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Vier op een rij: triggeren, motiveren, leren en resulteren.
De autonome taalleerder in het hoger beroepsonderwijs

1. Inleiding

Bij het opzetten van een taalbeleid bij De Haagse Hogeschool (vanaf 1993), en meer
specifiek bij het vormgeven van ‘het Voortraject Meertalige Studenten’ (vanaf 1995),
een eenjarig traject waarin studenten met een buitenlands diploma de Nederlandse
taal leren en zich voorbereiden op een Nederlandstalige hbo-opleiding, bleek het con-
cept van ‘de autonome taalleerder’ goed inzetbaar en tot goede resultaten te leiden
(Van der Westen 2010; Alladin & Van der Westen 2010). In deze bijdrage wordt het
concept in verband gebracht met de (super)diversiteit in en voor het hoger onderwijs.
Het doel van zowel deze bijdrage als van de presentatie op de HSN-conferentie is om
het leerproces van studenten, die hun taal als autonome taalleerders tijdens hun oplei-
ding tot ontwikkeling brengen, te exploreren. Daarbij is eveneens aandacht voor de rol
die docenten hierin spelen.

2. Intratalige en intertalige diversiteit in het hoger onderwijs

De taalachtergrond van studenten is divers en varieert naargelang hij of zij moedertaal-
spreker, tweedetaalleerder of twee- of meertalige student is (intertalige diversiteit).
Ook binnen die drie groepen zijn er verschillen. De taalbeheersing van moedertaal-
sprekers, tweedetaalleerders en meertalige studenten verschilt ook onderling (intratali-
ge diversiteit). Uitgaande van een brede visie op taal(vaardigheid) zijn die verschillen
niet alleen terug te voeren op de vormelijke aspecten van taal of taalvaardigheid, maar
ook op verschillen in ‘vooropleiding’, ‘kennis’ en ‘ervaring’. De vooropleiding van de
studentenpopulatie is eveneens divers en ook dat brengt verschillen in taalgebruik en
taalgedrag met zich mee. Onderbroken schoolloopbanen en wisselingen van
school(soort) gaan in toenemende mate gepaard met een switch in de onderwijstaal.
Een voorbeeld hiervan is de voortrajectstudent die op zeer jonge leeftijd naar
Nederland kwam, in het Arabisch opgevoed werd en pas Nederlands leerde op de
basisschool. Hij had in Nederland de volledige basisschool doorlopen en was een
goede leerling. De periode van voortgezet onderwijs heeft hij vervolgens in Jordanié,
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zijn geboorteland, doorgemaakt. Met zijn buitenlandse diploma moest hij eerst het
Staatsexamen Nederlands als Tweede Taal behalen. In het voortraject kwam Zijn
Nederlands’ snel terug. De academische of abstracte taal, de taal die tussen het twaalf-
de en achttiende levensjaar verworven wordt, maar ook de informele taal van die leef-
tijdsperiode, miste hij. Naast de aanwijsbare woordkennis miste hij nog ‘iets’, iets dat
zich moeilijker liet vangen. Hij sloeg tijdens de les, wat betreft ‘stijl’ of ‘register’, vaak
de plank mis. Hij kwam soms onbeleefd over en gebruikte kinderachtige spreektaalbe-
woordingen die niet pasten bij zijn postuur en lengte, en ook niet binnen de commu-
nicatieve situatie. Hij had moeite met de juiste woorden en de juiste toon. Een derge-
lijk ‘tekort’ laat zich niet goed vangen in een taaltoets of in een analyse van ‘taalfouten’
in een schrijfopdracht.

3. Kennis en ervaring, (linguistisch) bewustzijn en multiculturele en meerta-
lige competenties

De (taal)diversiteit van studenten betreft niet alleen de inter- en intratalige diversiteit
in de taalachtergrond (moedertaalspreker, tweedetaalleerder, meertalige student) van
inkomende studenten, maar gaat gepaard met een verschil in ‘kennis’, ‘linguistische
kennis’ (en ‘linguistisch bewustzijn’) en ‘kennis en ervaring van de wereld’, waardoor
het referentiekader verschilt. Hoe je de wereld ziet, is vaak sociaal en cultureel bepaald;
hoe je die verwoordt of betekenis geeft, is dus ook divers. In veel onderzoeken wordt
de sociaaleconomische status (SES, zie het onderzoek van Lacante et al. 2007)
genoemd als factor voor studiesucces. Dat reikt verder dan een ‘achterstand in vorme-
lijke taalaspecten’ en vraagt erom om tijdens de studie, behalve ‘taal’, ook aanverwan-
te ‘taalzaken” aan bod te laten komen, bijvoorbeeld:

* pragmatische kwesties (wat zeg ik in welke situatie, met welk doel en welk effect?);

* kennis van taalverwerving (hoe kan ik mijn taalvaardigheid ontwikkelen? Hoe kan
ik mijn woordenschat vergroten);

* linguistisch bewustzijn, in combinatie met multiculturele en meertalige sensitivi-
teit (hoe komt mijn boodschap over? Wat kan ik doen als ik merk dat de commu-
nicatie stroef verloopt of niet het gewenste effect heeft? Hoe kan ik mijn
taal(gedrag) bespreekbaar maken en aanpassen aan de situatie? Waar moet ik dan
op letten? Welke vragen zou ik dan moeten stellen?);

* kennis van en ervaring met de wereld van de studie (wat is een conferentie? Hoe
leg ik contact met docenten? Hoe zit het met plagiaat?).

Het doel van taalbeleid in het hoger onderwijs is dat taal tijdens de opleiding geen
belemmering vormt voor de studie en dat studenten tijdens de studie de taal verwer-
ven die zij nodig hebben voor hun toekomstig beroep. Het gaat dus niet zozeer om het
behalen van een bepaald taalniveau of een bepaalde taaltoets. Het besef dat studenten
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opgeleid worden voor ‘burgerschap’ en ‘beroepsuitoefening’ in een maatschappij die,
behalve talig, ook nog eens materieel/economisch, sociaal, cultureel, politiek, religieus
en referentieel/semantisch (verschil in referentiekader en de betekenis die aan zaken
wordt gehecht) divers is en steeds diverser wordt, dringt langzaam door tot het onder-
wijs, maar kent nog geen onderwijskundig kader of een didactische vertaling voor
(situaties in) het hoger onderwijs. (Super)diversiteit in taalvaardigheid hangt samen
met verschillen in denken, handelen, voelen en betekenis geven en dan is meer nodig
dan een module ‘academische schrijfvaardigheid’. Studenten moeten kunnen samen-
werken met mensen:

* die de taal minder machtig zijn en mogelijk ook een ander referentiekader hebben;

* die de taal veel beter machtig zijn;

* in een taal die voor alle groepsleden een vreemde is en waarbij ook de referentieka-
ders verschillen;

Voor dergelijke situaties bestaan geen recepten of vaste procedures. Daar komt bij dat
de taal zich binnen elk van deze taalsituaties ook zelf ontwikkelt: welk taalgedrag geac-
cepteerd wordt en welk tot het bedoelde effect leidt en/of als positief wordt
beschouwd, staat niet vast, maar is voortdurend in beweging. Was enige tijd geleden
het gebruik van emoticons in professionele mails 7ot done, inmiddels zie ik ze regelma-

tig en lijkt dit ook ingeburgerd.

De toenemende heterogeniteit van de studentenpopulatie in het hoger onderwijs leidt
dus niet alleen tot uiteenlopende taalbehoeften van studenten voor wat betreft ‘vorm-
kwesties’ (fonologie, orthografie, morfologie en syntaxis) en ‘woordenschat’ (omvang
en domein). De (taal)behoeften van studenten betreffen ook semantische/pragmati-
sche kwesties: wanneer zeg je ‘W, ‘ge’ en ‘jij’? Kan ik informele spreektaal in mijn pre-
sentatie gebruiken of niet? Wat voor betekenis hecht ik aan het woord huwelijk of reli-
gie en welke betekenis hechten mijn communicatiepartner(s) eraan? Ook deze vragen
lopen sterk uiteen en kunnen niet eenduidig beantwoord worden. Een ander effect van
(super)diversiteit is dat er steeds meer (taal)vragen ontstaan waarvoor geen eenduidige
antwoorden bestaan en dat de omgeving, die continue aan verandering onderhevig is,
ook leidt tot veranderingen in de taal, het taalgebruik en het taalgedrag. De andere
bewoordingen, andere taalvormen, veranderde taalnormen en acceptatie van bepaalde
vormen van taalgedrag zijn niet ‘ergens’ te vinden en worden niet ‘ergens’ geregistreerd.
Enerzijds duidt dit op de noodzaak van maatwerk en de onmogelijkheid van unifor-
me taalprogramma’s, anderzijds laat dit zien dat (taal)docenten geen eenduidige ant-
woorden kunnen geven of de grens tussen ‘goed’ of ‘fout’ kunnen afbakenen. Twee
actuele discussies op de mailinglist van docenten academisch schrijven in Europa zijn
hier een mooi voorbeeld van. De ene gaat over het gebruik van de passieve vorm en de
andere over de persoonlijke voornaamwoorden T" en ‘we’ in academisch Engels. De
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oplossing ligt in een onderzoekende houding en in een bepaalde (taal)sensibiliteit; in
het ‘aanvoelen’ van wat in een bepaalde communicatieve gemeenschap geaccepteerd
wordt. Dat betekent dat ook de hoogst presterende studenten op een taaltoets op dit
punt iets te leren hebben: communiceren in een wereld waar het taalgedrag (en de
acceptatie daarvan binnen professionele en maatschappelijke functies) voortdurend
ontwikkelt, vraagt om een onderzoekende en open leerhouding en een bepaalde sen-
sitiviteit.

Deze bijdrage en de presentatie/workshop tijdens de conferentie trachten grip te krij-
gen op het (taal)leren van studenten en de rol van docenten hoger onderwijs in het
ontwikkelen van succesvol taalgedrag binnen (super)diverse (taal)situaties. Dat gaat
verder dan de vormelijke aspecten van taal of taalcorrectheid. Het gaat om het ontwik-
kelen van succesvol taalgebruik en taalgedrag in nieuwe genres, binnen meertalige en
interculturele communicatieve situaties. Het concept ‘autonome taalleerder’ is bij uit-
stek geschikt voor het (taal)leerproces van studenten hoger onderwijs die, op een onaf-
hankelijke wijze (independent learning), grotendeels impliciet, maar met expliciete
ondersteuning van de docent, een taalleerhouding verwerven die hen in staat stelt om
tijdens hun opleiding in het hoger onderwijs succesvol taalgedrag te ontwikkelen en
een hoog niveau van mondeling en schriftelijk taalgebruik te verwerven.

4. De autonome taalleerder
4.1 Het concept autonome taalleerder’

De ‘autonome taalleerder’ is een concept van Holec (1979; 1981). Het vindt zijn oor-
sprong in het vreemdetalenonderwijs en vormt een belangrijke basis voor het Europees
Referentickader (ERK). Tijdens meerdere trainingen en presentaties vonden
(taal)docenten dit concept abstract en hadden ze er moeite mee om zich er een voor-
stelling van te maken. Gevraagd werd hoe je studenten zo ver krijgt en hoe realistisch
het is om van studenten te vragen om verantwoordelijkheid te nemen voor hun eigen
taalleerproces. Maar aan de andere kant is een ander concept voor deze nieuwe situa-
tie niet voorhanden.

Autonoom taal leren kan niet via instructief leren. Volgens Benson (2001) is een auto-
nome leerder iemand die zelf kennis construeert op basis van eigen ervaringen, in
plaats van door te doen wat iemand anders zegt. Autonome taalleerders in het hoger
onderwijs:

* beschikken over voldoende achtergrondkennis (‘linguistisch bewustzijn’, ‘kennis

van taal en talige communicatie in brede zin’ en ‘kennis van taalverwerving’) die
hen in staat stelt om expliciet aandacht te hebben voor het impliciet verwerven van
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de taal en het gewenste taalgedrag — hiervoor beschikken ze over linguistische ken-
nis en kennis van de succesfactoren van taalverwerving en bovendien kennen ze de
factoren die het studiesucces in het hoger onderwijs en het professioneel handelen
binnen het (tockomstig) beroep positief beinvloeden;

* weten deze kennis te incorporeren in hun taakaanpak tijdens de studie;

* Dbeschikken over taalleerstrategieén om tijdens de opleiding als onathankelijke leer-
ders expliciet aandacht te besteden aan het impliciet verwerven van de taal die ze
nodig hebben voor hun studie en hun (toekomstig) beroep.

Een open en onderzoekende leerhouding, in combinatie met een intrinsieke leermoti-
vatie, is een belangrijke voorwaarde. De aanpak van het taalleerproces vereist explicie-
te aandacht en een bepaalde mate van metacognitieve en meta-talige kennis en
bewustzijn. Het leerproces verloopt grotendeels expliciet, maar de taaluitingen worden
voornamelijk impliciet verworven. De autonomie van de taalleerder staat hierbij voor-
op, zowel bij het expliciete plannen en vormgeven van leren als bij de impliciete taal-
verwerving en -ontwikkeling.

In het proces van uitdagen, confronteren en stimuleren van studenten om op autono-
me wijze het (taal)leren op te pakken, vallen vier aspecten van elkaar te onderscheiden:

triggeren;
motiveren;
leren;
resulteren.

NS

Deze aspecten vormen de vier fasen van een cyclisch (leer)proces; fasen die achtereen-
volgens doorlopen moeten worden. Daarnaast kenmerken die aspecten zich door het
grillige karakter van het (taal)leerproces van een onafthankelijk lerende — autonome —
taalleerder, door gelijktijdigheid, schier onontwarbaarheid en een dynamiek die de
lineaire volgtijdelijkheid tegengaat.

In de workshop verkennen de deelnemers, taaldocenten en taalbeleidsmedewerkers,
met de aanwezige Bachelorstudenten van verschillende hbo-opleidingen, per fase, wat
een student hoger onderwijs nodig heeft om op een autonome wijze de taal te leren.
Daarna wordt bepaald welke docentrol of docentcompetenties daarbij horen.

4.2 Triggeren
Holec (1981) noemt ‘verantwoordelijkheid nemen’ het belangrijke idee achter de

autonomie van leerders. Voordat een leerder ertoe komt om verantwoordelijkheid te
nemen voor taalverwerving tijdens zijn opleiding in het hoger onderwijs, moet hij
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weten dat hij iets te leren heeft en wat dat dan precies is. “Triggeren’ is dan ook de eer-
ste fase waarin een student zich bewust wordt van zijn eigen taalgebruik of taalgedrag
en zich realiseert dat hij aan de ontwikkeling van zijn taalvaardigheid moet werken.
Tijdens de workshop gaan we op zoek naar situaties waarin een student kan ervaren
dat hij tekortschiet. Vervolgens is het nodig dat een student er achter komt waar hij
concreet aan moet werken en hoe hij zijn leerproces kan aanpakken.

Vaak worden toetsen ingezet ter signalering van taalproblemen. Een toets kan duide-
lijk maken dat er binnen de studentenpopulatie sprake is van grote verschillen, bij-
voorbeeld in ‘lees- of schrijfvaardigheid’ en ‘woordenschat’. Of een toets ingezet kan
worden voor de doelen die hier onder ‘triggeren’ vallen, is een van de vragen waar een
antwoord op gevonden moet worden.

4.3 Motiveren

Als een student zicht heeft op wat hij moet leren of welke taal/welk taalgedrag hij moet
verwerven of ontwikkelen, en als hij weet hoe hij dat het beste kan aanpakken, dan is
de motivatie bepalend voor het volhouden van het leerproces. De motivatie om te
(blijven) leren stoelt op een viertal factoren:

intrinsieke motivatie om een doel te bereiken en zich daarvoor in te zetten;

. voldoende kennis en ervaring om te weten wat te doen/te ondernemen om tot
leren te komen;

3. voldoende succeservaringen om door te zetten en het leren vol te houden;

4. ervaringen op grond waarvan vooruitgang zichtbaar wordt.

N —

4.4 Leren

Een autonome taalleerder weet hoe hij zijn leerproces kan aanvangen, weet grip te krij-
gen en te houden op zijn eigen (taal)leerproces, kent de verschillende leerstappen
(pathways) en weet die te plannen en uit te voeren. Dat veronderstelt kennis en een
bepaald bewustzijn: weten wat je kunt doen om je taalvaardigheid tot op een hoger
niveau te brengen en beseffen dat voldoende input en voldoende contact met doeltaal-
gebruikers in doelsituaties daarvoor voorwaardelijk is. De student zorgt zelf voor een
rijk en veelzijdig taalaanbod. Hij weet (a) hoe en waar hij bronnen kan zoeken, vin-
den en selecteren, (b) hoe hij de input kan analyseren, verwerken en eigen maken, (c)
hoe situaties te organiseren om met anderen te oefenen en (d) hoe hij het verworvene
kan toepassen. Bovendien vraagt hij om feedback (Harmer 2007). Alleen enkele vor-
melijke taalvragen zijn via (digitale) oefeningen aan te pakken.
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ledere student is in de eerste plaats zelf verantwoordelijk voor zijn leren: hij coacht zijn
eigen leren al doende, reflecteert regelmatig op zijn studeergedrag, wisselt hierover met
medestudenten van gedachten en roept hun feedback op het leerproces in.

4.5 Resulteren

Tot slot, de fase van ‘resulteren’, waarin de student de taal daadwerkelijk gebruike.
Waarin hij “voor het echie” handelt in situaties en het geleerde toepast in studiesitua-
ties of (semi)professionele seztings (using in real situations). De student weet waar hij
op moet letten en treke uit het eigen taalgebruik of taalgedrag conclusies van wat goed
ging en wat nog aandacht behoeft. Dat brengt ons terug bij het ‘triggeren’ en daarmee
is de cirkel rond. De rol van feedback is hierin doorslaggevend: van peers, een begelei-
der of een docent. Gerichte feedbackvragen leiden tot meer effect dan globale. En
omgang met feedback is cruciaal: in de weerstand gaan of zichzelf verdedigen, leidt
niet tot leren; een open vragende houding wel.

5. Docentrol en docentvaardigheden

Tot slot verwoorden we in de workshop gewenste docentrollen en docentcompeten-
ties. Autonomie van leerders vrijwaart docenten immers niet van hun verantwoorde-
lijkheid voor het leerproces van studenten en voor de resultaten. Met de aandacht op
het leren van studenten heeft de docent de rol van “facilitator, counsellor and resource”.
Reinders (2010) ziet een belangrijke docenttaak in het stimuleren van leren buiten het
klaslokaal en het zorgen voor de noodzakelijke skills daarvoor. Benson (2001) bena-
drukt de taak van docenten om learning opportunities te creéren. Eén ding is duidelijk:
in het kwartet van ‘triggerer’, ‘motiverer’, ‘leren’ en ‘resulteren’, vormen ‘reflectie’,
‘motivatie’ en ‘interactie’ de sleutelwoorden.
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Zet studenten weer aan het denken! Het belang van de
docent voor een geslaagd taalbeleid

1. Inleiding

Bij taalbeleid en taalondersteuning wordt in eerste instantie vaak gedacht aan het
extracurriculair ondersteunen van studenten die achterophinken. Dat kan heel zinvol
en effectief zijn, maar het biedt geen duurzame oplossing. Het kost elk academiejaar
opnieuw energie, en die energie wordt niet hernieuwd. Als je echter een vakdocent
taalbewuster maakt en leert om taalontwikkelend les te geven, doe je een duurzame
investering met rendement op lange termijn voor heel veel studenten.
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