt vaag omschreven in termen van
“de kennis van de grammaticale middelen van een taal en het vermogen deze
te gebruiken. Formeel kan de grammatica van een taal worden opgevat als het
geheel van beginselen dat bepaalt hoe elementen worden samengevoegd tot
betekenisvolle, afgebakende en ontleedbare woordenreeksen (zinnen). Gram-
maticale competentie is het vermogen ombetekenis te begrijpen en uit te druk-
ken door welgevormde frasen en zinnen voort te brengen en te herkennen die
in overeenstemming zijn met deze beginselen (in plaats van deze te onthouden
en te reproduceren als vaste formules). In deze betekenis is de grammatica van
elke taal uiterst complex en als zodanig onmogelijk definitief of uitputtend te
behandelen” (Raad van Europa, 2008, 104).

Welke concrete linguïstische topics onderwezen moeten worden en hoe ze
best opgebouwdworden, blijft echter onduidelijk. Het ERK beschrijft immers de
beheersingsniveaus van een vreemde taal in termen van competenties en niet
in termen van leerstof. De auteurs willen enkel het volgende kwijt: “Gebruikers
van het Referentiekader zouden kunnen (…) vermelden op welke theorie van de
grammatica zij hunwerk baseren; welke grammaticale elementen, categorieën,
klassen, structuren, processen en relaties leerders zullenmoeten kunnen hante-
ren.” (Raad van Europa 2008, 106) Het kader drukt dus geen voorkeur uit voor
een bepaalde grammaticale aanpak.

Westhoff (2007a) bekijkt hoe de nood aan grammaticale regelkennis kan ver-
zoend worden met het ERK dat, zoals reeds vermeld, competenties als vertrek-
punt neemt. Hij stelt dat voor de lagere niveaus beschreven in het ERK de fou-
tentolerantie relatief groot is, omdat de leerders die over beperkte taalmidde-
len beschikken alles inzetten op betekenis. Deze leerders werken met formulaic
speech, wat betekent dat ze veel vaste formules gebruiken. Pas op niveau B2 is
er sprake van een bewust gebruik van kennis over taal. Volgens de auteur ver-
schuift het accent van formulaic naar creative speech bij de overgang van B2 naar
C1. Westhoff (2006) stelt terecht dat de leerder enkel naar zo’n accentverschui-
ving toe kan werken indien hij de grammaticale regels kent en ze kan toepas-
sen. Deze stellingen stemmen tot nadenken,want het nagestreefde niveau voor
Frans op het einde van het algemeen secundair onderwijs is B1. C1 is het beoog-
de eindniveau van de academische bachelors Toegepaste Taalkunde en Taal- en
Letterkunde aan de universiteit.
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2 Grammatica in de herwerkte eindtermen

De eindtermen vreemde talen, dit zijn de minimumdoelen die door de Vlaam-
se overheid voor de drie graden van het ASO werden gedefinieerd, zijn recent
herwerkt.1 Deze eindtermen werden immers op een hoger abstractieniveau ge-
formuleerd dan de descriptoren uit het ERK om zo het schrijven van de leerplan-
nen te faciliteren. Dit betekent concreet dat ze de globale tendens volgen dat
grammatica tot doel heeft bij te dragen tot een betere communicatie. De au-
teurs stellen in hun uitgangspunten dat het hoofddoel niet is wat leerlingen over
taal weten, maar wat ze ermee kunnen doen. Functioneren in taal staat duide-
lijk centraal, waarbij grammatica geen doel op zich vormt, maar wel beschouwd
wordt als essentiële ondersteunende kennis.

Een van de uitgangspunten van de auteurs van de eindtermen is dat vaardig-
heden en kennis samengaan en bijgevolg samen moeten worden ontwikkeld.
Daarom werd de pijler kennis versterkt. De auteurs vertrekken van de idee dat
enkel een diepgaand inzicht in de fundamentele bouwstenen vanwat een taal is,
er kan voor zorgen dat de taalverwerving een hoog niveau bereikt. Ze stellen dat
taalstructurele aandacht moet worden geïntegreerd in het vaardigheidsonder-
wijs.2Datbetekent concreetdat via taaltakendegrammaticalekennisgeleidelijk
wordt opgebouwd. Op die manier draagt het taalvaardigheidsonderwijs bij tot
het vergroten van kennis. Een voorwaarde voor succes is wel dat het niveau van
reflectie is aangepast aanhetniveauvanabstractiedatde leerlingenbereiktheb-
ben. Daarbij is doorheen de hele middelbare school doeltreffendheid van com-
municatie belangrijker dan vormcorrectheid. Tochpreciseren de auteurs hunbe-
doeling omde eisen op het vlak van vormcorrectheid voor zowel woordenschat,
grammatica, uitspraak als spelling, hoger te stellen naarmate de leerlingen vor-
deren in hun schoolloopbaan. Concreet wordt de noodzakelijke grammaticale
bagage vermeld in een aparte rubriek “kennis en attitudes” bij de vakgebonden
eindtermen.Hetgaatomdekennis dienoodzakelijk is omdevermelde taaltaken
te kunnen uitvoeren.

Deze visie, die de eindtermen ondersteunt, wordt breed gedragen. We be-
perken ons hier tot een paar voorbeelden ter illustratie. Zo stelt (Desmet, 2002,

1De eindtermen werden gepubliceerd op de site http://eindtermen.
vlaanderen.be/secundair-onderwijs/eerste-graad/vakgebonden/a-stroom/
moderne-vreemde-talen-frans-engels/eindtermen.htm.

2Taalstructuren worden hier zowel in enge als in brede zin gedefinieerd. In enge zin wordt de
term gebruikt als synoniem voor grammatica. In brede zin verwijst hij naar structuren en syste-
matisch taalgebruik in communicatieve situaties.
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38) dat we de grammatica zo moeten aanbieden dat het een nuttig instrument
is voor de leerder die zijn communicatieve competentie wil aanscherpen: “Un
des défis les plus importants dans ce domaine est sans doute de concevoir la
grammaire pédagogique de telle façon qu’elle puisse se manifester comme un
outil utile à l’apprenant désireux d’améliorer sa compétence communicative.”
Ook (Andringa, 2007, 23) zit op dezelfde golflengtewanneer hij het volgendepo-
neert: “Als grammaticaonderwijs wordt ingezet in tweedetaalleerprogramma’s,
is kennis van de grammatica zelden een op zichzelf staand doel. Het beoogde
doel is meestal taalvaardigheid: het kunnen communiceren in de tweede taal.”
Ros (2006: 86) stelt dan weer dat grammatica tot doel heeft te voorkomen dat
de communicatie onbegrijpelijk wordt door grammaticale fouten. Ook hij ziet
grammatica vooral als een middel om efficiënter te communiceren: “Zijn woor-
dendebouwstenen van taal, dan is grammatica demortel die het bouwwerk taal
staandehoudtencommunicatieondersteunt.”Dezevisie vormtookdebasis van
de leerplannen, waarin minstens de minimumdoelen van de overheid verwerkt
worden.

3 Wat met grammatica in de handboeken Frans?

Uit wat voorafgaat blijkt duidelijk dat het ERK, de eindtermen en de leerplannen
op elkaar zijn afgestemd. Dat geldt echter nog niet voor alle methodes Frans
die uitgeverijen aanbieden. Op hun site profileren de meeste uitgeverijen hun
methode als communicatief. Soms wordt expliciet verwezen naar de actione-
le benadering. Kennis en vaardigheden worden geïntegreerd aangeboden en er
wordt uitgegaan van authentieke taalsituaties, die zo veel mogelijk aansluiten
bij de leefwereld van de jongeren. Het uitvoeren van taaltaken staat centraal.
Daarbij moet de leerder over voldoende kennis beschikken om zijn communi-
catieve doelen te verwezenlijken.Wat de component grammatica betreft, staat
functionaliteit voorop.

Dezeuitgangspunten staan in heelwat gevallen in sterk contrastmet de keu-
zes die in de handboeken gemaakt worden op het vlak van grammatica. Uit de
vergelijking die Vanden Bossche (2012) maakte van de plaats die grammatica
inneemt in viermethodes Frans, die courant gebruikt worden in Vlaamse secun-
daire scholen, blijkt vooreerst dat grammatica nog steeds een prominente rol
speelt in het onderwijs van het Frans als vreemde taal. Sommige methodes ne-
men de grammaticale theorie en oefeningen op in de handboeken zelf, in een
al dan niet duidelijk afgebakende rubriek. Vaak voorzien ze ook synthesetabel-
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len, die de belangrijkste elementen op een overzichtelijke manier weergeven.
Andere methodes opteren voor een apart volume gewijd aan de grammaticale
component. Er wordt ook heel wat metataal gebruikt, met vaak de Nederland-
se vertaling erbij. De moedertaal is trouwens zeer courant in de rubrieken die
gewijd zijn aan grammatica. De handboeken bevatten ook nog heel wat vertaal-
oefeningen die focussen op grammaticale topics.

Wat de aanpak van grammatica betreft,moetenwe vaststellen dat het land-
schap verdeeld is. Er zijn handboeken die expliciet kiezen voor een functionele
approach, waarbij grammatica geïntegreerd wordt in de andere competenties.
Ze omschrijven hun aanpak als communicatief: de nadruk ligt op communicatie,
op vaardigheden, ophetwerkenmet taaltakendiede leerder centraal stellen.De
grammatica wordt impliciet aangebracht en ze leveren grote inspanningen om
de topic te integreren in andere competenties zoals lees- en luistervaardigheid.
Demethodes die er voor kiezen omde grammatica in een apart volume te bren-
gen, behandelen dit topic vrij exhaustief op een expliciete en vaak traditionele
manier.

Ondanks het feit dat alle officiële documenten hameren op het belang van
communicatie en de dienende rol van grammatica stellen we vast dat de grens
tussen de grammaticale taaltaak en de traditionele grammaticale oefening in
heel wat gevallen flinterdun is. Veel handboeken bevatten nog steeds oefenma-
teriaal dat zich eerder toespitst op grammaticale vorm dan op communicatieve
oefentypes waarin de leerders hun grammaticale kennis concreet kunnen inzet-
ten. Deze vaststelling bevestigt de conclusie van Beacco (2010b) dat de aard van
de grammaticale oefeningen de laatste 25 à 30 jaar amper geëvolueerd is. De ty-
pologie van grammaticale oefeningen die Besse & Porquier of Vigner in de jaren
1980opstelden, blijkt nog steeds vankracht.Dezevaststelling is vrij opmerkelijk,
omdat ze slaat op een periodewaarin de communicatieve aanpak al hoogtij vier-
de. Ze toont aan dat grammatica ontegensprekelijk een domein is waar tradi-
ties zwaar blijven doorwegen. (Beacco, 2010b, 46) legt de verantwoordelijkheid
voor het afremmen van vernieuwing ten dele bij de lesgevers, die hun aanpak
van grammaticale topics nog vaak baseren op de grammaire ordinairewaarmee
ze in hun eigen schoolcarrière geconfronteerd werden. De auteur verwijst hier-
mee naar een normatieve benadering van grammatica, die tot doel heeft voor
te schrijvenwat correct taalgebruik is enwat niet. Deze aanpak kan omschreven
worden als behoudsgezind en hij brengt de recente verworvenheden in het do-
mein van de algemene en de Franse taalkunde niet in rekening. We willen hier
dan ook graag pleiten voor meer aandacht voor recente ontwikkelingen uit de
taalkunde in de opleiding en de recyclage voor leerkrachten.
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Tenslotte willen we nog graag aanstippen dat, ondanks de blijvende focus
op grammatica in het secundair onderwijs, blijkt uit een officieel peilingsonder-
zoek van 2012 voor spreekvaardigheid Frans in de derde graad aso dat slechts
49% van de leerders voldoende scoort op vormcorrectheid.3 Bij een eerdere pei-
ling voor schrijven kwam dit element eveneens als een belangrijk werkpunt uit
de bus. Er schort duidelijk wat op het vlak van de integratie van kennis en vaar-
digheden.Weinig leerders slagen er in om de reeds lang aangeleerde kennisele-
menten spontaan en functioneel in te zetten bij een spreekopdracht.

4 Verwarring op het terrein

De grote verscheidenheid van aanpakken creëert zowel bij lesgevers als bij leer-
dersonzekerheidenverwarring.Erbestaat immersgeeneensgezindheidoverde
methodologiediebestgevolgdwordtomde formeleaspectenvande taal opeen
duurzame manier over te brengen. Er is evenmin duidelijkheid over de concre-
te opbouw van de grammaticale topics die onderwezen worden. Noch het ERK,
noch de eindtermen, noch de leerplannen brengen op dit vlak enig soelaas.

Het feit dat grammatica niet langer een doel vormt op zich in het vreemde-
talenonderwijs, maar een ondersteunende rol krijgt toebedeeld, mag dan in de
praktijk nogniet in alle gevallen blijken uit demanierwaaropdit topicwordt aan-
gebracht en ingeoefend in handboeken, maar het wordt wel weerspiegeld in de
structuur van heel wat handboeken Frans. De opbouw gebeurt, zoals we reeds
vermeldden, vaak rond taalhandelingen en -taken, zoals voorgeschreven door
de eindtermen, en niet rond de systematische ontwikkeling van grammaticale
topics. Dat betekent concreet dat de linguïstische elementen worden geselec-
teerd in functie van de taken die de leerder uitvoert. De selectie van grammati-
cale leerinhouden in handboeken gebeurtmet anderewoorden op basis van hun
communicatieve relevantie.

Deze aanpak heeft tot gevolg dat de noodzaak om leeractiviteiten formeel
te onderbouwen naar de achtergrond verschuift en dat de leerder weinig bloot-
gesteld wordt aan terugkerende patronen. Hoewel je niet kan ontkennen dat hij
leert communiceren door te communiceren, kan je er evenmin omheen dat dit
enkel kanmet de nodige en zorgvuldig opgebouwde grammaticale bagage. Een
tweede gevolg is de, naar onze mening, nefaste versnippering van de gramma-

3De Peiling Frans luisteren en spreken in de derde graad ASO, TSO en KSO van het secundair
onderwijs kan geconsulteerd worden via https://www.vlaanderen.be/nl/publicaties/
detail/peiling-frans-in-de-derde-graad-aso-kso-en-tso
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ticale content, diemaakt dat de leerders een gefragmenteerde visie hebben van
het taalkundig systeem in plaats van een globaal overzicht. Een algemeen re-
ferentiekader ontbreekt, omdat ze steedsmet losse elementen geconfronteerd
worden waartussen ze geen verbanden meer kunnen leggen. Het oude conflict
tussen het overbrengen van een wetenschappelijke discipline en de didactische
vertaling ervan duikt ook hier op.

5 Wat numet het grammaticaonderwijs?

Hoewel grammatica in de praktijk nooit helemaal van het onderwijstoneel is ver-
dwenen, tekent zichde laatste jareneenvoorzichtige tendensaf vanhernieuwde
interesse voor het onderwijs ervan. Fougerouse (2001) wees al op het feit dat er
een evidente relatie bestaat tussen het onderwijs van de vormaspecten van de
taal en het in praktijk brengen van die elementen in concrete communicatieve
contexten. Een enquête bij docenten Frans vreemde taal in Frankrijk heeft uit-
gewezen dat ze zich vooral richten op communicatie,maar dat ze daarnaast ook
oog hebben voor het onderwijzen van de nodige grammatica. Wie efficiënt wil
communiceren in het Frans kan er niet omheen. Ook de studenten blijken vra-
gende partij voor die aanpak. Toch is het belangrijk dat docenten zich realiseren
dat een eenzijdige focus op grammaticale aspecten geen enkele garantie biedt
voor de ontwikkeling van een performante communicatieve competentie. Een
betere integratie van grammatica doet dat wel. Uit een enquête die beschreven
wordt in Damar (2008) blijkt dat 96% van de ondervraagde leerkrachten gewon-
nen is voor een integratie van grammaticale en communicatieve activiteiten.

OokWesthoff (2008, 15) stelt dat er, na een periode van onduidelijkheid over
de zin of onzin van expliciet grammaticaonderwijs, de laatste jaren opnieuw
eengroeiende steun is voor bewuste regelkennis. Experimenten hebben immers
aangetoond dat leerders die expliciet grammaticaonderwijs hebben gekregen
sneller vorderen, een hoger eindniveau halen, meer gecompliceerde taaluitin-
gen kunnen produceren en daarbij ook nog minder taalfouten maken. Verder is
eveneens gebleken dat het aanbieden van grammaticaregels meer effect heeft
bij al watmeer gevorderde leerders dan bij beginners. Om efficiënt te zijn, moet
een rijke input gecombineerd worden met voldoende aandacht voor de vorm-
aspecten van de taal. De auteur definieert het uiteindelijke doel van het gram-
maticaonderwijs in termen van het bevorderen van het vormbewustzijn bij de
leerder. Hoe meer input, hoe meer hij profiteert van de aandacht die besteed
wordt aan de grammaticale vorm. Westhoff (2007b) wijst in die context ook op
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het belang van correctieve feedback om dat vormbewustzijn te bevorderen. De
meest expliciete vormen van feedback blijken de grootste impact te hebben.

We pleiten hier geenszins voor een terugkeer naar het verleden, toen gram-
matica de spil vormde van het vreemdetalenonderwijs Frans. We willen wel een
lans breken voor een andere invalshoek, die tot doel heeft de verworvenheden
van de communicatieve aanpak te verzoenen met de voordelen van expliciet
grammaticaonderwijs. Een grammaticale component, die de traditionele gram-
matica combineert met een functionele aanpak, waarbij de nadruk ligt op com-
municatie in levensechte omstandigheden, en die bovendien gericht is op bete-
kenis, sluit goed aan bij de communicatieve approach. Onderzoek naar vreem-
detaalverwerving heeft ondertussen immers aangetoond dat er meer leerwinst
geboekt wordt als het expliciete grammaticaonderricht gekoppeld wordt aan
betekenisgerichte doelen (Norris & Ortega, 2000; Lightbown, 2000; Andringa,
2007).

Deze gecombineerde invalshoek zou tot nieuwe klaspraktijken moeten lei-
den, waarbij veel aandacht uitgaat naar betekenis en naar communicatie in con-
text.Daarbijmoetduidelijkgesteldwordendatde linguïstischecomponentgeen
op zichzelf staand doel is, maar dat de aandacht voor het gebruik in context wel
volwaardig deel uitmaakt van het leerproces. Een grammaticale topic kan ge-
ïntroduceerd worden door middel van een authentiek document en nadien in-
geoefend in zo authentiek mogelijke situaties om de integratie te bevorderen.
Damar (2008) voegt daar nog het belang van activiteiten met interactie aan toe
als voorwaardeomtot authentieke communicatie te komen.De leerders ervaren
dat soort activiteiten alsmotiverend, omdat zehendoen inziendat grammatica-
le kennis hun taalvaardigheid performanter maakt en dus hun zelfredzaamheid
in het echte leven vergroot. Op die manier krijgt het grammaticaonderricht een
betekenis en is de kans op blijvend effect groter.

Daarnaast is het ook onontbeerlijk dat de lesgever de nodige aandacht be-
steedt aan de systematische, lineaire opbouw van de taalkundige kennis, zodat
de leerders eenglobaal referentiekader ontwikkelen.Opdiemanier focussenwe
op een communicatieve aanpak mét linguïstische progressie en zetten we in op
integratie via taalhandelingen en gerichte communicatieve taken. Er is immers
geen competentie mogelijk zonder kennis. Daarnaast willen we graag ook aan-
dacht vragen voor een doelgericht gebruik van de metataal, zodat de gramma-
tica niet enkel impliciet aangebracht wordt en de leerders ook geleidelijk aan
vertrouwd wordenmet het begrippenapparaat.

Een ander motiverend element in die context is dat de grammaticale topics
die aangeleerd worden gebaseerd zijn op het reële taalgebruik, conform de lin-
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guïstische realiteit dus. Desmet (2002) pleitte al voor een selectie van gramma-
ticale topics op basis van hun pertinentie voor de leerder en hun frequentie. Dit
kan concreet door gebruik te maken van een corpus. Op die manier wordt ge-
garandeerd dat de meeste aandacht uitgaat naar de topics met de hoogste fre-
quentie. Zo sluit het grammaticaonderwijs automatischbeter aanbij de commu-
nicatieve realiteit. Tot slot willen we ook nogwijzen op het belang van herhaling
voor het duurzaam verwerven van een grammaticale competentie, een element
dat ook aan bod komt in Vigner (2010).

Om gehoor te geven aan al deze bekommernissen is het onontbeerlijk dat
het systematische onderwijs van grammaticale topics voldoende aandacht blijft
krijgen in de lerarenopleidingen. Daarnaast pleiten we ook voor een nauwe sa-
menwerking tussen leerkrachten, linguïsten en ontwerpers van taalmethodes.
Linguïsten kunnen auteurs en lesgevers bijstaan om coherente keuzes te ma-
ken in het onderwijs van grammatica en omde stof zo systematischmogelijk op
te bouwen. Zo kunnen we vermijden dat lesgevers zich enkel door de vorm la-
ten leiden om keuzes maken en dat ze andere dimensies, zoals bijvoorbeeld de
woordvolgorde in de zin stiefmoederlijk behandelen.
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